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Einleitung

Einleitung

,lch unterrichte meine Schiler nie,

ich schaffe nur Bedingungen unter denen sie lekdemen!*
Albert Einstein

Mit diesem Zitat von Albert Einstein méchte ich gerin die vorliegende Diplomarbeit
einsteigen, die sich mit dem Zusammenhang von rhéosem Lernen, Gehirn und Fran-

zosischunterricht beschaftigt.

Spitzer (2006) gibt an, dass wir das JahrzehntGkdsrns gerade hinter uns hatt&e-
hirnforschung und Neurowissenschaftererleben jedoch erst jetzt einen direkten Auf-
schwung. Sogar das Zentrum fir Bildungsforschund) lmnmovation der OECD muss die
wesentliche Relevanz des Gehirns fur sich entdegken, denn sie fihrte 1999 d&so-
jekt der Erziehungswissenschaft und Gehirnforschuaig. Ziel war es eine Grundlage fur
die Zusammenarbeit von Padagogen, Erziehungswidsaftiern und Gehirnforschern zu
finden. Es wurden im Zuge dieses Programms beggitge Symposiehveranstaltet, bei
denen Gehirnforscher, Erziehungswissenschaftlditik@o aber auch Bildungsfachleute an
einem Tisch diskutierten. Sie kamen zu dem Ergelitdass man sich fur eine wirklich
sinnvolle Bildungsreform an menschlichen Lernme@raen und am menschlichen Ge-
hirn orientieren musse. (Vgl. Spitzer 2006) Die @EGerdffentlichte das Werk
»Comprendre le cerveau. Vers une nouvelle scienckapprentissagé (2002) im Zuge
dessen die Inhalte und Resultate dieser Initiate@ffentlicht wurden und bei Interesse

dahingehend nachgelesen werden konnen.

! Spitzer (2006) gibt an, dass es insgesamt vierp®gian gab, die zwischen 2000 und 2002 stattfanden.
Zum weiteren Nachlesen dieses Projekts eignetdashWerk: Comprendre le cerveau. Vers une nouvelle
science de I'apprentissage” (Understanding the Braowards a New Learning ScienckEy OECD (2002)
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Im Werk heifdt es:

.|l ne fait aucun doute que « I'apprentissage atdeveau » doit étre une question prioritaire pour

les pays de 'OCDE aujourd’hui et dans les annégerir. >

Wenn eine Bildungsreform menschliche Lernmechamisored neuronale Gegebenheiten
berticksichtigen soll, kann man davon ausgehen, diassauch im Franzdsischunterricht
der Fall sein sollte. Genau an dieser Stelle setheneinen Beweggrund fir die vorliegen-
de Arbeit. Meines Erachtens sind namlich der Fregmathenunterricht im Allgemeinen

und der Franzdsischunterricht im Besonderen inr@tdischen Schulen oft nicht so auf-
gebaut, dass Schiler und Schilerinnen, auch wirkdicmen konnen. In den Bereichen der
Lernpsychologie und der Neurowissenschaft erkecmeine Moéglichkeit, auf die Qualitat

des Unterrichts einzuwirken
Die Grundannahme die mich durch diese Arbeit geleitet hat, laclater

Lehrkréfte, die Uber ein Wissen im Bereich der peythologie und der Neuropsychologie verfi-
gen, kdnnen die Qualitat ihres Unterrichts steigddarch die Berlcksichtigung der Erkenntnisse
der Lernpsychologie und der Neurowissenschaft ke Bedingungen im Unterricht so gestal-

tet werden, dass bessere Lernergebnisse der SalmideBchilerinnen erzielt werden kdnnen.
Die Forschungsfrage, die daraus abgeleitet werdan,Kautet in Folge:

Inwiefern kdnnen Ergebnisse aus LernpsychologieNewgrowissenschatft fir den Unterricht im

Allgemeinen und den Franzdsischunterricht im Besogm nutzbar gemacht werden?

Diese Arbeit soll im Wesentlichen einen Uberblidbeii Erkenntnisse zum Lernverhalten
menschlicher Individuen, sowie Uber das Lernen ighith geben, und zeigen, welche
Malinahmen in Bezug auf diese Erkenntnisse getrafierden konnen, um den Franzo-
sischunterricht qualitativ zu steigern. Auf eingaktischen Teil, in dem die Ergebnisse im
Unterricht selbst zur Anwendung kommen, wird vdnit, da dieser den vorgegebenen

Rahmen fiir Diplomarbeiten bei Weitem Uberstiegdteha

2 OECD: Comprendre le cerveau. Vers une nouvelle scienckagprentissag. Paris: OECD Publishing
2002. S. 100.
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Die ersten drei Kapitel beschéaftigen sich mit demnsthlichen Lernen aus Sicht der
Lernpsychologie, um aufzuzeigen, welche Schwiertgkeund Besonderheiten sich daraus
fur den Franzosischunterricht ergeben. Es werdagigé Lernformen, Lernstile und In-
formationsspeichermodelle beschrieben. Es wirdAeigenmerk auf die Vollstandigkeit
der Ausfiihrungen gelegt und somit kann gleich vgrgesagt werden, dass nicht alle auf-
gezeigten Ergebnisse auch wirklich von Bedeutumgléin Unterricht sindMit dem vier-
ten und funften Kapitel tauchen wir in die Domarez NMeuropsychologie ein, wobei das
vierte Kapitel allgemeine neuronale VeranderungerZuge des Lernens beschreibt und
das flunfte Kapitel sich gezielt mit der Sprachveesung im Gehirn beschéftigt. Das
sechste und letzte Kapitel beschreibt zum einenvidegang des Vergessens und zum an-
deren diverse Faktoren, die auf das Lernen einwitkpositive wie auch negative. Jeweils
am Ende eines Kapitels wird auf den Franzdsischucié Bezug genommen. Diese Be-
zugnahme dient zum Einen natirlich dazu, bedeut&mnkienntnisse von den weniger be-
deutenden — die in jedem Kapitel festgestellt werk@nnen - zu trennen. Zum Anderen
kann dieser Abschluss eines jeden Kapitels auclZ@ammenfassung gesehen werden.
Mit der Conclusio werde ich meine Diplomarbeit éstztes Mal reflektieren und diese

abschliel3en.

Im Allgemeinen ist die Arbeit natirlich an Lehrendmer Fremdsprache adressiert. Sie
richtet sich jedoch auch an all jene, die Interessemenschlichen Lernen haben. Des Wei-
teren kdnnten auch (Fremdsprachen)lernende voild@mntnissen dieser Arbeit profitie-

ren, da man viel Uber das eigene Lernverhaltemerfa
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1 Lernformen und deren Stellung im Franzdsischunterricht

Lernformen und Lerntypen sind wesentliche Bestaledteit denen sich die Lernpsycho-
logie beschaftigt. In diesem ersten Kapitel dediggenden Arbeit werden gangige Lern-
formen und die sich daraus ergebende BedeutunggefiiFranzésischunterricht betrachtet.
Nicht alle dieser beschriebenen Lernformen trifimauch im Unterricht an, jedoch wer-

den sie im Auftrag der Vollstandigkeit zusammenrgaskskurz geschildert

Menschen lernen auf die verschiedensten Arten uaéi' und kommen demnach auch
unterschiedlich zu den gewtinschten Ergebnissemebewird oft als eine Veranderung des
Verhaltens beschrieben. Auch im Zuge der vorliegenéirbeit wird mit dieser Definition
des Begriffs gearbeitet. (Vgl. Petermann/Peterm&imiiel 2006) Da eine derartige Ver-
haltensanderung auf verschiedenen Wegen erreigidewdann, werden im Folgenden die
unterschiedlichen Lernformen als Arten des Wissevesds beschrieben.

1.1 Nicht-assoziatives Lernen

Es gibt mehrere Formen nicht-assoziativen Lerngiesalle im Prinzip relativ simpel sind.
Nicht-assoziatives Lernen beschreibt den Vorgaegdem ,durch den wiederholten Kon-
takt mit einem Reiz Verhaltensanderungen entstedtame dass im eigentlichen Sinne Ver-

3 Wie sich dieses Prin-

bindungen zu anderen Reizen oder Reaktionen aufyelsden.
Zip umsetzen lasst, wird in den folgenden Formehtrassoziativen Lernens genauer er-
klart. An dieser Stelle kann gleich darauf hingesgie werden, dass die Formen des nicht-
assoziativen Lernens wohl jene sind, die am wesmgBedeutung fur den Franzésischun-
terricht haben. Warum dies so ist, wird nun erkl@vigl. Petermann/Petermann/Winkel

2006)

1.1.1 Habituation

.unter Habituation versteht man das Nachlassenr d@aktion auf einen Reiz, der wie-
derholt dargeboten wird' ‘Diese Art des Lernens ist zwar einfach, zahlt atmmoch zu
den wichtigsten Lernmechanismen des Menschen.(Ygtermann/Petermann/Winkel
2006)

% petermann, F. u. U., Winkel $.ernpsychologiePaderborn: Schéningh 2006. S. 67.
* Petermann, F. u. U., Winkel $ernpsychologiePaderborn: Schéningh 2006. S. 67.
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Werden wir mit einem Reiz konfrontiert, kommt eseiner Reihe physiologischer Veran-
derungen, die man im Wesentlichen @isentierungsreaktionenbezeichnet. Dies bedeu-
tet, dass wir auf einen Reiz reagieren. Wenn déx Rehrmals dargeboten wird und in
weiterer Folge nichts passiert, stellt sich die iHedtion als Folge der Orientierungsreakti-
on ein. In diesem Fall stellt sich der Organismukde physiologischen Reaktionen, die
auf den Reiz folgen, ein und gewdhnt sich an ihren(dReiz). (Vgl. Peter-
mann/Petermann/Winkel 2006)

Kognitive Erklarungsansatze dieser Form des Lerséglten das Gedachtnis in den Mit-
telpunkt. Wird uns ein Reiz dargeboten, wird diasérbereits bestehenden Reprasentatio-
nen im Gehirn verglichen. Ist der Reiz (noch) highspeichert worden, kommt es zur
oben beschriebenen Orientierungsreaktion. Derafgprasentationen kdnnen auch als
Spuren der Erinnerung bezeichnet werden. Der Speidhdieser ,Erinnerungsspuren ist
variabel. Sie ,kénnen sich im Kurzzeitgedéchtnigmiin Langzeitgedachtnis befindeh.
Ist der Reiz allerdings schon abgespeichert unaroek wird diese Orientierungsreaktion
unterdrickt und es kommt bereits zur Habituatiorgl.( Petermann/Petermann/Winkel
2006)

Im Unterricht kdnnte man sich z. Bsp. eine Prufsitgation vorstellen. Angenommen

man Ubt mit den Schilern und Schilerinnen immedaerielie wichtigsten unregelméanigen
Verben und ,Uberprift” sie regelmalig in schritter Form, wird die Orientierungsreakti-

on nur am Anfang einsetzen. Die Schiler und Scimilen werden erhdhten Puls bekom-
men und alle anderen physiologischen Reaktionem,irdiPrifungssituationen auftreten
kénnen. Konfrontiert man die Schiler und Schilesmpedoch in weiterer Folge haufiger
mit kurzen Uberpriifungen, und machen diese dan&dahrung, dass ihnen nicht passiert
bzw. sie die Aufgabe bewaltigen kénnen, erléschiesedOrientierungsreaktionen und die

Schiler und Schilerinnen gewdhnen sich an deragiigationen, sie habituieren sie.

® Petermann, F. u. U., Winkel $.ernpsychologiePaderborn: Schéningh 2006. S. 74.
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1.1.2 Sensitivierung
In Petermann, Petermann u. Winkel (2006) erhalterdi folgende Definition von Sensi-

tivierung:

Lunter Sensitivierung versteht man die Verstarkemnger Reaktion auf einen Reiz als Folge der
wiederholten Prasentation des Reizes, die wahreres&ustandes erhdhter physiologischer Akti-

vierung erfolgt.®

Hier wird im Wesentlichen der Vorgang beschriebeei, dem es zu keiner Habituation
kommt. Im Unterricht kdnnte hier die Reaktion aestimmte Hintergrundgerausche be-
schrieben werden. Durch diese Gerdausche kommtoks nur zu Stérungen des Unter-
richtsablaufes, sondern auch zu neuronalen undigdbgschen Verdnderungen bei den
Unterrichtsbeteiligten. Diese Veranderungen konnereiner erhdhten Sensitivierung der
Personen auf andere Reize filhren. Ob es sich bebSealesitivierung wirklich um einen
Lernprozess handelt, ist noch nicht klar definigdrden. Feststeht allerdings, dass sich
durch diesen Vorgang Angst ausbilden kann. Angsltspuch im Unterricht eine grol3e
Rolle und entsteht in diesem Fall wenn der Schadier die Schilerin sich in der Schule
standig ,in einer &ngstlich-angespannten Grundstimgn befindet’. (Vgl. Peter-
mann/Petermann/Winkel 2006) Dem Einfluss der Aiag$tdas Unterrichtsgeschehen wird

sich das vierte Kapitel dieser Arbeit noch genaudmen.

1.1.3 Der Mere-exposure-Effekt

Der Mere-exposure-Effekt beschreibt eine positivestellung gegentber mehrmals pra-
sentierten Reizen. Diese Reize konnen durch Gesjochsuelle Reize etc. abgedeckt wer-
den, wobei man durch mehrmalige Préasentation desstaffes den gleichen Effekt fest-
stellen kann. Je haufiger ein gleicher Reiz bzw.gleiche Lerninhalt den Schilern und
Schilerinnen prasentiert wird, desto positivereigsie ihm gegenuber eingestellt. (Vgl.

Petermann/Petermann/Winkel 2006)

® petermann, F. u. U., Winkel $.ernpsychologiePaderborn: Schéningh 2006. S. 79.
" Petermann, F. u. U., Winkel $.ernpsychologiePaderborn: Schéningh 2006. S. 80.
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1.1.4 Perzeptuelles Lernen

Das perzeptuelle Lernen ist stark wahrnehmungseentburch wiederholten Kontakt mit

einem Objekt — in unserem Fall mit Lerninhalten emiknt es zu Veranderungen in den
Wahrnehmungsleistungen. Fahle (2006) stellt einsstluegsverbesserung in Wahrneh-
mungsaufgaben fest, wenn der Reiz 6fter dargebeteh In Folge wird angenommen,

dass das Lernen rund um dieses Objekt durch h&ubgebieten erleichter werden kann
(Vgl. Gibson 1969), wenn der Reiz des Objekts adfsan wahrgenommen wurde. (Vgl.
Goldstone 1998) Im Endeffekt bedeutet dies, dasd distung steigt, je Ofter ein Inhalt

dargeboten wird.

1.1.5 Priming

Der Vorgang des Primings beschreibt Lernaktivitathe keinen Zugang zum Bewusstsein
voraussetzen und demnach unterhalb der Bewussiebwslle stattfinden kdnnen. Pri-

ming besagt, dass Reize durch eine erneute Danlgietchneller erkannt werden kdnnen,
weil dadurch bereits bestehende neuronale Repeiser@n aktiviert werden. Selbst wenn
die Reize das Bewusstsein nicht direkt erreicherken sie sich dennoch auf unser Ver-
halten und unsere Einstellung aus. Die WirkungRiasings kann zum Beispiel durch den
Mere-exposure-Effekt belegt werden. (Vgl. 1.1.3er Mere-exposure-Effekt) (Vgl. Pe-

termann/Petermann/Winkel 2006)

Zusammenfassend kann zu den nicht-assoziativerfdteren gesagt werden, dass diese
durchaus auch unbewusst ablaufen konnen. Im Wedesil beschreiben diese Lernfor-
men, wie man sich bei (mehrfacher) Darbietung rait dnterschiedlichsten Reizen verhalt
und welche Schwierigkeiten dabei auftreten konri&en nicht-assoziativen Lernformen
folgen nun die assoziativen, die vermutlich etwaashiter in Bezug auf den Unterricht ana-

lysiert werden kdnnen.
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1.2 Assoziatives Lernen

Die Unterscheidung zwischen den nicht-assoziativah den assoziativen Lernformen ist
an dieser Stelle von grofRer Bedeutung. Sie kon@anich durch den Zugang zum Be-
wusstsein voneinander abgegrenzt werd#fdhrend sich das nicht-assoziative Lernen
auch bzw. vorwiegend unbewusst abspielen kann,ditagsl sich beim assoziativen Lernen
um einen bewussten Vorgang, bei dem ,einzelne Kaorapten einer Situation (z.B. Reize,
Verhaltensweisen, Verhaltenskonsequenzen) nachnettn Regeln miteinander ver-

w8

knupft“ werden. Als Formen des assoziativen Lernens weirdeRolgenden di&klassi-
scheunddie operante Konditionierungsowiedas Lernen am Erfolgund das sogenannte

Generalisierungs- und Diskriminierungslernebeschrieben.

1.2.1 Klassische Konditionierung

Begriindet wurde die klassische Konditionierung duP@awlow. Es handelt sich um ein
Lernen, das durch das Verknipfen unterschiedli€teze stattfindet. In der Theorie be-
deutet das, dass auhkonditionierte Reize unbedingte/unkonditioniertReaktion folgen
(Reiz-ReaktionsabfolgeWird bei dieser Reiz-Reaktionsabfolge immer wreei@ neutra-
ler Reiz dazu dargeboten, kann es sein, dass eltbeser neutrale Reiz — also ohne den
vorher dargebotenen unkonditionierten Reiz — di@rwnbedingte Reaktion ausldst. Die-
se Reaktion wird in diesem Fall dann als bedingt micht mehr als unbedingt angesehen.
(Vgl. Ehlers 2000, Vgl. Petermann/Petermann/Wirz£6)

Voraussetzung fir die klassische Konditionieruniguiger Beriicksichtigung des zeitlichen
Aspekts die Wahrnehmbarkeit der Reize (dekoniditionierten und desneutralen Rei-
zes). So sollen unkonditionierter und neutralerzReimer in zeitlicher Nahe und durch
mehrere Wiederholungen dargeboten werden, damsedaxeich gemeinsam wahrgenom-
men werden kodnnen. Hier finden wir bereits dieestdtsache dafir, dass die klassische
Konditionierung nicht unbewusst stattfinden kannt d&m Aspekt der Zeit hat sich auch
Ebbinghaus beschétftigt, der im sechsten und satzitein Kapitel dieser Arbeit eine zent-

rale Rolle spielt (Vgl. Petermann/Petermann/Wir#6)

8 petermann, F. u. U., Winkel $.ernpsychologiePaderborn: Schéningh 2006. S. 89.
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Auf die eben beschriebene Weise kdnnen auch enatéidReaktionen konditioniert wer-
den, indem unkonditionierte Reize, ,die eine emule Reaktion (z.B. Freude oder
Angst) auslosen, gemeinsam mit neutralen Refzefdfgeboten werden. (Vgl. Peter-
mann/Petermann/Winkel 2006)

In der Unterrichtspraxis lasst sich dienultane Konditionierungvermutlich am leichtes-
ten anwenden. Diese besagt, dass neutraler unchditikoierter Reiz immer gemeinsam
dargeboten werden. Das Ziel der Lehrkraft solltaredieser Stelle sein, das Erinnerungs-
vermdgen der Schiler und Schilerinnen durch eippealte Reizdarbietung zu aktivieren.
(Vgl. Petermann/Petermann/Winkel 2006) Als Beispiel simultanen Konditionierung
kann der Einlbevorgang einer bestimmten Konjugdienangezogen werden. In diesem
Fall wird die Konjugation als unkonditionierter Rgjesehen. Dieser Konjugation kann
dann ein neutraler Reiz hinzugefugt werden und naah dem Schema, welches bereits
beschrieben wurde. Wenn die besagte Konjugaticawacht konnte man daftr sorgen,
dass die Schuler und Schilerinnen als neutralen B&pw. auch immer ein rotes Tuch
wahrnehmen. Ist die Konditionierung erfolgreich,ssiié die bloRe Wahrnehmung des ro-

ten Tuches in unserem Fall (neutraler Reiz) auclEranerung der Konjugation fuhren.

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass dieserberm Unterricht nur unter den
richtigen Umstanden eingesetzt werden kann. Weitrudd/oder Mittel fehlen, sind selbst
dem engagiertesten Lehrer und der engagiertestariie die Hande gebunden. Es ist
unrealistisch die Meinung zu vertreten, dass anlahalte neutrale Reize gebunden wer-
den konnten. (Vgl. Petermann/Petermann/Winkel 200i&)die klassische Konditionie-
rung dennoch Einzug in den Unterricht findet, dawaind im Unterpunkt 1.6. Lernformen

und Franzdsischunterricht eingegangen.

1.2.2 Operantes Konditionieren

Im Gegensatz zur klassischen Konditionierung komi@toperante im Unterricht vermut-
lich vergleichsweise haufig volMergleicht man die Formen des assoziativen Lernahs
einander, stellt man fest, dass Hiassische Konditionierungwei Reize miteinander ver-
binden will. Dies kann wie bereits gezeigt wurdelmterricht jedoch nur bedingt beein-

flusst werdenLernen am Erfolgfindet schon mehr Anwendung im Unterrichtsgeschehe

° Petermann, F. u. U., Winkel $.ernpsychologiePaderborn: Schéningh 2006. S. 95.
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da sich dieses auf die Reaktionen bezieht, dieegugin Reiz folgen und die das Lernver-
halten der Schiler und Schulerinnen beeinflussegl. (V.2.3. Lernen am Erfolg) Es ist
allerdings dieoperante Konditionierungdie sich mit der Verbindung zwischen Hinweis-
reiz, Verhalten und Konsequenzen beschaftigt. Aesed Verbindung entstehen praktische
Anwendungsmaoglichkeiten, die im Unterricht einfagpbnutzt werden kénnen. (Vgl. Pe-

termann/Petermann/Winkel 2006)

Bei der operanten Konditionierung stehen die Konsegen des Verhaltens im Mittel-
punkt. Laut B.F. Skinner (1902-1990) bestimmen Kansequenzen einer Handlung, ob
dieses Verhalten erneut eingesetzt wird oder nichtlem wird im Zuge der operanten
Konditionierung begutachtet, wie sich Belohnungem Bestrafungen auf die Auftre-

tungswahrscheinlichkeit von Verhalten auswirkem#®piell gilt folgende Annahme:

Durch positive und negative Verstarkungen kann imetricht auf das Verhalten der Schi-
ler und Schilerinnen Einfluss genommen werden. .(V§lost 1998, Peter-
mann/Petermann/Winkel 2006) Wie dies genau funléromind was dabei beachtet werden
muss, wird im Folgenden erklart. Den Beginn derfAlosingen macht die Differenzierung
zwischen positiver und negativer Verstarkung, besair die unterrichtliche Anwendung

und deren Problematik eingegangen wird.

1.2.2.1 Positive Verstirkung

Bei positiver Verstarkung wird im Unterricht demrkalten meistens ein Reiz (Lob oder
soziale Zuwendung) beigefiigt und so die Auftretwadgscheinlichkeit eines bestimmten
Verhaltens erhoht. Premack (1959) setzt als pesitierstarker bestimmte Tatigkeiten ein,
die gerne von den Lernenden ausgeubt werden. Sorkan die Schiler und Schilerinnen
bspw. motivieren, indem man ihnen nach dem ,unaelyeren Teil* Tatigkeiten erlaubt,

die ihnen Freude bereiten. Gehandelt wird in diesath getreu dem Motte: ,Zuerst die
Arbeit, dann das Vergnugen!* (Vgl. Petermann/PetamiWinkel 2006)

11
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1.2.2.2 Negative Verstirkung

Bei negativen Verstarkungen handelt es sich umr8esigen statt Belohnungen wobei
man zwischen direkter und indirekter unterscheibDetkte Bestrafungist die Konfronta-
tion mit einem unangenehmen Reiz, der ein Verhalehindern sollindirekte Bestra-
fung meint, dass dem Schiuler/der Schulerin angenehnmee Rerwehrt werden. (Vgl.
Bower/Hildegard 1983)

An dieser Stelle sei darauf hingewiesen, dassaishnegativer Verstarkung verschiedene
Probleme ergeben und sie nicht annahernd so duiktionieren scheint, wie die positive
Verstarkung. Im Gegenteil: Sie weist eine geringe.oft sogar eine gegenteilige Wirkung
auf. Strafen kénnen namlich durch den Schiler alilerSchilerin manchmal sogar als
Form von Aufmerksamkeit wahrgenommen werden und segativ auf Emotionen und

Interaktionen mit anderen auswirken. (Vgl. PetermiBatermann/Winkel 2006)

Greift man dennoch auf Bestrafung als negativerstédeker zurtick, ist es wichtig, dass
dieseadaquat also angemessen fiir das Verhalten der SchilerSehdlerinnen ist. Sie
sollte zu diesem Zwecke unmittelbar nach dem Fehéreen durch den Lernenden einset-
zen und in logischem Zusammenhang mit diesem fais®lerhalten gebracht werden kén-
nen. (Vgl. Petermann/Petermann/Winkel 2006)

1.2.2.3 Voraussetzungen fiir zielfiihrende Verstédrkung im Unterricht

Es scheint als sei die Anwendung von BelohnungehBRestrafungen im Unterricht recht
einfach, dennoch gilt es einige Regeln zu beacltamit auch wirklich auf das Verhalten
der Schiler und Schilerinnen eingewirkt werden kamnEndeffekt méchte man durch
derartige Verstarkungen ja erreichen, dass wunsgiates Verhalten erneut auftritt und
negativ auffallende Verhaltensweisen abgelegt weldePetermann, Petermann u. Winkel
(2006) wird auf Bower u. Hilgard (1983) sowie &digné (1980) hingewiesen, in denen
man im Wesentlichen die folgenden flnf Voraussegeanfiir das Funktionieren von Ver-
starkungen findetkontingenz, Kontiguitat, Wiederholung, Reihenfolgend Folgerich-
tigkeit sind demnach ausschlaggebende Kriterien dafideolkinsatz von Verstarkung das
Verhalten der Schuiler und Schilerinnen beeinfli3ateine Kenntnis dartber fur den Un-
terricht daher von grofRer Bedeutung ist, wird ingéaden naher auf diese Voraussetzun-

gen eingegangen.

12
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Kontingenzbeschreibt hier, dass es den Schilern und Schiidgrimoglich sein muss, die
Verstarkung als direkte Folge auf ihr Verhalten rzahehmenDie Kontiguitat schlief3t
sich hier gleich an, indem sie angibt, dass diestékung umso besser wirkt, desto schnel-
ler sie auf das Verhalten der Schiler und Schiierireintritt. Lob und Belohnung, aber
auch Bestrafung mussen demnach sofort nach denalt@rhauftreten damit die Kontin-
genz gesichert werden kann. Verstreicht zu viet Zeischen Verstarkung und Verhalten,
riskiert man auf ein falsches Verhalten einzuwirkeéa die Schiler und Schilerinnen dann
womoglich nicht wissen, auf welches Verhalten siah Verstarkung bezieht. Durdhvie-
derholung kommt es zur Stabilisierung des neu erlernten &vissin diesem Fall meint
man die Stabilisierung von neuem Wissen, das md@erug auf die Verstarkung gelernt
hat. Schiler und Schulerinnen werden ein belohviesalten erneut anwenden. Wird die-
ses wieder verstarkt, kommt es zur eben genanngdiliSierung des erwiinschten Verhal-
tens. Die Kontingenz kann hier bereits eingeschklosgerden, da die Lernenden in diesem
Fall genau wissen, auf welches Verhalten sich @iestédrkung bezieht. AuRerdem gilt es
noch unbedingt, die richtigeeihenfolgeder Verstarkungen zu beachten. Das erwiinschte
Verhalten, das verstarkt wird, muss in jedem Fail der Verstarkung stattfinden und nie-
mals umgekehrt. Di€olgerichtigkeit bezieht sich in Folge nicht auf die Reihenfolg®-s
dern auf den adaquaten Einsatz von Belohnung ursird&eng. Die Kontingenz be-
schreibt, dass Schiler und Schilerinnen eine Vaudoig zwischen Verhalten und Konse-
quenz jederzeit verstehen missen. Dies schlieft e dass es nur nach einem wuin-
schenswerten Verhalten zum Einsatz von positivestiekung kommen darf. Ist ein Ver-
halten nicht winschenswert, darf es zu keiner pesit\Verstarkung kommen. (Vgl. Bo-
wer/Hilgard 1983, Gagné 1980)

1.2.2.4 \Verstédrkungsanwendung im Unterricht

Damit diese funf eben beschriebenen Voraussetzungémterricht in jedem Fall bertck-
sichtigt werden, kann auf so genanMerstarkungsplanezuruckgegriffen werden, die
bestimmte Verstarkungsprozeduren festlegen. Es miwidchen demunmittelbaren der
episodischenderkontinuierlichen und derintermittierenden Verstarkungunterschieden.
Da sich derartige Verstarkungsplane fur das Urtieisgeschehen als hilfreich erweisen
konnen, werden sie im folgenden Absatz kurz erk(&gl. Petermann/Petermann/Winkel
2006)

13
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Bei derunmittelbarer Verstarkungsteht das Kriterium der Kontiguitat im Mittelpuni8ie
gibt namlich an, dass die Verstarkung unmittelbachndem Verhalten der Schiler und
Schilerinnen auftaucht. Depisodische Verstarkunglagegen setzt nicht direkt nach ei-
nem erwtnschten Verhalten ein. Das gewlnschte Merhder Schiler und Schilerinnen
muss so lange aufrecht erhalten werden, bis einhefieicht wurde. Erst nach Erreichung
dieses Ziels setzt die Verstarkung ein. Die epsdtk Verstarkung ist auch alsrzdgerte
Verstarkungbekannt, da eine Reihe wiinschenswerter Verhaleaevwm Nachhinein ver-
starkt wird. Die Verstarkung kann allerdings audmtinuierlich eingesetzt werddkonti-
nuierliche Verstarkung).Hier meint man, dass jedes wiinschenswerte Verha#estarkt
wird. Man erzielt damit, dass die Schuler und Sehiihen eine Erwartungshaltung aus-
bilden, in der angenommen wird, dass auf bestelsergaviinschtes Verhalten in jedem
Fall eine Verstarkung folgt. An dieser Stelle kanan feststellen, dass sich die kontinuier-
liche und die unmittelbare Verstarkung durchauselihrda sie sich beide dem Prinzip der
Kontiguitat anschlie3en. Bei dartermittierenden Verstarkungdagegen, wird nicht jedes
Verhalten verstarkt, sondern genau ausgewahlt,h@slman verstarken mochte. Unterteilt
wird die intermittierende Verstarkung in d@uoten- und in die Intervallverstarkungim
Zuge der Quotenverstarkung wird nur ein bestimnrbalten verstarkt. Festgelegt kann
zum Beispiel werden, dass nur jedes 10. winscheteWwerhalten verstarkt wird. Bei der
Intervallverstarkung findet die Verstarkung in beshten Zeitabstanden statt, z. Bsp. im
10-Minutenintervall. Hier wird bspw. das erste weéimsnswerte Verhalten in 10 Minuten
verstarkt und danach kommt es 10 min zu keinerenait Verstarkung. Bei der intermittie-
renden sowie bei der Quoten- und Intervallverstégkuskiert man allerdings das Kriteri-
um der Kontingenz. Dadurch, dass nicht jedes wiersaherte Verhalten verstarkt wird,
kénnte es passieren, dass Schuler und Schilerimobh genau nachvollziehen kénnen,
auf welches Verhalten sich die Verstarkung beziBlgse letztgenannten Verstarkungspla-
ne sind daher meiner Meinung nach in der untefioti@n Anwendung mit Vorsicht zu
geniel3en. In Petermann, Petermann u. Winkel (20@6) jedoch unterstrichen, dass bei
variablen Quotenplanen erhofft werde, dass die I8chind Schiilerinnen jede Chance
nutzen wirden, um eine Belohnung zu bekommen. Qbsith darauf verlassen kann, ist

zu hinterfragen. (Vgl. Petermann/Petermann/Wink&€l6)

Petermann, Petermann u. Winkel (2006) geben zuderdass im Unterricht erwinschtes

Verhalten am besten motiviert werden kann, wenreséferhalten zuerdtontinuierlich
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und nach deAneignungsrate(neues Verhalten wird erlernt und als wiinschenseer
kannt) variabel verstarkt wird. Vor dem Einsatz \festen Intervallplanenwird jedoch
gewarnt. Feste Intervallplane setzen namlich Vekstigen ein, die unabhangig zum Ver-
halten der Schiler und Schilerinnen stehen, soufilas Lernverhalten der Lernenden
keinen Einfluss nehmen und an der erwinschten \Wgkuorbeigehen. (Vgl. Peter-
mann/Petermann/Winkel 2006)

Bei der operanten Konditionierung sind es demnaetstédrkungen, die die Schiler und
Schilerinnen dazu motivieren, ein Verhalten erneiazusetzen. Von dieser Meinung
weicht Thorndike mit seinem Modell des Lernens hiolr Ganze ab, doch gibt er den
eigenen Erfolg als Hauptmotivator an. Er definieztie instrumentelles Lernen durch ein
Lernen am Erfolg, auf das nun genauer eingegangesh Worweg sei erwahnt, dass
Thorndike bereits angenommen hat, dass es durdivdiesen Lernvorgdnge auch zu neu-
ronalen Verdnderungen kommt und deswegen gilt SEmeerie sogar als modern, da sich
diese Annahme mit den heutigen Ergebnissen deraMessenschaft deckt.

1.2.3 Lernen am Erfolg/instrumentelles Lernen

Thorndike (1874-1949) formulierte 1913 seireaw of exercisé und liefert uns mit ihr
eine Form des Lernens, die den Ubergang zwisctessikcher und operanter Konditionie-
rung darstellt. Diese Form von Lernen betrifft n@edsentlicher als die vorangegangenen
den schulischen Alltag. Thorndike sieht eine Vedbimg zwischen Reizen und Reaktionen
nur dann gegeben, wenn auf unser Verhgitesitive Konsequenzegintreten. Erzielen wir
demnach mit einem Verhalten einen Erfolg, motivians dieser Erfolg dazu, dieses Ver-
halten erneut anzuwenden. Durch die von ihm defemeHaupt- und Nebengesetze des
Lernens beschreibt er uns eigentlich die Voraussgin, die gegeben sein missen, damit
die Schiiler und Schilerinnen motiviert werden. Aieh schon bei der operanten Kondi-
tionierung sind diese Voraussetzungen naturlickd&ir schulischen Unterricht von grol3er
Bedeutung, da es sonst zu keiner Motivation deri®chund Schilerinnen kommt und
winschenswertes Verhalten nicht erneut auftreted.vidies ist der Grund, warum nun
auch genauer auf die durch Thorndike definiertemal¥ssetzungen eingegangen wird.
(Vgl. Lefrancois 2003, Petermann/Petermann/Winke€l&)
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1.2.3.1 Hauptgesetze des Lernens

Gesetz der Ubungrhorndike vertritt den Ansatz, dass das Lernenhluieles Uben posi-

tiv verstarkt werden kann. Dieses ,Gesetz besags terbindungen zwischen Reizen und
Reaktionen intensiviert werden, wenn sie haufig imrkLirzen Absténden geiibt werd&h*
Somit wird auch eine zeitliche Komponente berlidksit. Fazit: Durch vieles Uben
kommt man daher eher zum Erfolg und zu positivendéguenzen, die wiederum zur Mo-

tivation der Schuler und Schilerinnen fuhren. (\Rgtermann/Petermann/Winkel 2006)

Gesetz der Wirkunddas Gesetz der Wirkung bezieht sich aufgbsitiven Konsequenzen

als Folge unseres Verhaltens. Es besagt, dassedaaltén kurz vor positiven Konsequen-
zen (Erfolg), mit hoher Wahrscheinlichkeit wieddthend erneut angewendet wird. Mit
einem Verhalten, das kurz vor Misserfolg bzw. kuoz negativen Konsequenzen auftritt,

verhalt es sich demzufolge genau umgekehrt. (Veefmann/Petermann/Winkel 2006)

Gesetz der BereitschafDas Gesetz der Bereitschaft beschreibt eine allggmigereit-

schaft zum Lernen an sich als Grundvoraussetzumgrntlike geht davon aus, dass es zu
keinem Lernen oder Lernfortschritt kommen wird, weler Lernende sich in seiner Situa-
tion wohl fuhlt und sich nicht verbessern, seinegaenwartigen Zustand also nicht veran-
dern mdchte. (Vgl. Petermann/Petermann/Winkel 2006)

Neben diesen Hauptgesetzen des Lernens definiariaér noch einige Nebengesetze, die

ebenso bedeutend fur das Unterrichtsgeschehenvgrgbine Hauptgesetze.

1.2.3.2 Nebengesetze des Lernens
Die von Thorndike definierten Nebengesetze desdresrsinddas Gesetz der multiplen
Reaktion, des assoziativen Wechsels, der analogeakRon sowie jenegder Vorherr-

schaft wichtiger Elementedie im Endeffekt auf seinen Hauptgesetzen aufibaue

Gesetz der multiplen Reaktionas Gesetz der multiplen Reaktionen beschreibiTdak

Error-Verhalten, dass Schiler und SchilerinnengggmUnterricht anwenden. Ist man mit
seiner gegenwartigen Situation nicht zufriedenswet man diese zu andern. Funktioniert

das nicht gleich aufs Erste, folgen weitere Versudbas Gesetz der multiplen Reaktion

1 petermann, F. u. U., Winkel $.ernpsychologiePaderborn: Schéningh 2006. S. 100
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baut auf seinem Gesetz der Bereitschaft auf, in degegeben wird, dass es zu keinem
Lernen kommt, wenn man mit seiner gegenwartigema8an zufrieden ist. Will man diese
demnach nicht &ndern, kommt es auch zu keinem -Eralr-Verfahren (Vgl. Peter-
mann/Petermann/Winkel 2006)

Gesetz der Einstellundm Zuge der Ausflihrungen zum Lernen am Erfolg wurdeeits

erwéhnt, dass Schiler und Schilerinnen haufig emdWerhaltensweisen zuriickgreifen,
die sie zum Erfolg gefiuihrt habeGdésetz der WirkungDas Gesetz der Einstellung be-
schreibt an dieser Stelle jedoch, dass es auchdirgduellen Einstellungen der Lernen-
den sind, die ihr Verhalten beeinflussen. Unserestéllung entscheidet dartber, wie wir
reagieren wenn es zu Erfolg oder Misserfolg komntt was wir als befriedigend oder als
unbefriedigend wahrnehmen und in Folge auch wie wvis verhalten. (Vgl. Peter-
mann/Petermann/Winkel 2006)

Gesetz der Vorherrschaft wichtiger Elementéchtige Elemente variieren je nach vorlie-

gendem Problem. Bei der Vorherrschaft wichtigemidlate meinte Thorndike die Fahig-
keit, sich bei Problemen auf wesentliche Inhaltekanzentrieren bzw. unwichtige Infor-
mationen ausblenden zu kénnen. Hat man diese Fdihigkht, kommt es auch zu keiner

Motivation. (Vgl. Petermann/Petermann/Winkel 2006)

Gesetz der analogen Reaktiddas Gesetz der analogen Reaktion beschreibt dasitern

Anwenden eines Verhaltens, das schon einmal zdiyasiKonsequenzen gefuhrt hat. In
ahnlichen Situationen wird also versucht, durch glaghe Verhalten wieder positive Re-
aktionen zu erzielen und erneut zum Erfolg zu gggan Dieses Gesetz der analogen Reak-
tion baut einmal mehr auf d&esetz der Wirkunguf, das unter 1.2.3.1. Hauptgesetze des
Lernens schon beschrieben wurde. (Vgl. PetermaterfRann/Winkel 2006)

Gesetz des assoziativen WechsBieses Gesetz beschreibt eigentlich die zuvor schon

definierte klassische Konditionierung, bei der Rigize neu miteinander verbunden (kon-

ditioniert) werden. (Vgl. Petermann/Petermann/\WIrZG06)
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1.2.4 Generalisierungs- und Diskriminationslernen

DasGeneralisierungs- und Diskriminationslernerst hier die letzte Art von assoziativem
Lernen. Auf Generalisierungen greift wohl jeder @eh/jede Schilerin manchmal zurick,
namlich wenn gelernte Zusammenhéange auf neue, oggnrweniger ahnliche Situationen
Ubertragen werden. Diese Lernform kdnnte deesetz der analogen Reaktigleichge-
setzt werden, das durch Thorndike als Nebenges=zl drnens definiert und eben be-
schrieben wurde. UnteDiskriminationslernenversteht man die Fahigkeit, mit der man
schon gewisse Hinweisreize deuten kann und sokwnet, in welcher Situation welches
Handeln erwartet und wiinschenswert ist. (Vgl. Pedem/Petermann/Winkel 2006)

Zusammenfassend kann an dieser Stelle gesagt wetdes assoziative Lernformen sich
mit Reiz-Reaktionsmechanismen beschéaftigen. Pawlogvseine klassische Konditionie-
rung kénnten im Unterricht die Erinnerungsleistutey Schiler und Schilerinnen durch
eine Reizkonditionierung steigern, wahrend bei 8&in(operante Konditionierung) und
Thorndike (Lernen am Erfolg) die Motivation der henden in den Mittelpunkt der Be-
trachtungsweise rickt. Skinner setzt mit seinem éllatlirch den Einsatz von Belohnung
und Bestrafung auf extrinsische Motivation (Motieat von aul3en), wahrend Thorndike
durch seine Erklarung, dass der eigene Erfolg mad$gk auf die Motivation einwirkt,

auch intrinsische Motivation (innere Motivationh#iel3en lasst.

Schiler und Schilerinnen kommen haufig durch Proldleen oder durch logische
Schlussfolgerungen ans Ziel. Logisches Schlussfolgénnte man mit Thorndike in Ver-
bindung bringen, der angibt, dass in einander aldesl Situationen die gleichen Strate-
gien angewendet werden. Derartiges Lernen kanrdamin stattfinden, wenn die Lernen-
den selbst denken, Assoziationen bilden, wennnenhalso kognitive Prozesse stattfinden.

Nun widmet sich Punkt 1.3. zuerst den kognitivemE@men und deren Erklarung.
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1.3 Kognitives Lernen

In Petermann, Petermann u. Winkel (2006) wird aeeg, dass kognitive Prozesse wie
etwa das Wahrnehmen, das Problemldsen, Informagoarbeitungsprozesse, aber auch
das Treffen von Entscheidungen im Zentrum des kogn Lernens stehen. Kognitive
Lernforscher geben an, dass Lernen immer danfirstit, wenn man sich aktiv mit seiner
Umwelt auseinander setzt und dies geschieht auatebefolgenden Lernformen des kog-
nitiven Lernens. Es fallen Begriffe wigon-verbales und verbales Lernemuf die nun
genauer eingegangen wird. Des Weiteren wliad Lernen durch Schlussfolgerrdurch
Problemlésen und Einsichtsowie durctErwartungen und Zieleim Folgenden beschrie-
ben. Dad_ernen durch Konzepte und Kategoriepildet hier den Abschluss der Ausfih-
rungen zu den kognitiven Lernformen. (Vgl. PeterniBetermann/Winkel 2006)

1.3.1 Non-verbales vs. verbales Lernen

Unter non-verbalem Lernerersteht man ein Lernen ohne Sprache. Die Inivedtelen
bildhaft verarbeitet und eingespeichert wahrendweéabale Lernerden Aufbau von Wis-
sen durch sprachliche Uberlieferungen beschreatbales Lernen beschreibt ein Wissen
Uber bestimmte Sachverhalte, das verbal Uberlisi@nie auch und zum Ausdruck ge-
bracht werden kann. (Vgl. Petermann/Petermann/\W{@6)

Die Bedeutung fur den Unterricht ergibt sich hies aler Prasentation der Lerninhalte.
Diese sollten namlich auf non-verbale und auf vierb&eise gleichermal3en vermittelt
werden. Man geht davon aus, dass eine doppelteiddamy durch Bilder und Sprache
kognitive Lernprozesse sichere. (Vgl. Petermartefifenn/Winkel 2006) Dies wirde
sich im Wesentlichen auch mit der Ansicht der kkdgen Konditionierung decken, die
zwei Reize miteinander verbindet. Bilder kbnntemials Reize an die Inhalte gebunden

werden und die Erinnerungsleistung verbessern.. /8l1. Klassische Konditionierung)

1.3.2 Lernen durch Schlussfolgern

Auch das Lernen durch Schlussfolgern fallt unter Rlubrik des kognitiven Lernens. Neu-
es Wissen wird in bereits bestehendes eingebaudafid sind Schlussfolgerungen we-
sentlich. Durch den Vorgang des Schlussfolgerns la@an altes, bereits bestehendes Wis-
sen (abgespeichert als kognitive Reprasentationgh. Kapitel 4 der vorliegenden Arbeit)
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auf neue Situationen, Objekte oder Inhalte tUbegtmagnd in Folge auch angewendet wer-
den. (Vgl. Petermann/Petermann/Winkel 2006)

Kognitive Lerntheorien gehen im Zuge des Lernensll&chlussfolgern davon aus, dass
sich kognitive Prozesse (sowie auch aul3ere Reifejas menschliche Verhalten auswir-
ken. Reiz-Reaktions-Mechanismen als Lernvorganghesi kognitiven Lernforschern
meist nicht aus um das menschliche Lernen zu beibem. Es geht um Denkprozesse und
innere Einsicht, die fur menschliches Handeln alsrer Antrieb verantwortlich gemacht

werden. (Vgl. Petermann/Petermann/Winkel 2006)

1.3.3 Lernen durch Problemlésen und Einsicht

Kohler (1887-1967) beschrieb den Lernvorgang ,duRtioblemlésen und Einsicht™
Durch diese Sicht des Lernens wird ein Trial-Eiverhalten quasi ausgeschlossen, da die
Inhalte oft zu komplex sind um sie einfach anwenzieikdnnen. Kéhler schlielt ein Trial-
Error-Verhalten jedoch nicht zur Ganze aus. Er géletdings davon aus, dass mit jedem
Versuch ein wenig mehr Einsicht erzielt wird. Dimgtcht kommt haufig dann, wenn man
gerade keinen Versuch zum Losen eines Problemslianstd man zum Beispiel gerade
nachdenkt. (Vgl. Kéhler 1921) Etwas einzusehen bededemnach, dass man den Zu-
sammenhang der Einzelheiten eines Problems plitzéesteht und es so l6sen kann. Der
Weg der Einsicht wird durch einen dreistufigen g3z beschrieben, der im Folgenden

erklart wird. (Vgl. Petermann/Petermann/Winkel 2006

Die erste Stufe beschreibt dsbrgang des Wahrnehmensvian muss sich einen Uber-
blick Gber die Problemsituation verschaffen. Alleriponenten mussen in der Gesamtkon-
struktion wahrgenommen werden und somit wird eiar@stock des Problems entwickelt.
Die zweite Stufe ist schon die déssehens Die Komponenten kénnen logisch miteinan-
der in Beziehung gesetzt werden. Zumeist kommties Zu einem sogenannten AHA-
Erlebnis, das die Einsicht als plotzlichen Vorgliegchreibt. In der dritten und letzten Stu-
fe dieses Konzepts geht es um die dirdiisung eines Problems, indem man nach den
Ergebnissen der Einsicht handelt. (Vgl. Kbhler 194dtermann/Petermann/Winkel 2006)

Y petermann, F. u. U., Winkel $.ernpsychologiePaderborn: Schéningh 2006. S. 148.
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Dieses Konzept klingt zwar einleuchtend, doch trate Unterricht die verschiedensten
Probleme auf, die den reibungslosen, stufenweidgauh gefahrden kénnen. Katz (1969)
beschreibt z. Bsp. das Gesetz der guten Ge$talgfianzgesejzund meint damit, dass
der Mensch dazu neigt, nur das Ganze sehen zunwadllevollstandige Informationen
werden automatisch vervollstandigbdschlossenheitpsrinzjp Des Weiteren beschreibt
Katz das Phanomen, dass sich ahnelnde oder raundietstehende Dinge als eine einzel-
ne kognitive Reprasentation wahrgenommen und sb gaspeichert werden. Aber auch
die Tendenz, dass kontinuierliche Formen bevoraggtien. Ahnlichkeitsprinzip, Prinzip

der Nahe u. Kontinuitatsprinzip Kognitive Reprasentationen, die im Zuge einemie
vorgangs ausgebildet werden, kdnnen diesen Augigeruzufolge stark vom eigentlichen
Inhalt abweichen. Durch die Verarbeitung der Lemaite kann es passieren, dass sich die
Struktur der gleichen verandert. Es kann vorkomnuass Inhalte etwa symmetrischer
wahrgenommen werden als sie in Wirklichkeit sin@jlwler Mensch zur Symmetrie und
Ausgeglichenheit tendieriAggleichungsprinzip). Genauso kann es vorkommen, dass es
zur Uberbetonung von pragnanten Inhaltearg¢charfungsprinzip oder zur Normalisie-
rung kommt Normalisierungsprinzip ahnliche Dinge werden als die gleichen wahrge-
nommen) (Vgl. Katz 1969, Petermann/Petermann/WiaReb)

Diese angefuihrten Prinzipien stellen Problemedlarim Zuge eines Lernens durch Prob-
leml6sen und Einsicht im Unterricht auftreten kammed von denen man vermutlich noch
mehr betroffen ist, wenn zusétzlich erschwerte bedingungen herrschen (Stérvariablen,
Stress, Ubermudung etc.). (Vgl. Petermann/Peterfiéinkel 2006)

1.3.4 Lernen durch Erwartungen und Ziele

Tolman (1886-1959) spricht sich auch gegen reRag-Reatkionslernermus und schreibt

individuellen Erwartungen und Zielen eine weseh#idRolle im Lernprozess zu. Prinzi-
piell seien laut ihm keine Verstarker erforderlidiese dienten nur der Motivation der Ler-
nenden. Er weist darauf hin, dass uns Erwartungeh4iele insofern beeinflussen, als
dass sie der Grund sind, warum gelerntes Verhaltem gleich nach dem Lernvorgang
gezeigt werden muss. Fir das Anwenden von gelerimtiealten sei Motivation eine

Grundvoraussetzung, die durch Verstarkung erlangrden konne. (Vgl. Tolman

1932/1948, Tolman/Honzik 1930, Petermann/Peternveimiel 2006).
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1.3.5 Lernen durch Konzepte und Kategorien
Das Lernen durch Konzepte und Kategorien bildet emitere Form kognitiven Lernens
und ist auf Bruner (1964) und Rosch (1983) zurtitikanen.

Konzeptewerden als Uberbegriff fiir eine Reihe von Objekgebildet, die die gleichen
Attribute (Eigenschaften) habeKategoriendagegen dienen der Beschreibung des Auf-
baus von Konzepten und ordnen sie auf hierarchiédhend Weise. Lernen wird hier mit
der Ausbildung und Differenzierung der Kategoriesdhrieben. Neue Informationen wer-
den demnach in bereits bestehende Kategorien eingélaw. durch sie werden neue Ka-
tegorien ausgebildet, wenn eine Eingliederung ireitee bestehende Wissensstrukturen
nicht moglich ist. (Vgl. Petermann/Petermann/Wirk@06)

Im Zuge des Lernens wird bei Bruner (1964) zwiscKenzeptbildungund Konzepter-

werb unterschieden. Die Konzeptbildung beschreibt dikidgkeit, neue Kategorien auszu-
bilden, da man erkennt, welche Objekte zu einee¢f@ie gehdren und welche nicht. Der
Konzepterwerb beschreibt dagegen die FertigkeitjbAite zuweisen zu kdnnen, die fir

eine Gruppe charakteristisch sind. (Vgl. Buner 1%&termann/Petermann/Winkel 2006)

Bruners Konzeptionen gelten als bedeutend fir doafogik, da die Konzepte und Kate-
gorien als Grundvoraussetzung fur komplexes Wissah somit auch fir den Spracher-
werb angesehen werden. Das Lernergebnis, das hksaminrwird, basiert auf semanti-
schem oder deklarativem Wissen und beschreibt @ltviigsen, sowie ein durch Sprache
erklar- und begrindbares Wissen uber die eigensoReDieses Wissen setzt zudem vor-
aus, dass man Begriffe und deren Beziehung zuesnaredstanden hat. Bei der Unmdog-
lichkeit alle Begriffe gleich gut und ohne Zweifehd Uberlappung in Kategorien einteilen
zu kénnen, setzt Rosch (1983) mit ihReptoypentheoriean, in der sie auf Unschéarfe und
Kontextabhangigkeit der verschiedenen Begriffe emg (Vgl. Buner 1964, Peter-
mann/Petermann/Winkel 2006)

In diesen Ausfilhrungen kann man die Bedeutung dgnikven Prozesse erkennen. Im
Folgenden wird nun eine Lernform beschrieben, teLernen in sozialen Kontexten be-

schreibt und deswegen fur den Unterricht wichtig is
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1.4 Sozial-kognitives Lernen

So genannte sozial-kognitive Lerntheorien verbindehavioristische und kognitive Ele-
mente in ein und derselben Theorie und sind fur deterricht nicht unwesentlich. Sie
beziehen sich namlich ,auf das Lernen in sozialentixten®? in denen wir auch im Un-
terricht lernen. Es sind einige Voraussetzungeherticksichtigen, damit sozial-kognitives
Lernen Uberhaupt stattfinden kann, wie etwa dasefaen eines gewissen Grads der
Aufmerksamkeit. Daraus kann geschlossen werdes, stasal-kognitives Lernen im Ge-
gensatz zu den nicht-assoziativen Lernformen niobewusst ablauft. Im Folgenden wer-
den Lernen durch Beobachtung, Lernen am Modell, Lernaffurch Imitation und das
Erwartungs-Wert-Modell des Lernenals die wichtigsten sozial-kognitiven Lerntheorien
kurz beschrieben.

1.4.1 Lernen durch Beobachtung

Den Beginn der Ausfiihrungen macht hier das LernerchdBeobachten. Diese Art des
Lernens formt einen zentralen Begriff bei der Tihee@on Bandura (1969/1978nd um-
fasst mehrere verschiedene Effekte die fur stellvertretendes Lernerstehen. Es wird
nicht nur neues Verhalten gelernt, sondern auciUdterscheidungsfahigkeit, wann wel-
ches Verhalten angemessen ist und welche Konseguesizh aus unserem Verhalten er-
geben. Somit kommt es hier auch zu einer Bildung Eovartungen, die auf die Konse-
quenzen unseres Handelns abzielen. Stellvertretelnelmen meint hier dass durch Beo-
bachtung neue Sachverhalte bzw. Verhaltensweistarngeverden, die man abschaut.
Obwohl man diese abgeschauten Verhaltensweisen auahl verarbeitet, steht diese kog-
nitive Verarbeitung nicht in direktem Zusammenhamgjdem Problem oder dem Lernin-
halt selbst, wie es bei den kognitiven Lernformen Ball ist.(Vgl. Bandura 1969/1979,
Petermann/Petermann/Winkel 2006)

2 petermann, F. u. U., Winkel $ernpsychologiePaderborn: Schoningh 2006. S. 168.
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1.4.2 Lernen am Modell

Lernen am Modell beschreibt auch eine Form von Bebtungslernen. Neues Verhalten
wird ausgebildet, indem wir ein Modell beobacht®ai dieser Form von Lernen ist jedoch
im Gegensatz zum Lernen durch Beobachtung das Mwedelzentraler Bedeutung. Die
Voraussetzung fur diese Art des Lernens besteldemIdentifikation mit dem Modell
selbst. Das beobachtete Modell muss zur Nachahmrgggen und dies setzt eine gewisse
Ahnlichkeit zwischen Modell und Lernendem vorat&gl( Bandura 1969/1979)

1.4.3 Lernen durch Imitation

Lernen durch Imitation stellt die einfachste ForonvBeobachtungslernen dar. Verhal-
tensweisen, die bei jemand anderem gesehen wevdethen nachgeahmt. Diese Lernform
ist sehr effektiv, da sich der Lernende viele TRalor-Phasen ohne Erfolg ersparen kann.
Misserfolge kdnnen durch die Nachahmung von Veenaltermieden werden, da man lo-
gischerweise nur jenes Verhalten imitiert, welchash sichtlich zum Erfolg gefiihrt hat.
(Vgl. Petermann/Petermann/Winkel 2006)

1.4.4 Das Erwartungs-Wert-Modell des Lernens (Rotter)

Das Erwartungs-Wert-Modell des Lernens bildet desahluss der hier angegebenen sozi-
al-kognitiven Lernformen. Rotter (1954) stellte eveiuch Tolman (1948), eine Theorie des
Lernens auf, bei der das Konzept der Erwartung eémdrale Rolle spielt. Diese Erwar-
tung kdnne spezifisch oder auf verschiedene Stmeti bezogen sein. Im Wesentlichen
beschreibt diese Theorie, dass man durch ErfahruBgeartungen ausbildet. Diese Er-
wartungen werden durch Lernprozesse entweder viersider abgeschwéacht und damit
wird es mdglich, (Lern-)\erhalten vorauszusagentdWdine Verstarkung erwartet, wirkt
das motivierend auf die Lernenden und ein erneditéseten des Verhaltens kann ange-
nommen werden. Bis hierher lasst sich die Theomggehend mit den Annahmen der
operanten Konditionierung (vgl. 1.2.2. Operante #ibanierung) vereinbaren. Erganzend
wird allerdings noch erwéhnt, dass diese Verstagkan- die auch im Unterricht gesetzt
werden kénnen — fir die Lernenden von subjektiveddiitung sein missen. So mussten
sich bei der Anwendung von operanter Konditionigrim Unterricht Differenzen bei den
Verstarkungen der einzelnen Schiler und Schileminrergeben. (Vgl. Peter-

mann/Petermann/Winkel 2006)
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Tolman (1948) und Bandura (1969/1979) stitzen aswhdie Erwartungs-Wert-Theorie
von Rotter (1954) und zusammenfassend kann aufgezerden, dass sozial-kognitives
Lernen annimmt, dass durch den alleinigen VorgaergBgobachtung von Modellen neues
Wissen bzw. neues Verhalten erlernt werden kanmewdieses nicht gleich gezeigt wer-
den muss. Zum Zeigen des gelernten Verhaltenorsalem Motivation wichtig, die sich

entweder aus etwaigen Verstarkungen wie durch Belodp, oder aber auch durch die
Kontrollier- oder Vorhersagbarkeit von bestimmtereignissen ergeben kann. (Vgl. Pe-

termann/Petermann/Winkel 2006)

Der Ablauf dieser eben beschriebenen Lernformejedstich, wie bei der operanten Kondi-
tionierung auch, enorm wichtig fur den daraus tes@inden Erfolg. Bandura (1979) be-
schreibt den Ablauf des Beobachtungslernens mit Plvasen. Die erste Phase ist Aie
eignungsphasgin der der Lernenden seine Aufmerksamkeit aufoeiobachtetes Verhal-
ten lenkt und es im Gedachtnis abspeichert. Diatevidhase wird aldusfiihrungsphase
bezeichnet und meint, dass dieses gespeichertaldarhgetibt wird. Zu dieser zweiten
Phase gehort jedoch auch die Motivation der Schiner Schilerinnen ein abgeschautes
und gelbtes Verhalten anzuwenden. Zwischen Aneggiwmd Ausfihrungsphase muisse
deswegen so explizit unterschieden werden, weivdrbaltensweisen zwar durch das Be-
obachten von Modellen gelernt werden kdnnen, escjeetin mehr oder weniger hohes
Mafld an Motivation bendtigt, damit dieses Verhaltkamn auch angewendet wird. (Vgl.
Bandura 1979, Petermann/Petermann/Winkel 2006)

1.5 Implizites Lernen

Die Beschreibung des impliziten Lernens bildet iasdr vorliegenden Arbeit den Ab-
schluss der Ausfiilhrungen Uber die verschiedenenfd@nen und steht vermutlichen der
gebrauchlichsten Form schulischen Lernens gegentibdrandelt sich um ein Lernen, das
meist nicht bewusst stattfindet, wobei genau digseesenheit der bewussten Aufmerk-
samkeit ein wesentliches Kriterium fir implizitegerhen darstellt. Die Folge impliziten
Lernens ist, dass die Inhalte auch meist dem Bdseigsnicht oder nur teilweise zugéang-
lich sind. In der Schule wird haufig ein explizitdfissenserwerb angestrebt, der auf Fak-
tenwissen ausgelegt ist. Diese Art von Wissen Ksewusst abgerufen werden und eignet

sich demnach hervorragend zur Uberprufung durchd@vielungen, Tests oder Schular-
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beiten. Nichtsdestotrotz spielt auch das impliziegnen im Unterricht eine bedeutende
Rolle, da es oft nebenbei und ohne bestimmte Absies Lernenden stattfindet. (Vgl. Pe-

termann/Petermann/Winkel 2006)

Die Speicherung der implizit erworbenen Inhalterkan Gegensatz zu expliziten Inhalten
nicht in Bezug auf die Speicherungstiefe (etwa klugtaboration) beeinflusst werden.
Eine langerfristige Speicherung des impliziten Wisskann vielmehr durch Ubung garan-
tiert werden. (Siehe 3. Kapitel der vorliegenden béi) (Vgl. Peter-
mann/Petermann/Winkel 2006)

Naturlich beeinflusst auch implizit erworbenes Wissdas Verhalten der Schiler und
Schulerinnen, wenn auch auf unbewusste Art und &V&igese Verhaltenssteuerung findet
demnach unabhéngig von individuellen Zielen dernkaden statt und ist nicht direkt
durch diese beeinflussbar. (Vgl. Petermann/Petemfindinkel 2006)

Besonders eine Uberpriifung der implizit erworbememalte erweist sich als duBerst
schwierige Aufgabe im Unterricht. In Petermannefatinn u. Winkel (2006) wird darauf

hingewiesen, dass man ,nur auf indirektem Weg felfés'* konne, ob ein implizites

Lernen stattgefunden hat. Die Autoren dernpsychologig2006) geben an, dass durch
einen besseren Umgang mit den gelernten Inhaltenyoin Schulerseiten nicht erklart
werden kann, auf eine implizite Wissensspeichegesghlossen werden kann. Eine Uber-
prifung beschrankt sich demnach idealerweise aufAswvendungsbereich. Wendet man
sich von dem Bereich der Anwendung ab, verweiseeriann, Petermann u. Winkel

(2006)auf so genanntéarced choice tasks“die durch implizites Wissen beeinflusst wer-
den. Sie geben an, dass man bei derartigen Forrgatemungen sei, sich fir eine Ant-
wortmadglichkeit zu entscheiden und diese Entschgjddann durch implizites Wissen be-
einflusst wirde, selbst wenn der Schiler oder dielierin das Gefuhl hat, er oder sie

warde raten. (Vgl. Petermann/Petermann/Winkel 2006)

Die Problematik bei derartigen Uberpriifungen windzahlreicher Literatur veranschau-
licht. Es gibt mit unter die Position, dass es kaiBeweis dafiir gebe, dass implizites Wis-

sen Uberhaupt vorhanden sei und demnach kénnteeswauch nicht Uberprifen. (Vgl.

13 petermann, F. u. U., Winkel $.ernpsychologiePaderborn: Schéningh 2006. S.212.
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Dulany 1991). Reber et al. (1999) entgegneten wigdedass dies so nicht ganz richtig
sei. Es gebe ein implizites Wissen, nur konne dieseht klar vom expliziten getrennt
werden. Diese Zeilen sollen nur die schwierigen tdm$e aufzeigen, unter denen man
sich die Frage nach einer moglichen Uberprufundimiten Wissens stellen sollte. Abhilfe
sollten so genanntgrocess-pure-Aufgabénbieten, die entweder implizites oder explizi-
tes Wissen uberprufen sollten. Es existiert dieakime, dass die oben genannten forced-
choice-Formate unter die Rubrik dieser process-pufgaben fallen wirden. (Vgl.
Shanks/Johnstone 1998, St.Johns/Shanks 1997)akileze Meinung dazu ware, dass sich
derartige Formate zur Uberpriifung expliziter soimliziter Inhalte gleichermafen eig-
nen. Cleeremans (2008) u.v.m. schlie3en sich dgaken von Petermann, Petermann u.
Winkel (2006) an, indem sie die Position vertretdass forced choice Formate auch durch
implizites Wissen beeinflusst werden kénnen. Sowiid auch unbewusst erworbenes
Wissen bei der Entscheidungsfindung der richtigertwdrt eingebunden. Eine reine
Uberprufung impliziter Inhalte findet dennoch nigdtatt, denn Cleeremans (2008) ver-
weist noch darauf, dass der Einfluss der expliZiidralte nicht unterschatzt werden durfe.
(Vgl. Cleeremans/Destrebecqgz/Boyer 1998, Peterrrate/mann/Winkel 2006, Cleere-
mans 2008)

Zusammenfassend kann an dieser Stelle wohl gesagew, dass in der Schule vorrangig
auf den expliziten Wissenserwerb gebaut wird (vehrerinnen- als auch von Schulerin-
nenseite), da dieses Wissen gezielt durch die génd?rifungsmodalitaten Gberpruft wer-
den kann. Unter implizit erworbenes Wissen fallaartigkeiten, die nebenbei erworben

werden und somit nicht gezielt Gberprifbar sindgl(MPetermann/Petermann/Winkel

2006) Es steht jedoch fest, dass es im schulisBleeeich in jedem Fall zum Aufbau im-

pliziten Wissens kommt, welches jedoch nicht odar gingeschrankt bewusst abgerufen
werden kann. Selbst wenn man jedoch den Erwerlesli@sbewussten Wissens nicht steu-
ern kann, kann die Lehrkraft die Einspeicherungseid®n durch vielseitiges Uben unter-
stiitzen. Dass es zu Problemen bei der Uberprifiesgdinhalte kommen kann, dariiber
sind sich u.a. die angegebenen Autoren wohl ektgkrete Losungsvorschlage scheint es
dennoch nicht zu geben. Es ist wohl ratsam, si€lden Anwendungsbereich zu beschran-

ken, bei dem explizites sowie implizites Wissen gtgicher Bedeutung sind.
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1.5.1 Implizites vs. inzidentelles Lernen

Eine wesentliche Unterscheidung finden wir zwiscden Begriffen implizites Lerneri
und ,inzidentelles Lerneh Inzidentell wird dann gelernt, wenn wir etwasrclu Zufall
und nebenbei lernen. Es handelt sich also um uttgbshe Lernvorgange, denen absicht-
liche (intentionale) gegeniberstehen. Eignen wg em Wissen intentional an, dann ler-
nen wir geplant und gezielt. Implizites Lernen kauch beildufig ablaufen, wobei dies
nicht immer der Fall ist. Vom impliziten Lernen sphen wir auch, wenn wir Handlungs-
ablaufe — wie z. Bsp. das Schwimmen oder Laufearreh. Die einzelnen Lerninhalte
sind dem Bewusstsein nicht zugénglich und somitleires sich um eine Form des impli-
ziten Lernens. Die Absicht zum Lernen besteht @dithgys dennoch. Implizites und explizi-
tes Wissen kann auf inzidentelle und auf intentiensleise erworben werden. Kurz: Der
Unterschied zwischen inzidentellem und impliziteernen besteht in der Absicht selbst.
Inzidentelles Lernen erfolgt durch Zufall, beim impgen Lernen — zumindest im schuli-
schen Bereich — besteht die Absicht. (Vgl. Petemfgtermann/Winkel 2006)

1.5.2 Impliziter Erwerb von Regelwissen

Auch das Lernen von komplexen Strukturen oder Regigler Sprache kann auf implizite
Art und Weise und somit ohne bewussten Zugangfiatih. In derLernpsychologie
(2006) wird auf Manza u. Reber (1997) hingewieska beschrieben, dass Regeln gelernt
werden konnen ohne die Aufmerksamkeit wirklich dérau richten. Resultat dieser Art
von Wissenserwerb ist, dass die Schiler und Sahiikr dieses Wissen vielleicht anwen-
den kénnen, es aber nicht durch Sprache erklarenea Die Wissenseinspeicherung er-
folgt auf unbewusst Art und Weise und das vermittiarch vielseitiges Uben. (Vgl. Man-
za/Reber 1997)

1.6 Lernformen und Franzoésischunterricht

Zusammenfassend ergibt sich aus diesen Beschrabutgy unterschiedlichen Lernfor-
men fir den eigenen Franzdsischunterricht das Wjsdass nicht alle Lernformen von
gleicher Bedeutung fiir denselben sind. Die Bedeysumnterschiede ergeben sich aus der
Tatsache, dass nicht auf alle dieser Formen duehehrkraft oder aber auch durch die
Schiler und Schulerinnen selbst Einfluss genomnerden kann. Aber welche Rolle spie-

len die einzelnen Lernformen nun konkret im Untdi?
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Im Bereich demicht-assoziativen Lernformerbewegen wir uns in einem sehr automati-
sierten Bereich des Lernens, der so unbewusstfgldass dieser kaum beeinflusst werden
kann. Weder der Lehrkorper noch die Schiler undiecmnen selbst kdnnen auf derartige
Lernformen bewusst einwirken. Mehr Bedeutung fir Beanzdsischunterricht kann dage-
gen derassoziativer.ernformen nachgesagt werden, da diese bewusst ablauferoumtl s

auch im Unterricht z.T. gezielt eingesetzt werdénrken, wobei sich diese Einbindung

haufig als schwierig erweist.

Im Zuge deklassischen Konditionierungvgl. 1.2.1. Klassische Konditionierung) wurde
z. Bsp. darauf hingewiesen, dass die Zeit, sowoh aie Mittel im Unterricht fehlten, als
dass man an jeden Inhalt auch einen neutralen eden konnte. Will man jedoch die
unterrichtliche Bedeutung dieser Lernform erlautéamn man feststellen, dass die klassi-
sche Konditionierung im Unterricht das Konzept rirtdass ein neutraler Reiz an einen
Lerninhalt gebunden und somit konditioniert werdé&mnte. Demnach wirde man eine
doppelte Sicherung der Inhalte gewahrleisten kbndamach erfolgreicher Konditionie-
rung die Wahrnehmung des neutralen Reizes zur &mmg der Lerninhalte fihren wirde.
Eben dieses Konzept wird in daudiolingualen und der audiovisuellen Methodin
Franzo6sischunterricht bertcksichtigt. Die audialialg Methode ist auch als Hor-Sprech-
Methode bekannt und lehnt sich an den Behaviorismyso wie er von Skinner (operante
Konditionierung) und Pawlow(klassische Konditionieg) vertreten wird. Sie gehen da-
von aus, dass die Individuen bzw. deren Verhalm AulRen konditioniert werden kon-
nen. Schilerinnenverhalten wird ihrer Auffassunépige nicht als selbstgesteuertes Ver-
halten verstanden. Lernen funktioniere im Zugeld@ssischen sowie der operanten Kon-
ditionierung nach einem Reiz-Reaktions-Schema. @awildet mit seinem Konzept zur
klassischen Konditionierung die Grundlage dafiissd&pracherwerb als Verhaltenskondi-

44 angesehen wird. Darauf entwickelte sich die aimtjolale Methode, die im

tionierung
Unterricht bspw. in Form von Pattern drill-Ubungemm Einsatz kommt. Es wird ange-
nommen, dass ,durch Habitualisierung und Wiedemplin Pattern drill-Ubungen
[...]eine daraus automatisch resultierende Beherrsghdes Franzosischen erreicfit*

wird. In derartigen Ubungen wird auch dem Lernercdumitation eine wesentliche Be-

1 Facke, C.Fachdidaktik Franzosisch. Eine Einfiihrurigibingen: Narr Francke Attempto 2010.S.38.
'3 Facke, C.Fachdidaktik Franzosisch. Eine Einfiihrurigibingen: Narr Francke Attempto 2010.S.38.
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deutung zugeschrieben, wodurch ein fremdspracHitmhgster eingetibt werden kann. Bei
der audiolingualen Methode wird als Stimulus hawafig Tonaufnahmen zuriickgegriffen
und hier findet man einen wesentlichen Untersclzedaudiovisuellen Methode, in der
Bilder als Impulse verstanden werden, die zu espeachlichen Reaktion flihren sollen. Im
Zuge dieser Methoden wird auf die Richtigkeit daitation verwiesen. Demnach sollen
bspw. im Zuge der audiolingualen Methode nur dibrkeifte bzw. die Tontrager imitiert

werden, die Kommunikation zwischen den Schilern 8cdilerinnen wird als kritisch

betrachtet. Man riskiere, dass eventuell Fehletiemiwerden. (Vgl. Decke-Cornill/Kister

2010, Facke 2010)

Durch den Einsatz von Belohnungen und Bestrafurgeie charakteristisch fur dagper-
ante Konditionierung sind — wird diese gegenwartig noch haufiger imdomtht einge-
setzt als die klassische, die durch zahlreichalKsithon eher zurtickgedrangt wurde. Die
operante Konditionierung versteht Belohnungen urestfungen als Verstarker eines
Schulerverhaltens. Sie werden eingesetzt, damitwginschenswertes Verhalten erneut
auftritt. Wichtig an dieser Stelle ist die Tatsactlass eben nicht die Ergebnisse sondern
die Verhaltensweisen konditioniert und somit bdasdt werden sollen. Belohnungen als
Folge von guten Noten sind demnach nur bedingtderitoperanten Konditionierung ver-
einbar. Grundvoraussetzung fur das Gelingen dikdelles assoziativen Lernens ist, dass
die Verstarkungen angemessen und unmissverstargihchund zudem in direktem Zu-

sammenhang mit dem Verhalten der Schiler und Sthitidan stehen.

Fur meinen eigenen Franzoésischunterricht erachtelie Tatsache, dass auch angenehme
Tatigkeiten als positive Verstarker eingesetzt warkonnen, als besonders nutzlich.
Durch die operante Konditionierung erfahren wirsslauch angenehme Téatigkeiten moti-
vierende Wirkung auf die Schiler und Schilerinnabhem kénnen. So kénnte es sich be-
wahren, seine Unterrichtsstunden getreu dem Mgp#uoerst die Arbeit und dann das Ver-
gnugefi zu gestalten. Weil3 man demnach als Lehrkrafts dgsunangenehme Inhalte zu
erlernen gilt, kann es helfen, den Schilern undilecimnen eine Téatigkeit zuzusichern,

die sie gerne machen (bspw.: Lernspiele, Leser&edenspiele, Lieder etc.)

DarlUber hinaus ist zu bertcksichtigen, dass di@dddolge fur den Erfolg der operanten
Konditionierung auch im Unterricht entscheidend Zaterst mussen die Schuler und Schi-
lerinnen ein Verhalten an den Tag legen, das msubalhrer/als Lehrerin gerne haufiger
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sehen mochte und danach kann erst eine Verstasinegtzen. Eine Verstarkung im Vor-
aus, indem man sich bspw. zusichern lasst dasSdsiler oder die Schulerin zu Hause
die Inhalte fertig erarbeitet, ist schlussfolgeimdZuge der operanten Konditionierungs-

mechanismen nicht erfolgsversprechend.

Ohne ins Einzelne zu gehen macht es Sinn, sichellikraft fureine Art von Verstarkung
Zu entscheiden. Es kann bspw. jedes winschensMeartialten von Schilerseiten belohnt
werden, jedoch kann man auch auf die episodisch&@rkung zurickgreifen, die meiner
Auffassung nach am einfachsten in die Praxis urbaetand fur Schiler und Schilerinnen
am leichtesten verstandlich ist. Im Zuge der epgdebn Verstarkung muss man als Lehr-
kraft beachten, dass ein winschenswertes und svirigprechendes Verhalten solange
aufrecht erhalten werden muss, bis ein vorgegehgieé®rreicht wird. Erst nach der Er-

reichung dieses Ziels kommt es zur Verstarkung.

Ein Lernen am Erfolgbeschreibt uns im Wesentlichen keine neuen Erkessd. Es wird
im Zuge der Ausfiihrungen angemerkt, dass durctesiélben die Resultate verbessert
werden kénnen. Dass Ubung den Meister macht, istcinulischen Bereich nichts Neues.
Im Endeffekt wird jedoch beschrieben, dass der Bchudler die Schilerin durch den eige-
nen Erfolg schon ohne Verstarkung motiviert werklann und hiermit wird ein vielseitiges
Uben im Unterricht an dieser Stelle erstmals dualieh_ernpsychologie begriindet.

Die Relevanz aus eineifrernen am Erfolg sowie aus dekognitiven Lernformenwie
jenendes Schlussfolgerns, des Problemldsens u. des éesrdurch Einseherzeigt sich

in den Problemen, die sich aus ihnen ergeben kdnnehesem Problembewusstsein sehe
ich personlich die besondere Bedeutung dieser tihdlr den Franzoésischunterricht.
Selbst wenn man diese Formen des Lernens niclktdineUnterricht beeinflussen kann,
lohnt es sich doch Uber sie Bescheid zu wissengim@ bestmdgliche Reaktion gewahr-

leisten zu kdnnen.

Die Bedeutung vomsozial-kognitiven Lernformerndagegen ergibt sich aus ihrem Anwen-
dungsfeld selbst, da sie ein Lernen im sozialent&drbeschreiben, der naturlich auch im
Unterricht gegeben ist.ernen durch Beobachtung, Nachahmungowielmitation funk-

tioniert weitgehend automatisch. Auf diese Lernfemnwird auch bei der audiolingualen

Methode gesetzt, wobei hier erneut darauf verwissgndass das Model, welches nachge-
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ahmt wird, der Lehrkorper bzw. der Tontrager seiites Ein Zusammenarbeiten der Schu-
ler und Schilerinnen auf unterschiedlichem Nivesiwzwar moglich, solle demnach aber
beaufsichtigt werderDer Ansatz kdnnte wie folgt aussehen: Arbeitentieigsschwache
und leistungsstarke Schiler und Schilerinnen gesaginkdénnen die leistungsschwachen
Schiler durch Imitation, Nachahmung und/oder Bebtaxy von ihnen lernen, sich viele
Trial-Error-Versuche sowie in weiterer Folge etvaillisserfolge ersparen. Dies verhin-
dert meiner Meinung nach Demotivation und fuhrtMativation aller Beteiligten. Die
Motivation der leistungsstarken Schiler und Scliitem erkenne ich personlich im Er-
folgserlebnis, welches erzielt werden kann, wenm m@aderen zu positiven Ergebnissen
verhilft.

Doch es ist vor allem das implizite Lernen, das fsesonderer Bedeutung fir den Unter-
richt zu sein scheint, da sich daraus diverse Broblin Bezug auf die Uberpriifung dieser
Inhalte ergeben. Viele Inhalte werden durch diei&zhund Schilerinnen im Unterricht

auf implizite, unbewusste und somit beilaufige And Weise gelernt. Leider ist diese Art
des Lernens nicht beeinflussbar — weder durch adgmkidrper, noch durch die Lernenden
selbst. Was allerdings im Unterricht berticksichtigirden soll, ist die Annahme, dass im-
plizit erworbene Wissensstrukturen nicht durch Speaerklarbar sind. Es ergibt sich dar-
aus, dass die Prifungsmodalitat expliziter undirtpl Inhalte eine andere sein sollte. Als
Lehrkraft ist in diesem Sinn zu bertcksichtigensdanplizit erworbenes Wissen nicht

durch Sprache erklart und somit nur im Anwendungsbke Uberprift werden kann.

Zusammenfassend kann man in aller Klirze sagenetda¥gissen Uber derartige Lern-

formen den schulischen Alltag eines Lehrkorpersifiessen kann.

Fur eine einschlagige Qualitatssteigerung des Waokes reichen die Informationen in die-
sem Kapitel alleine vermutlich noch nicht aus, deamibt noch weitere wesentliche Er-
kenntnisse, die den Unterricht beeinflussen. NelsmLernformen gibt es namlich auch
noch die verschiedensten Lernstile, mit denenmvilinterricht konfrontiert sind und die

in ihrer Bedeutung den Lernformen in nichts nadiste Man sollte sich an dieser Stelle
mit den verschiedenen Typen in Bezug auf das Leloeenhaftigen, da man vehement mit
einer grol3en Vielfalt derselben konfrontiert seindw- egal welches Fach man unterrich-
tet. Die verschiedenen Lernstile beeinflussen, elcernstrategien von den Schilern und

Schilerinnen bevorzugt angewendet werden und beibelnrsomit die Art und Weise, wie
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die Schuler und Schulerinnen die Inhalte erarbaitahso ihre Ziele erreichen. Dennoch
mussen die Lernstile von den Lernstrategien abgegmerden, denn die Lernstile sind
haufig selbst dem Schiler oder der Schilerin rbeltusst. Es ist wichtig, sich einer gro-
Ren Heterogenitat an Lernstilen im eigenen Untetsgeschehen bewusst zu sein, da man
sie in jedem Fall antreffen wird. Welche Lernshbkreits definiert wurden, wird nun im

zweiten Kapitel: Lernstile als Basis schulischen Lernet&handelt.

33



Lernstile als Basis schulischen Lernens?

2 Lernstile als Basis schulischen Lernens?

Die Definition der einzelnen Lernstile erweist sichufig als sehr schwierig, wobei sie
wohl fur den Unterricht genauso, wenn nicht noctidagender sind, als die verschiedenen
Lernformen. Es liegt auf der Hand, dass der Ldrnsin den Personlichkeitsmerkmalen
der Lerner und Lernerinnen beeinflusst wird. (\M@totjahn 1998, Mil3ler 1999). Der Beg-
riff Lernstil steht in Folge fur ,intraindividuellelativ stabile, zumeist situations- und auf-
gabenunspezifische Praferenzen (Dispositionen, Gekaten) von Lernern sowohl bei
der Verarbeitung von Informationen als auch beisdeialen Interaktion [...] [wobei auch]
motivationale und affektive Aspekte menschlichemdtzns®® dazuzahlen. (Vgl. Grotjahn
1998 in Bausch/Christ/Krumm 2007) Vorweg sei ervigkdass in den folgenden Ausfih-
rungen nicht zwischen Lernstilen und Lerntypen rsti@ieden wird. Diese beiden Begriffe
werden in der vorliegenden Diplomarbeit synonymmeardet. Des Weiteren muss festge-
stellt werden, dass die jeweiligen Lernstile hadfegeits auf eine spezielle Informations-
verarbeitung schlie3en lassen und somit zwischiemnirationsverarbeitung und Lernstilen

keine eindeutige Grenze gezogen werden kann.

Die Identifikation der einzelnen Lernstile im Umnieht ist nicht einfach. Die Lehrkraft
kann nur durch die jeweiligen Verhaltensweisen Sehntler und Schilerinnen auf deren
Lernstile schlieRen. Zudem kommt die Schwierigkkizu, dass der eigene Lernstil den
Lernenden selbst meist unbekannt ist und unbevaumggtwendet wird. Hier liegt auch der
Grund, warum die Lernstile von den angewenddiemstrategien abgegrenzt werden
mussen. Lernstrategien werden im Vergleich zu lidemsnamlich bewusst angewandt.
Das zu erreichende Ziel ist beim Einsatz von Leatsgien bekannt und soll mithilfe die-
ser bewusst gewahlten Strategie erreicht werd€¥gl. Grotjahn 1998 in
Bausch/Christ/Krumm 2007h den folgenden Ausfiihrungen wird erkennbar, ddles-
dings Lernstile und Lernstrategien in diesem Kontaixht vollig voneinander getrennt
betrachtet werden kdonnen, denn die jeweiligen lidengraferieren auch bestimmte Lern-
strategien. In Folge kann festgestellt werden, gassch Lernstil andere Lernstrategien

bevorzugt angewendet werden, um individuelle Zzelerreichen.

16 Grotjahn, R.:Lernstile/Lerntypen In: Bausch, K.-R. /Christ, H./Krumm, H.-J. (HrsgHandbuch
Fremdsprachenunterrichb. Auflage. Tubingen: Narr Francke Attempto 2087327.
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Im vorliegenden zweiten Kapitel dieser Arbeit wardain die einzelnen Lernstile, die im
Unterricht auftauchen konnen, erklart und voneimanabgegrenzt. Die Ausflhrungen
stitzen sich weitgehend auf Grotjahn (1998), deHamdbuch Fremdsprachendidaktik
(2007) diese Lernstile voneinander getrennt betesaaind beschreibt. Vorweg sei erwahnt,
dass dies nur eine von vielen moglichen Einteilander Lernstile ist und die Charakteri-
sierung dieser zumeist bipolar erfolgt. Im Weseh#n muss durch das ganze Kapitel hin-
durch beachtet werden, dass diese Lernstile letliglie diversen Méglichkeiten beschrei-
ben, wie die Schiler und Schilerinnen zu den gegtiiaes Ergebnissen kommen. Es darf
nicht angenommen werden, dass ein Lernstil bedsdotge erzielt als der andere. (Vgl.
Grotjahn in Bausch/Christ/Krumm 2007) Des Weiterand auf die Funktion der ver-
schiedenen Lernstile kurz eingegangen sowie gegele Bes Kapitels erneut die Bedeu-

tung fur den Unterricht zusammenfassend geschildert

Im Zug der Ausfuhrungen zu den diversen Lernstitke,nun folgen, wird u.a. auf Prash-
nig (2008) verwiesen, denn auch sie beschaftidi isichrem Werk ,LernStileund perso-
nalisierter Unterricht. Neue Wege des Lernemsit der Einteilung der Individuen in ver-
schiedenen Lernstile, indem sie eltearning Style Analysisbeschreibt. Diese bietet sie
auch im Internet unter http://www.creativelearniegice.com’ an. Diese Analyse sollte
Lehrenden, Schulern und Schilerinnen aber auchnERefschluss Uber die diversen
Lernstile geben und eine Sensibilisierung dafiiraen. Um ihre Wichtigkeit fur diese
Ausfuhrungen darzulegen sei gesagt, dass sie Vdrglicerse Profile der Lernenden dar-
zustellen, in deneiemispharendominanz, Sinneswahrnehmungen, physisd@edirf-
nisse, Lernumgebung, sozialer Aspakid generelle Einstellungen zum Lerneberiick-

sichtigt werdenln Prashnig (2008) lesen wir:

.Diese Praferenzen und Nicht-Praferenzen wachsensagen von Kindheit an mit, sind gewdhn-
lich schwer zu beeinflussen und bleiben zeitlebemsiten. Werden sie langfristig vernachlassigt,
wirken sie sich negativ auf Motivation, Ausdaued Merantwortungsgefuhl fur schulbezogene

Aufgaben aus’®

7 Zuletzt aufgerufen am 06. 03.2014.
'8 prashnig, B. Lernstile und personalisierter Unterricht. Neue \Wetps Lernend.inz: Trauner 2008. S.17.
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Ein besonderes Augenmerk legt die Autorin auch esawfaige biologische Bedirfnisse.
Sie gibt an dass es sich dabei um eine Grundvartussy handelt, damit langfristig ein

Erfolgt im schulischen Bereich zu erwarten sei.l(\Rgashnig 2008)

Auch Vester (1978/2012) betont in Bezug auf diet&tinng seiner Lerntypen den schuli-
schen Erfolg. Er ist wohl einer der bekanntestetofan im Bereich der Lerntypentheo-
rien, da auf ihn die Einteilung der Lerntypen inzBg auf den Wahrnehmungskanal zu-
rickzufihren ist. Er gibt an, dass die LehrendeeniUnterricht auf die diversen Lernty-
pen ausrichten sollten, selbst wenn lhnen diest gelingen wird, da die Vielfalt zu grof3
sei. Die Sensibilitat fur den eigenen Lernstil état wohl aber auch er als sehr wichtig,
denn auch am Ende seines Werk@snken, Lernen, Vergessen. Was geht in unsereph Ko
vor, wie lernt das Gehirn, und wann laft [sic!] ess im Stich?“wird ein Test zur Be-
stimmung desselben angeboten. Auch wenn laut Seh(@008) dieser Test ,flr wissen-
schaftliche Zwecke [...] nicht brauchb&tsei, dient er doch dazu, eine Sensibilisierung
bezuglich des eigenen Lernstils in den Schilern 8odilerinnen zu erreichen. (Vgl.
Vester 1978/2012, Schrader 2008)

2.1 Die Funktionen der Lernstile

Um die Individualitat der Lernstile am besten erikem zu konnen, muss zu allererst auf
ihre Funktion im Allgemeinen eingegangen werdennkgle haben namlich drei wesentli-
che Funktionen: sie sinselektiv, organisierendind handlungs- und verhaltenssteuernd
Unter Selektionversteht man den Vorgang, bei dem die wesentlidhearmationen flr
den Lernvorgang herausgefiltert werden um in Foig® Lernenden bestmdglich weiter-
verarbeitet werden zu konnen. Neu aufgenommeneni@itonen muissen anschlieRend
mit den bereits bestehenden Wissensbereichen gtkniérden Qrganisation. Unter
Verhalten versteht man hier, dass bestimmte Techniken (Lexegien) bevorzugt ange-

wendet werden kdnnen. (Vgl. Grotjahn in Bausch/€Htrumm 2007)

19 Schrader, JLerntypen bei Erwachsenen. Empirische Analyse zemeln und Lehren in der beruflichen
Weiterbildung 2. Auflage. Kempten: Klinkhardt 2008. S.18.
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Die verschiedenen Lernstile als solche konnen ased Funktionen abgeleitet werden, da
sie die verschiedenen Arten und Weisen beschreibenmenschliche Individuen die In-
halte selektieren, organisieren und wie sich emfierinationsspeicherung auf ihr Verhalten
auswirkt. In den nachfolgenden Ausfihrungen wemlémdie unterschiedlichen Arten von
Lernstilen voneinander abgegrenzt und erlauter. iterrichtliche Relevanz ergibt sich
aus der Heterogenitat, die sich aus diesen vexsshén Arten ergibt und einleitend zu

diesem Kapitel schon angesprochen wurde.
2.2 Artenvon Lernstilen

Um die verschiedenen Arten der Lernstile zu be#heiwird imHandbuchFremdspra-
chenunterricht(2007) u.a. auf Oxford/Anderson (1995) hingewiesha von 20 Lernstil-
dimensionen ausgehen, die den Fremdsprachenlemehdeakterisieren wirdeKogni-
tive, exekutive, affektive, sozialend physiologische Aspekteverden an dieser Stelle be-
racksichtigt, um eine adaquate Einteilung versaied Lernstile vorzunehmen. Im Fol-
genden wird nun versucht, eine Einteilung der Li@mgu treffen und diese kurz zu be-
schreiben. Beginn der Ausfuhrungen bildet die Gégerstellung zwischen analytischem
und globalem Lerner. (Vgl. Grotjahn in Bausch/Ctikeumm 2007)

2.2.1 Analytischer vs. globaler Lernstil

Bei der Unterscheidung zwischen dem analytischehdem globalen Lernenden geht es
um die Art der Informationsverarbeitung. Somit gtdier bereits erwéhntegnitive As-
pekthier seine Verwendung. Auch eine neurologischestdoheidung kann getroffen wer-
den, da dem analytischen Lernenden eine linkshdv@rsggeche und dem globalen eine
rechtshemispharische Informationsverarbeitung ahgeben wird. (Vgl. Grotjahn in
Bausch/Christ/Krumm 2007, Prashnig 2008)

2.2.1.1 Globaler Lernstil

Globale Lernende betrachten bei einer Problemlagesz das Ganze, jedoch kénnen rele-
vante Details leider oft nicht erkannt werden. Biéernenden lernen wohl am besten bei
natirlichen (impliziten) Erwerbssituationen. (VgBrotjahn in Bausch/Christ/Krumm
2007)
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In Bezug auf die praferierte Lernumgebung gibt Fnag (2008) an, dass globale Lernende
zumeist eine informelle Lernumgebung mit gedampftemht bevorzugen. Weiters
schreibt Prashnig (2008), dass sie sich nichtsge&onzentrieren kénnten und zwischen-
durch auch etwas essen wollen (physische BediehniBse Lernumgebung sollte v.a. auf
derartige Bedurfnisse ausgerichtet werden. (Vghskmnig 2008) Die Anwendung der In-
halte steht im Mittelpunkt und somit ist der Fokasf die Kommunikation und das
Sprachkoénnen(implizit) gerichtet. In Bezug auf die Speicheruwhgy Informationen (siehe
Kapitel 3: Wissensspeicherung & Sprachenunterricitn man in Folge auf eine Speiche-
rung im prozeduralen Wissensspeicher schlieBen. Gfotjahn in Bausch/Christ/Krumm
2007)

Wie den Ausfuhrungen hier bereits entnommen wekdam, wird globalen Lernern eine
rechtshemispharische Informationsverarbeitung atlgesben. In Bezug auf die Sprach-
verarbeitung ist dieser Teil des Gehirns genaushitwg wie die linke Gehirnhalfte, in der
in der Regel Sprache verarbeitet wird. ,Damit Speamnamlich] verstanden werden kann,
sorgt [...] [die rechte] Halfte fir die dazu notwegein Bilder, die Emotionen und das Ver-
standnis von Dialekt?®® (Vgl. Hannaford 2013) Der Sprachverarbeitung inhiGewidmet
sich jedoch das flunfte Kapitel der vorliegendeneiriusftihrlicher und auch die Rolle der
beiden Gehirnhélften bei Sprachverarbeitungspreressrd im Laufe dieser Arbeit noch
behandelt.

2.2.1.2 Analytischer Lernstil

Dem globalen Lernstil steht der analytische gegentiber analytische Lerner geht von
den einzelnen Bestandteile des Wissens aus, diezlarinem ganzen Bild zusammenge-
setzt werden. Die Gefahr besteht hier darin, das®dalytiker im Lernen oft das Ganze
aus dem Blick verliert. Prashnig (2008) analysaerth hier die fir den analytischen Lerner
geeigneten Lernumgebungen und gibt an, dass futdégrricht relevant ist, dass dieser
Lerner explizite Lernsituationen bevorzugt. Er team liebsten in Ruhe und geht mit
enormer Ausdauer und ohne Bedirfnis nach Nahrufigsanme ans Werkppysiologische

Bedurfnissdaut Prashnig 2008 Zudem lernt er am besten in einer formellen Lerge-

% Hannaford, C.Mit Auge und Ohr mit Hand und Fuss. Gehirnorgarimagprofile erkennen und optimal
nutzen8. Auflage. Kirchzarten: VAK 2013. S. 22.
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bung mit hellem Licht. Stérfaktoren im Unterrichdria er demnach nicht gut ausblenden,
sie wurden ihn beim Lernen hemmen (Vgl. Grotjah88LE Bausch/Christ/Krumm 2007,
Prashnig 2008)

Sprachliche KorrektheitSprachwisseh steht im Mittelpunkt. Was die Sozialform betrifft
.feagieren [...] [diese Fremdsprachenlerner und Fseprathenlernerinnen] negativ auf
Gruppenunterricht?* und bevorzugen eher unabhangige Lernformen uridirzu errei-
chen. (Vgl. Grotjahn in Bausch/Christ/Krumm 200R)es deckt sich prinzipiell mit den
Informationen, die schon im ersten Kapitel der iegénden Arbeit getroffen wurden. Im
Zuge der Unterscheidung zwischen non-verbalem wndalem Lernen wurde festgehal-
ten, dass durch verbales Lernen gezieltes Wisskgelzaut werde kénne. Wenn hier also
angegeben wird, dass dieser Lernende explizite tbssguationen bevorzugt, kénnte man
sagen, dass er es bevorzugt auf verbale Art undé/ei lernen. Demnach baut er mehr auf
sprachliche Uberlieferungen als auf Ubung. Umgekednhalt sich dies natirlich in Bezug
auf den globalen Lerner. Diesem kann ein non-verbalgang zugeschrieben werden. Die
Anwendung der Inhalte steht im Mittelpunkt und sowmird der globale Lernende durch

Ubung sowie auRersprachlichem Input am meistergbdstnen

Im Zuge dieser Ausfihrungen wurde erwahnt, das$)dierscheidung zwischen globalem
und analytischem Lernen auch durch die neuronalarbeitung der Informationen gege-
ben ist. Hannaford (2013) gibt allerdings an, ddissUnterscheidung zwischen den Ge-
hirnhalften nicht rein auf den Ort bezogen getmoffeerden kann. Denn bei manchen Ler-
nenden ist die zentrale Aufgabe der beiden Gehitehdvertauscht. Sie merkt in ihrem
Werk an, dass eine Unterscheidung zwischenLdgik- und der Gestalthalfte des Ge-
hirns wohl zutreffender ist. Der Logikhemisphare werdétnibute wie planvoll und struk-
turiert zugeschrieben, wahrend die Gestalthemigphdit Spontanitat, Simultanitat und
Gegenwartsorientierung beschrieben wird. (Vgl. Hdord 2013) Stellen wir Charakteris-
tika fest, die auf beide Gehirnhéalften zutreffeme wtwa dass der Schuler oder die Schule-
rin in der Gruppe gleich gut lernen kann wie irbstdtandigen Lernformen oder dass er in

Bezug auf die Arbeitsumgebung keine weiteren Pea@iftegn hat, so heilt das, ,dass die

2L Grotjahn, R.:Lernstile/Lerntypen In: Bausch, K.-R. /Christ, H./Krumm, H.-J. (HrsgHandbuch
Fremdsprachenunterrichb. Auflage. Tubingen: Narr Francke Attempto 2087328.
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betreffende Person fahig ist, beide Hemisphareh Batieben gleich stark einzusetzéh.”
(Vgl. Grotjahn 1998 in Bausch/Christ/Krumm 2007ashmig 2008)

2.2.2 Reflexiver vs. impulsiver Lernstil

Bei der Unterscheidung zwischen reflexivem und ilsipem Lernstil wird die affektive
Komponenteberucksichtigt, die die Tendenz zu impulsivem ¥dn einschliel3t. Bei
dieser Unterscheidung kommt es auf die Entscheidumglie die Schiler und Schilerin-
nen bei komplexen Situationen treffen. Es geht mlab der Lernende Probleme spontan
oder unter hoher kognitiver Kontrolle zu 16sen verg. Bei der Unterscheidung zwischen
reflexiven und impulsiven Lernenden wird im Wesiehin betrachtet, ob Losungshypo-
thesen spontan oder Uberlegt geformt werden. (@gbtjahn in Bausch/Christ/Krumm
2007)

2.2.2.1 Reflexiver Lernstil

Der reflexive Lernende reagiert tendenziell langsiaais der impulsive. Dies liegt daran,
dass er sich die Antwort, die er geben wird, eiegehiberlegt und Gberprift um Fehler zu
vermeiden. Reflexive Lerner und Lernerinnen biltlypothesen um eine Aufgabe zu 16-
sen. In Bezug auf die eben getroffene Unterscheiduvischen der Logikhemisphéare und
der Gestalthemisphare wirde dies bedeuten, daseftlexive Lerner die Informationen
logikdominant verarbeitet. Die logikdominante Véx@itung wurde bereits als planvoll und
strukturiert beschrieben und dies trifft auf die¢emnenden zu(Vgl. Hannaford 2013[gr
versucht Fehler zu vermeiden. Derartige Fehlervelumgen konnen sich laut Ehrman
(1996) auch negativ auf die Schiler und Schuilerinagswirken. Wird eine fehlerfreie
Anwendung der Fremdsprache zu sehr verfolgt, karmué/erwendungsangst der Sprache
kommen. (Vgl. Ehrman 1996, Grotjahn in Bausch/Gh¢isimm 2007)

% prashing, B.LernStile und personalisierter Unterricht. Neue Welgs Lernend.inz: Trauner 2008. S. 21.
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2.2.2.2 Impulsiver Lernstil

Der impulsive Lerner tendiert zu spontanen ReaktiorSeine AuBerungen sind wenig
kontrolliert, demnach riskiert er mehr Fehler aés deflexive Lerner. Ein Raten um die
richtige Losung kommt hier des Ofteren vor. (VgltoGahn in Bausch/Christ/Krumm

2007) Inm kbénnte eine gestaltdominante Verarbeitung der tehaligeschrieben werden,

da diese als spontan und gegenwartsorientiert bebeh wird. (Vgl. Hannaford 2013)

2.2.3 Ambiguitdtstoleranter vs. ambiguitdtsintoleranter Lernstil

Bei der Unterscheidung zwischen ambiguitatstolerabizw. —intoleranten Lernenden geht
es um die mehr oder weniger ausgepragte Bereitsalmafollstandige oder sich wider-
sprechende Informationen der Fremdsprache zu \a@tamb (Vgl. Grotjahn in
Bausch/Christ/Krumm 2007)

2.2.3.1 Ambiguitdtstoleranter Lernstil

Besonders natirliche Erwerbssituationen und ecbrarfunikationen erfordern eine hohe
Bereitschaft zur Verarbeitung unvollstandigen Miater Derartige Erwerbssituationen sind
durch den Einsatz unbekannter sprachlicher Mi8pbntanitat und womadglich auch durch
kulturelle Unterschiede gekennzeichnet. In diesatt kommt der ambiguitatstolerante
Lerner vermutlich besser zu Recht. Ein Problem k&msich allerdings aus der zu schnel-
len Schlussfolgerung von sprachlichen Regelmal¥gkeergeben. (Vgl. Grotjahn in

Bausch/Christ/Krumm 2007)

2.2.3.2 Ambiguitdtsintoleranter Lernstil

Ambiguitatsintolerante Lerner haben Schwierigkelender Verarbeitung unvollstandigen
Lerninhalten und somit auch oft in naturlichen Emvgsituationen und beim Verstehen
eines Textes. Sie tendieren dazu, jedes Wort Yyersteu wollen und schlagen die einzel-
nen Vokabel nach. Dabei riskieren sie, den SinnTéeges nicht richtig erfassen zu kon-
nen. Der Unterricht fur diese Lerner muss sehrkssaukturiert sein, da ein autonomes
Fremdsprachenlernen abgelehnt wird. (Vgl. GrotjahBausch/Christ/Krumm 2007)

Die gelaufigste Unterscheidung bei den Lernstiknwiohl jene in Bezug auf den Wahr-

nehmungskanal, die im Folgenden abschlieRend zAdsftihrungen erlautert wird.
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2.2.4 Wahrnehmungskanalabhangige Lernstile

Wahrnehmungskanalabhangige Lernstile zielen aufpigsiologischen Aspekdes Ler-
nenden ab. Es bedeutet, dass eine bestimmte Sifin@sme in Bezug auf das Lernen
bevorzugt wird. Diese Einteilung geht im Wesentichauf den bereits erwédhnten Vester
zurick, dessen WerlDenken, Lernen, Vergessen. Was geht in unsereph W, wie lernt
das Gehirn, und wann lai3t [sic!] es uns im Sticfl.978, 35. Auflage 2012)s Basiswerk
im deutschsprachigen Raum angesehen werden karnrnifftedie Einteilung in vier oder
funf grofRe Lerngruppen, ,den visuellen Sehtyp, a@ewitiven HoOrtyp, den haptischen
Fihltyp, [und] vielleicht noch den verbalen Typ utkeh Gesprachstyg* Einleitend sei
erwahnt, dass Vester schon frih kritisierte, dagsUhterricht vorwiegend visuell ausge-
richtet sei. (Vgl. Vester 1978/2012) Ein Grund dati vermutlich die Konfrontation mit
den einzelnen Lerntypen. Primar ist man namlich deinauditiven und dem visuellen
Lernenden im Unterricht konfrontiert. Probleme ergeben sich. bei taktilen und ki-
nastetischen Lerntypendie zuweilen eher selten beobachtet werden. (&gbtjahn in
Bausch/Christ/Krumm 2007)

Dass unser Bildungssystem bestimmte Wahrnehmuregstiyevorzugt bemerken auch
andere Autoren wie etwa Hannaford (2013). Sie gijtdasgene Schuiler und Schulerin-
nen, ,die linear verarbeiten, die Informationen iludaufnehmen, den Lehrer ansehen,
wenn sie sprechen (visuell), und den Stoff logisnh linear wiedergeben kénner*be-
vorzugt werden. Demnach sieht sie die Bevorzugumgdan visuellen und auditiven
Wahrnehmungstyp gerichtet, der die Inhalte expliertarbeitet, weil wir es gewohnt sind,
diese Art von Lernenden in den Klassenrdumen agifert. Das Problem, das sich daraus
ergibt ist, dass der Unterricht in Folge auf awditund visuelle Lernstile ausgerichtet ist.
Bei einem derartigen Unterricht wird leider auf denéstetisch-tatkilen Lernendemur
bedingt bis gar nicht Riucksicht genommen, da eemitehrerzentrierten und akustisch-
visuell ausgerichteten Unterricht kaum bzw. gahnfolgen kann. Der kinadstetisch-taktile
Lernende braucht Bewegung und reagiert auf traditle Unterrichtsmethoden negativ.
(Vgl. Grotjahn in Bausch/Christ/Krumm 2007)

Z \ester, F.Denken, Lernen, Vergessen. Was geht in unseremvidgpfie lernt das Gehirn, und wann lasst
es uns im StichRinchen: Deutscher Taschenbuchverlag 2012. S.127.

24 Hannaford, C.Mit Auge und Ohr mit Hand und Fuss. Gehirnorgarimagprofile erkennen und optimal
nutzen8. Auflage. Kirchzarten: VAK 2013. S. 158..
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Was es jedoch genau mit den Lernstilen in Bezugdaaf Wahrnehmungskanal auf sich
hat, welche Lerntypen und Probleme sich im Untktrdaraus ergeben und welche Lern-
strategien von den verschiedenen Lernern angewemeleten, wird im Folgenden be-

schrieben. (Vgl. Grotjahn in Bausch/Christ/Krumn®2p

2.2.4.1 Auditiver Lerntyp

Charakteristisch fir den auditiven Lerntyp ist, daehorte Informationen leicht aufge-
nommen, behalten und auch wiedergegeben werderekoDurch das Horen (mindliche
Uberlieferungen) lernt dieser Lernende am bestén.dén auditiven Lerntyp sind Lern-
strategien wie lautes Vorlesen/Vorsprechen, Sedisgtgiche und das Zuhoéren von anderen
Ublich. Vokabel lernt der auditive Typ laut und tleefzeiten nutzt er, um sich CD’s oder
Horspiele anzuhéren. Durch derartige Lernstrategam ein Stoff mit Leichtigkeit aus-

wendig gelernt werden. (Vgl. Beyler 2008, Solms®@01

Referate und/oder Prasentationen kdnnen gut wiedelgn werden, jedoch reagieren
auditiv Lernende empfindlich auf NebengerauschacHte Storgerausche oder Hinter-

grundmusik hindern sie am Erlernen neuer Inhaltgl. Beyler 2008, Solms 2010)

Wie in der Einleitung dieses Kapitels bereits afigef kommt der auditive Lerner im Un-
terricht relativ haufig vor. Hannaford (2013) weddlerdings darauf hin, dass mehr als die
Halfte der Schiler und Schilerinnen ,ein auditingeischranktes Proff® aufweisen.
Wenn sie von Profilen spricht, meint sie Dominanfijg im Gehirn und beschreibt im
weitesten Sinne auch die Aufnahme der Informaticsherch einen bestimmten Wahrneh-
mungskanalMan koénnte an dieser Stelle annehmen, dass detiv@uterner einem leh-
rerzentriertem und —gesteuerten Unterricht gutefiolgann, da er in jedem Fall akustische
Informationen aufnehmen kann. In Verbindung mit dersten Kapitel der vorliegenden
Arbeit kann demnach angenommen werden, dass eh derbales Lernen gezielte Wis-
sensstrukturen aufnehmen kandannaford (2013) ist diesbezlglich jedoch anderer-M

nung. Basierend auf der erwdhnten Eingeschrankdeeiauditiven Profile gibt sie an, dass

% Hannaford, C.Mit Auge und Ohr mit Hand und Fuss. Gehirnorgarimagprofile erkennen und optimal
nutzen8. Auflage. Kirchzarten: VAK 2013. S. 159.
Hannaford, C.Mit Auge und Ohr mit Hand und Fuss. Gehirnorgani@atprofile erkennen und optimal
nutzen8. Auflage. Kirchzarten: VAK 2013. S. 159.
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,mit hoher Wahrscheinlichkeit nicht einmal die Hélder Zuhorer” durch reinen Frontal-

unterricht erreicht werden kann. (Vgl. Hannaford 20

Der auditive Lerntyp kommt also — wie bereits festgllt — im Unterricht relativ haufig

vor. Den Ausfilhrungen Hannafords (2013) zufolgeessallerdings nicht einmal die Halfte
der Klasse, die diesen Lerntyp reprasentiert. Jedstces primar nicht der auditive Ler-
nende, der durch das System Schule bevorzugt sordjern der visuelle, der nachfolgend

beschrieben wird.

2.2.4.2 Visueller Lerntyp

Der visuelle Typ bevorzugt als Aufnahmeorgan digéw Er lernt vor allem durch Texte,
Graphiken, Bilder, lllustrationen und Animationendumerkt sich die Inhalte durch das
Lesen und Beobachten. Vortrage ohne visuellen Ispelten grol3e Probleme dar. Man
kann den visuellen Lerner durch Lernstrategienetiea das haufige Anfertigen von Noti-
zen und Skizzen erkennen, denn er merkt sich masétwas geschrieben steht. Dieser
Lerntyp sticht durch ein gutes Detailkenntnis uimd genaues und ordentliches Arbeiten
hervor. In Bezug auf die Lernumgebung, deren Bedeumit Prashnig (2008) bereits er-
klart wurde, kann beschrieben werden, dass didsegsmrdnet und angenehm aussehen
soll. Im Unterricht kdnnen sich bspw. die Gestajtiwon Mind Maps, das Arbeiten mit
farbigen Stiften und Markern sowie das Lernen nattkikartchen als Lernstrategien posi-
tiv auf das Erinnerungsvermdgen auswirken. (Vglyl&e 2008, Solms 2010, Tschumi
2011, Seiler 2011)

2.2.4.3 Kindsthetischer Lerntyp

Der kindsthetische Lerner — auch &lsptischer/motorischer Lerneilbekannt - benutzt
zum Lernen vorwiegend die Gestalthalfte im Gehder, die Attribute spontan und gegen-
wartsorientiert im Laufe der Arbeit bereits zugesgben wurden. Hier wird vor allem ein
handlungsaktiver Lernstil beschrieben, bei demvaktiTun im Mittelpunkt steht. Gelernt
wird am besten durch bewegen, handeln und fuhlenL&nen im Sitzen stellt fur den
kinasthetischen Lerntyp dagegen eine grol3e Henalestong dar. Typisch fur den motori-
schen Lernenden sind viele Gesten und der Drang Bawegung. Auch das Lernen unter
einem Spaziergang wird nicht ausgeschlossen. Inertcitt lernt dieser Lerntyp am bes-

ten durch Rollenspiele, Planspiele und Lerngemémisen. Da er daBrinzip learning-by-
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doing vertritt, sind auch die von ihm bevorzugt angevetad Lernstrategien darauf ausge-
richtet. Es kann ihm bspw. helfen, beim Vokabebermauf und ab zu gehen. (Vgl. Beyler
2008, Solms 2010, Tschumi 2011, Hoffmann/Léhle 2@®ller 2011)

2.2.4.4 Verbal-abstrakter Lerntyp

Dieser Lerntyp kommt sehr selten vor und finded@&m Unterricht kaum Einzug. Gelernt
wird anhand von Definitionen. Im Franzdsischunadtriwirde es gentgen, wenn Gram-
matikregeln gelernt werden um die Zusammenhangemiehen. Bei Vester (1978/2012)
wird der verbal-abstrakte Lerntyp dadurch bescleneldlass er am Besten abstrakt darge-
botene Informationen aufnehme. Diese Informatioké@mnen jedoch visuell oder auditiv
dargeboten werden. In seinem Bugbenken, Lernen, Vergessen. Was geht in unserem
Kopf vor, wie lernt das Gehirn, und wann |a3t es um Stich gibt er an, dass fur diesen
Lerner eine mathematische Formel reiche, um denltirtu verstehen. Selbst wenn bei
diesem Lerntyp der Wahrnehmungskanal nur eine sikarRolle zu spielen scheint, zahlt
er nach Vester (1978/2012) dennoch zu einer d&eginn angefihrten Gruppen von Ler-
nenden. (Vgl. Vester 1978/2012, Tschumi 2011)

2.3 Lernstile und Franzésischunterricht

Die Feststellung der von den Schilern und Schiileninindividuellen Lernstile erweist
sich als auf3erst schwierig. Dennoch kann ich micldiaser Stelle der Meinung Vesters
(1978/2012) anschliel3en der angibt: ,Fur jeden,idargendeiner Form unterrichtet, ist
schon das bloRe Wissen um diese Vielfalt von groBtiehtigkeit.“°Auch wenn seine
Typologie der Lerntypen bereits in diverser Litardtritisiert wurde, ist sie meines Erach-
tens dennoch bedeutend fur den Unterricht. Ved@78/2012) gibt an dass ,jedes Wissen
um den eigenen Lerntyp [...] neben der schulischastlueg selbst auch die gesamte emo-
tionale Struktur“’verbessert und auch in diesem Punkt gehe ich mitkibnform. Bietet
man seinen Schilern und Schulerinnen einen degartigerntypentest an, kénnen diese
zumindest einen Einblick in ihr eigenes Lernverralerlangen und dieses somit effizient

steigern.

% \ester, F.Denken, Lernen, Vergessen. Was geht in unseremviégpfie lernt das Gehirn, und wann lasst
es uns im StichRinchen: Deutscher Taschenbuchverlag 2012. S.131.
?"\flester, F.Denken, Lernen, Vergessen. Was geht in unseremvdopfie lernt das Gehirn, und wann lasst
es uns im StichRinchen: Deutscher Taschenbuchverlag 2012. S.139.
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Einen visuellen Lerner zu erkennen, wenn sich e@midsprachenlernender oder eine
Fremdsprachenlernende bei auditiv dargebotenem riitesmaterial standig Notizen

macht, ist ein Leichtes. Dies funktioniert aber beinch anderen Lerntypen nicht derart
simpel. Verschiedene Verfahren zur Bestimmung vemstilen sind bekannt. Lernstile

beschreiben im Gegensatz zu Strategien jedoch urdstev\Vorgdnge, mit denen die Schi-
ler und Schulerinnen sich die dargebotenen Inlzattdesten merken kénnen.

Dem Lehrer bzw. der Lehrerin kann es helfen, sidhGewohnheiten, Vorlieben und indi-
viduelle Starken und Schwéchen der Schiler undI8chiien zu konzentrieren sowie sie
fur das eigene Lernverhalten zu sensibilisieregeknisse die sich u.a. aus Befragungen,
Interviews u.v.m. ergeben seien laut Grotjahn jadals Hypothesen anzusehen. In Vester
(1978/2012), Solms (2010) u.v.m. wird zum Beispiel Test zur Bestimmung seines eige-
nen Lernstils angeboten. Selbst wenn dieser Tebt ganz der Realitat entsprechen dirf-
te, kbnnte man damit dennoch die Sensibilisierumg3thiler und Schilerinnen auf das
eigene Lernverhalten erreichen. (Vgl. Grotjahn iauBch/Christ/Krumm 2007, Solms
2010)

Dass die Lernstile durchaus von gro3er Bedeutunddii Unterricht sind, dartber schei-
nen sich die Autoren einig zu sein. Im Handbuchféigprachenunterricht (2007) werden
z. Bsp. Autoren wie Oxford (1990) und Ehrman (1986yesprochen, die den Standpunkt
vertreten, dass Lernstile als wesentliche Einfligsiren fir den Fremdsprachenunterricht
zu sehen seien. Es wird allerdings auch auf E1294) und Skehan (1998) verwiesen, die
diesbezuglich noch die Notwendigkeit weiterfihreandeéorschung betonen. (Vgl.
Bausch/Christ/Krumm 2007)

Eine wesentliche unterrichtliche Bedeutung ergithh sneiner Meinung nach aus der Tat-
sache, dass die verschiedenen Lernstile zumeistabipeschrieben werden. Somit liegt
auf der Hand worauf Vester (1978/2012) u.v.m. kerkinweisen namlich, dass man es
nicht allen Schilern und Schilerinnen unterrichtlgesehen Recht machen kann. Wenn
wir nur an dieser Stelle erneut die Unterscheidawischen analytischen und globalen
Lernenden als Beispiel heranziehen, stellen witen Ausfiihrungen dieses Kapitels zwei-
felsohne fest, dass diese genau gegenteilige leosgharen, Lernformen und Unter-

richtsmethoden bevorzugen. Es ist wohl das Besge)ndhalte auf moglichst viele ver-

schiedene Weisen darzubieten, um jeden Lernstilrgarstiitzen. Dass eine non-verbale
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sowie verbale Prasentation der Inhalte geforderdere muss, wurde im ersten Kapitel
dieser Arbeit bereits festgestellt. Mit den Workéesters (1978/2012) wirde das Fazit an
dieser Stelle lauten: ,Die Hauptforderung muss déden: wenn schon nicht auf alle
Lerntypen eingegangen werden kann, so muss eirsavitks Schulsystem [in unserem Fall
ein wirksamer Fremdsprachenunterricht] zumindest Eintfaltung all der unterschiedli-
chen Lerntypen erlaubérf® In Folge sehe ich es als persénliche Anforderategartige
Winsche der Schiler und Schilerinnen nach Lerngindos etc. zu akzeptieren und mich

nach ihnen zu richten.

Die Herausforderung, die ich in diesem Bereich ahrende einer fremden Sprache sehe
ist, dass man akzeptieren muss, dass Schiler unideBanen die Inhalte auf individuelle
Weise selektieren und organisieren. AbschlieRendaeh einmal betont, dass von einem
Lernstil nicht besser gelernt wird als von einerdeasn. Es gilt einmal mehr, die Hetero-
genitat zu schatzen und von ihr zu profitieren. I(\@rotjahn in Bausch/Christ/Krumm
2007)

Abgesehen von den diversen Lernformen und Lernstilee bis hier bereits erklart werden
konnten, spielt im Bereich der Lernpsychologie ndad Informationsverarbeitung eine
wesentliche Rolle. Lernformen und Lernstile gebas Aufschluss dartber, wie lernende
Individuen Informationen aufnehmen aber die Speiohg dergleichen wurde bis jetzt
noch nicht explizit bearbeitet. Das nachfolgendéedKapitel wird genau dies tun, da es
der Informationsverarbeitung und —speicherung gewidist. Fir den Unterricht ist die
Informationsspeicherung zweifelsohne wichtig. Hilekdives schulisches Lernen kann nur
durch eine langerfristige Speicherung gewahrleigtetden. Wie es zu einer derartigen
Speicherung kommt, wird nun beschrieben.

8 \lester, F.Denken, Lernen, Vergessen. Was geht in unseremvéopfie lernt das Gehirn, und wann lasst
es uns im Stich®linchen: Deutscher Taschenbuchverlag 2012. S 385/1
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3 Wissensspeicherung & Sprachenunterricht

Das Kapitel ,Wissensspeicherung & Sprachenuntefrisbhandelt die Frage, welche Mo-
delle zur Speicherung der Informationen bis jet#gestellt wurden, da diese einen we-
sentlichen Bestandteil der Lernpsychologie bildayie auch die unterrichtliche Bedeu-

tung, die sich aus ihnen ergibt.

In diesem Teil werden kurz angeschnittene Inforamsn aus den vorangegangenen zwei
Kapiteln wieder aufgegriffen und naher erklart.einem ersten Schritt wird die Speiche-
rung der Informationen beschrieben, wobei hienvagsentlichen Merkmale der Informati-
onsaufnahme des Gedachtnisses kurz erlautert wedaerschwerpunkt in diesem Kapitel
liegt auf den drei gangigen Speichermodelle denpsychologie: denDreispeichermo-
dell von Atkinson und Shiffrin (1968), demehrspeichermodellvon Baddeley (1986)
sowie auf demModell der Verarbeitungstieferon Craik und Lockart (1972). Nach der
Beschreibung dieser Modelle wird darauf eingeganges eine derartige Informations-
speicherung fur den Franzdsischunterricht bedeutet,was sich daraus fur den gleichen
schlie3en lasst. Um einen besseren Einstieg zuhgtsien, wird zu Beginn dieser Aus-

fuhrungen auf das Gedachtnis im Allgemeinen einggea.
3.1 Das Gedachtnis — ein hypothetisches Konstrukt

Wenn man eine fremde Sprache erlernt, dann bef@sstsich auch mit dem Lernen all-
gemein. Das Lernen steht somit im Mittelpunkt deBufgeschehens, oder vielmehr auch
im Mittelpunkt des Lebens allgemein. An dieser I8tét es mir ein Anliegen, auf die
Funktion des Gedachtnisses hinzuweisen. Das Gedéatfickt normalerweise erst dann
ins Zentrum der Aufmerksamkeit, wenn es einmal tmeéhr funktioniert und es uns Prob-
leme bereitet. Wenn aus dem ERINNERN pl6tzlich\é#RGESSEN wird. Aber warum

macht das Gedachtnis uns manchmal einen Striclh dliedRechnung?
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Gruber (2011) gibt in seinem WeBedachtniglie folgende Definition desgleichen:

~unter Gedachtnis versteht man Prozesse und Syswiméir die Einspeicherung, die Aufbewah-
rung, den Abruf und die Anwendung von Informationgstéandig sind, sobald die urspriingliche

Quelle der Information nicht mehr verfuigbar ist.tehndem Begriff Information verbergen sich alle
Arten von Reizen (Bilder, Wérter, Gerausche etaijpbiographische Details, ein generisches

Wissen (iber die Welt und spezifische Fertigkeitastdrische Fertigkeiten, Sprache etc).“

Diese Definition lasst uns ganz klar erkennen, dads Gedachtnis und Lernen Uber das
ganze Leben erstrecken. Es geht nicht nur um @it die in der Schule gelehrt werden,
sondern auch um alle anderen Informationen odezeRRéie es sich im Leben zu merken
gilt. Ohne Gedachtnis findet also nicht nur keihuisches, sondern tberhaupt kein Ler-

nen statt.

In der Uberschrift dieses Unterkapitels lesen dass das Gedachtnis ein hypothetisches
Konstrukt ist, was bedeutet, dass es nicht einaehein Ding beschrieben werden kann.
Am héaufigsten wird ,das Gedachtnis Uber seine besrate (konservierende) Funktion
definiert werden: Mit Hilfe seines Gedachtnissdsder Organismus in der Lage, aufge-
nommene Eindricke (Informationen) aufzubewahren zin@éinem spateren Zeitpunkt zu
erinnern.®® Das Gedachtnis bezeichnet also ,die Fahigkeiprinfitionen zu speichern
und abzurufen® Wenn wir unser Gedachtnis benutzen wenden wirrsclessen wich-
tigste Funktion an: Die da ware, ,einen bewusstegafig zur eigenen und zur kollektiven
Vergangenheit zu erméglicheff“Grundsatzlich gibt es neben dieser — nennen \&ir si
Hauptfunktion — drei Aspekte, die das Gedachtnaralkterisieren, ,namlich das Einpra-
gen (Enkodieren bzw. Verschliisseln), Behalten ubcufen von Informationerf®. Bei
diesen drei Aspekten spricht man auch von Phaseimfigmationsverarbeitung. Es wird
angenommen, dass die Informationen diese Phasehlaufen missen, um ins Langzeit-
gedéachtnis zu gelangen. Da die Speicherung deiténlm Langzeitgedachtnis auch als
Ziel schulischen Lernens betrachtet werden karimtles sich an dieser Stelle auf diese

Phasen kurz genauer einzugehen. (Vgl. Gerrig/Zidba006, Schermer 2006)

2 Gruber, T.GedachtnisWiesbaden: Verlag fiir Sozialwissenschaften 2611.0/11.

30 Schermer, F. Jernen und Gedachtnid. Auflage. Stuttgart: Kohlhammer 2006. S. 13.

31 Gerrig, R. J./Zimbardo, P. ®sychologie18. Auflage. Miinchen: Addison-Wesley 2008. S..232
32 Gerrig, R. J./Zimbardo, P. ®sychologie18. Auflage. Minchen: Addison-Wesley 2008. S..232
33 Schermer, F. Jlernen und Gedéachtnid. Auflage. Stuttgart: Kohlhammer 2006. S. 13.
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Unter Enkodierung bzw. Verschlisselungversteht man die Tatsache, dass das Individuum
seine Aufmerksamkeit auf einen gewissen Gegendeanid und diesen wahrnimmt. Dies
kann bewusst, aber auch unbewusst passieren. Edbgetier Enkodierung also darum,
dass die Informationen die Reizschwelle Ubersteigghin Folge in unserem Bewusstsein
auftauchen. Somit ist dieser Vorgang ,weitgehend\@mnrnehmung und Aufmerksamkeit
gebunden®. Beim Behalten geht es darum, dass die Inhalte so organisiertlenerdass
diese auch gespeichert werden kénnen Hier giltdes,Inhalten Sinn zuzuschreiben. Mit
der Phase delbrufs Uberprifen wir unsere Erinnerungen und somit aliehkorrekte
Speicherung der Informationen. An dieser Stellenkaoch darauf hingewiesen werden,
dass das Abrufen im Gegensatz zur Enkodierung ewusst und nicht unbewusst stattfin-
den kann. (Vgl. Gerrig/Zimbardo 2006, Schermer 2006

Diese Phasen beschreiben demnach bereits den Wégfatenationen. Ziel dieses Weges
ist es, die Informationen im Langzeitgedachtnisvetankern, sie also dort zu speichern.
Um diese Speicherung bestmdglich zu erklaren, werden die gangigsten Modelle zur
Informationsspeicherung erlautert. Vorweg sei emtvatlass eine getrennte Betrachtungs-
weise dieser Modelle nicht notwendig ist und siehamiteinander verbunden werden kon-
nen. Auf diese gemeinsame Betrachtungsweise widkmAusfiihrungen dieses Kapitels

immer wieder hingewiesen.
3.2 Dreispeichermodell — Atkinson und Shiffrin (1968)

Um gleich erneut auf diese gemeinsame Betrachtugigeveinzugehen kann gesagt wer-
den, dass das nun erklarte Dreispeichermodell alssBiodell angesehen werden kann.
(Vgl. Petermann/Petermann/ Winkler 2006)

Shiffrin und Atkinson, die Begrinder dieses Modelés Informationsspeicherung, haben
das Dreispeichermodell schon im Jahre 1968 publizims wesentlichste Merkmal ihres
Speichermodells ist, dass es sich in drei Teilglaadert, die auch als Stufen der Informa-
tionsverarbeitung bezeichnet werden konnen. EslgilAnnahme, dass die Informationen
alle diese drei Stufen passieren missen um im legtggriachtnis gespeichert werden zu

kénnen. Petermann, Petermann u. Winkel (2006) weisar darauf hin, dass dieses Mo-

34 Schermer, F. Jlernen und Gedéachtnid. Auflage. Stuttgart: Kohlhammer 2006. S. 13
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dell generell noch anerkannt wird, es sich aber @mmieder starker Kritik unterziehen

muss. Kritisiert werden etwa die starke Vereinfaahulie Unvollstandigkeit und die Igno-

ranz bestimmter Untervorgéange. (Vgl. PetermannfReten/ Winkler 2006) Nichtsdesto-

trotz gibt dieses Modell Aufschluss dartiber, wieaye die Informationen langerfristig ge-
speichert werden. Da dies auch Ziel des schulistleenens sein sollte, werden nun die
drei Stufen dieses Modells genauer beschrieben.

3.2.1 Das sensorische Register

Das sensorische Register (awsgnsorischer Speichender sensorisches Gedéachtnige-
nannt) fungiert im Dreispeichermodell als erstetdng. Dem sensorischen Gedachtnis
werden ,die von den Sinnesorganen aufgenommenereiRdiiicke zugefihrf®. ,Das
sensorische Gedéachtnis ist [somit also] die erstgkfionseinheit im Gehirn, auf welche
die Reize treffen und in der [...] [sie] dann in Infaationen enkodiert werder®.Selbst
wenn die Reize im sensorischen Speicher nur kstigfrizwischengespeichert werden,
,werden hier [dennoch] erste Transformationen den&informationen vorgenommeéh*
Somit findet im sensorischen Speicher auch bemsiie erste Enkodierung der Inhalte
statt. (Vgl. Woolfolk Hoy 2008)

Durch die gro3e Kapazitat ,.kann [dieser Speicher] mehr Informationen aufnehmen als
wir gleichzeitig verarbeiten kénnef®Dieser Uberschuss an Informationen bleibt aller-
dings nur ,zwischen einer und drei Sekund@rifm sensorischen Register erhalten und
verschwindet dann unwiderruflich. Es wird davon gagangen, ,dal’ [sic!] es fur jede
Sinnesmodalitat ein eigenes sensorisches Gedaahen soll, wenngleich die empiri-
sche Befundlage hierfiir noch recht sparlich undé®ivegs eindeutig i$f und deswegen

im Zuge dieser Arbeit nicht ndher darauf eingegangied. (Vgl. Schermer 2006)

Wenn die Informationen das sensorischen Registssigrd haben und nicht verworfen
wurden, kommen sie ins Kurzzeitgedachtnis, dasmtdere Stufe des Dreispeichermo-

dells formt.

% Schermer, F. JLernen und Gedéachtnid. Auflage. Stuttgart: Kohlhammer 2006. S. 118.

% Woolfolk Hoy, A.: Padagogische Psychologi#0. Auflage. Miinchen: Pearson 2008. S. 310.
3" Woolfolk Hoy, A.: Padagogische Psychologi#0. Auflage. Miinchen: Pearson 2008.S. 310.
¥ Woolfolk Hoy, A.: Padagogische Psychologi#0. Auflage. Miinchen: Pearson 2008. S.310

%9 Woolfolk Hoy, A.: Padagogische Psychologi#0. Auflage. Miinchen: Pearson 2008.S. 310.
0 Schermer, F. JLernen und Gedachtnid. Auflage. Stuttgart: Kohlhammer 2006.S. 118.
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3.2.2 Das Kurzzeitgedachtnis

Das Kurzzeitgedachtnis befindet sich somit zwisctiem sensorischen Speicher und dem
Langzeitgedachtnis. Dem Kurzzeitgedéachtnis wirde eieschrankte Aufnahmekapazitat
zugeschrieben, was heil3t, dass es ,Beschrankuregdgradigkeit [aufweist], mehr als eine
kleine Auswahl von Informationen [...] aktiv zu haltg...] [, was wiederum] zur Binde-
lung der mentalen Aufmerksamkéft‘drangt. Diese beschréankte Aufnahmekapazitat kann
durch George A. Miller genauer beschrieben werden,die Speicherkapazitat des Kurz-
zeitgedachtnisses mit deragischen Zahl Siebedefinierte. Er gibt an, dass im Kurzzeit-
gedachtnis nur 7 +/- 2 Items aktiv gehalten werkiimen, was heil3t, dass zwischen flunf
und neun Informationen (kdbnnen auch Reize seiny @&kt Kurzzeitgedachtnis verbleiben.
(Vgl. Gerrig/Zimbardo 2008, Gruber 2011)

Zusammenfassend kann man an dieser Stelle sagenesaich beim Kurzzeitgedachtnis
wie beim sensorischen Register auch um einen vaygébenden Speicher handelt, aus
dem die Informationen ohne Wiederholung wiederoren gehen. Wenn im Kurzzeitge-
dachtnis nur zirka sieben Informationen gespeichemtden kénnen, gilt die Annahme,
dass immer wieder Informationen geléscht werdenseriisDiese, doch beachtliche Be-
schranktheit des Kurzzeitgedachtnisses wird unsnkbewusst, da durch die nun folgen-

den Prozesse die Kapazitat ein wenig erweitert @rekénn.

3.2.2.1 Rehearsal und der Vorgang des Memorierens

Unter Rehearsal und Memorieren versteht man invergange, die einander so ahnlich
sind, dass sie zusammengefasst geschildert werdlemek und zudem das gleiche Ziel
verfolgen. Informationen sollen durch diese Technikdanger im Kurzzeitgedéachtnis
gehalten werden und somit leichter ins Langzeitgethés Uberfihrt werden kdnnen. Dies
geschieht durch ein inneres Wiederholen und sickagen dieser Inhalte. Gruber (2011)
gibt an, dass dieser Prozess aber unterbrochereywirshn man z. Bsp. neue Informatio-
nen aufnehmen muss. In diesem Fall werden die rbein wiederholten Inhalte aus dem
Kurzzeitgedachtnis verworfen. Er nimmt an, dassVdarscheinlichkeit einer langerfristi-

gen Speicherung zunimmt, je langer diese Vorgamgewaendet werden kénnen. (Vgl.
Mazur 2004, Gerrig/Zimbardo, 2008, Petermann/PetanmfWinkler 2006, Gruber 2011)

*L Gerrig, R. J./Zimbardo, P. @sychologie18. Auflage. Miinchen: Addison-Wesley 2008. S..239
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3.2.2.2 Chunking

Die Technik des Chunkings tritt immer dann in Krafienn eine einfache Wiederholung
der Inhalte (durch Memorieren oder Rehearsal) righktioniert. Der Grund dafur kann
sein dass die Gedachtnisspanne bzw. die Aufmerksigsklipazitat tberstiegen wird oder
die Inhalte schlicht zu kompliziert sind. Unter @king versteht man eine Rekonfigurati-
on von Items, was nichts anderes heil3t als dasHeities gruppiert und/oder kombiniert
werden. Eine Kombination wirde in diesem Fall mitdlten stattfinden, die bereits im
Langzeitgedachtnis gespeichert sind. Ein einfa&leespiel hierzu in Bezug auf den Fran-
zosischunterricht konnte der Merkvorgang v@ai;, sein Merkt man sich diese beiden
Worter in einem, gilt es als ein einziges aufzunehdes Item. Pragt man sich allerdings
die Worter einzeln ein, bendtigt man gleich zwdzanehmende Items. So kann also die
.Gedéachtnisspanne [...] immer deutlich vergréRertdeer wenn [...] eine grol3e Informa-
tionsmenge in Chunks geringerer Z&hBrganisiert werden kann. (Vgl. Gerrig/Zimbardo,
2008)

Zusammenfassend handelt es sich — bei all diesezessen - um Techniken, mit der die
beschrankte Speicherkapazitat des Kurzzeitged&sksierweitert werden kann. Durch
das oben genannte Beispiel ,J’ai“ wird jedoch vetlieht, ,dass Chunking Vorkenntnisse

iiber das zu lernende Material vorausséiztivelche beim Memorieren und Rehearsal
nicht notig sind. Dies bedeutet in unserem konkré&tall, dass man weil3, dass zwei Voka-
le im Franzdsischen normalerweise nicht aufeinareféen und verkirzt werden missen.
(Vgl. Petermann/Petermann/Winkler 2006)

Sind diese Techniken jedoch zielbringend, werden Idiormationen so lange im Kurz-
zeitgedachtnis gehalten, bis sie ins Langzeitgedickiberliefert werden kénnen. Dieses
bildet den Abschluss des Dreispeichermodells umditsauch den Abschluss der Ausfiih-

rungen zu demselben in der vorliegenden Diplomarbei

2 Gerrig, R. J./Zimbardo, P. @sychologie18. Auflage. Miinchen: Addison-Wesley 2008. S..240
43 petermann, F. u. U./Winkel S.ernpsychologiePadeborn: Schéningh 2006.S. 34.
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3.2.3 Langzeitgedachtnis

Das Langzeitgedachtnis stellt den Speicher dardaeinformationen langerfristig spei-
chert. Man weil3 bereits, dass sich auch das Latggziichtnis in verschiedene Rubriken
einteilen lasst. Welche Unterteilungen im Langzsiéchtnis gemacht werden und welche
Besonderheiten es bei einem derart langen Spaydbtewird im Folgenden beschrieben.

Bevor genauer auf die Unterteilungen des Langzedigetnisses eingegangen wird, ist es
wichtig auf seine Speicherdauer zu verweisen. Viss@n bereits durch eine vorangegan-
gene Definition, dass das Lernen immer auch mereuerhaltensveranderung zu tun hat.
Erkennen wir keine Veranderung im Verhalten, hatesh kein Lernen gegeben. Umge-
kehrt wirden Kognitionspsychologen sagen, wennuesizer Veranderung im Verhalten
kommt, dann hat es auch eine Veranderung im Latgggkichtnis gegeben — was wieder-
um heil3en wirde, dass Lernen nur im Langzeitged#cstattfinden kann. Wollen wir uns
demnach an etwas ,Gelerntes” erinnern, dann rufemwmer Informationen aus unserem
Langzeitgedachtnis ab. Somit liegt auf der Handsddie Informationen im Langzeitge-

dachtnis dauerhaft gespeichert sein miussen. (VatumM2004)

~Abgesehen von der Speicherdauer ist der grofitersetiied zwischen Kurz- und Lang-

zeitgedachtnis wohl die jeweilige SpeicherkapaZitdtWahrend die Kapazitat des Kurz-

zeitgedachtnisses mehr als nur beschrankt ist, kaam die des Langzeitgedachtnisses
Uberhaupt gar nicht erst erfassen. Das lasst uhsiaa unglaublich grof3e Kapazitat

schlie3en, um nicht sogar zu sagen, dass die Kapaar zu behaltenden Inhalte unbe-
grenzt ist. (Vgl. Mazur 2004)

Die verschiedenen Dimensionen des Langzeitgedadamisind dahingehend wichtig, da
sie uns Einblick dariber geben, welche Informatiowe gespeichert werden. Unterteilen
kann man das Langzeitgedachtnigin explizites, implizites, ein prozeduraleswie auch
ein deklaratives GedéachtnisDie erste Unterscheidung die nun getroffen wistl,jene

zwischen explizitem und implizitem Gedachtnis.

*Mazur, J. E.Lernen und GedachtniS. Auflage. Miinchen: Pearson Studium 2004. S. 384.
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3.2.3.1 Explizites vs. implizites Geddichtnis

Im Folgenden wird nun versucht, das explizite Gatléis vom impliziten als Dimensione
des Langzeitgedachtnisses abzugrenzen. Zur besgeranschaulichung folgt nun ei
Skizze, die dem éhrbuch PSYCHOIlogie von Rettenwender (2012) entnemwurde unc
die Basis der Erklarungen bild

LANGZEITGEDACHTNIS

EXPLIZIT AMPLIZIT
1 ) 1 'Us
mit bewusstem Abrufen anne pewusstes
Abrufen
episodisches semantisches prozedurales
Cedachtnis Gedachtnis Gedachtnis
Persdnliche Faktenwissen, Verinnerlichte
Erlebnisse Daten Fahigkeiten

Abbildung 1 Rubriken des Langzeitgedachtnisses  *°

Anhand dieser Skizze erkennt man nun die Einteildag Langzeitgedachtnissin ein
explizites und ein implizites Gedachtnis. Rettendean(2012) beschreibt das Langze-
dachtnis generell als Wissensgedachtwelchesexplizite sowie auch implizite Inhal
speichert. Das explizite Gedachtnis beinhaltet lmwusst eingespeiches Wissen, das
durch bewusste Anstrengt auch wiedemabgerufen werden kann. Die hier gespeiche
Inhalte braucht man dann, wenn man z. Bsp. Wondrkrfahrungen miteinander ven-
det. (Vgl. Gerrig/Zimbardo 20(, Rettenwender 20)Das Wissen, dass a im expliziten
Gedéchtnis gespeichert ist, ,kann erinnert und Isswhearbeitet werder*® (Vgl. Wool-
folk Hoy 2008.) ,Explizite Gedéachtnisleistungentsta also unter der bewul3ten [si
intentionalen Kontrolle des Individuums, das siethel bemiht ein¢ friher eingepragten
Inhalt aus dem Gedéachtnis abzuruf*’ Das explizite Gedachtnis lasst s— wie man der
oben angefiuhrten Skizze bereits entnehmen — wiederum in eirsemantischesind ein

episodisches Gedachtr aufsplittern. Das semantische Gduaics deckt hiebei den Be-

“*Rettenwender, EPSYCHOlogie¢ 2. Auflage. Linz: Veritas. 2012. S. 57.
“6Woolfolk Hoy, A.: Padagogische Psycholoc 10. Auflage. Miinchen: Pearson 2008. S.
47 Schermer, F. JLernen und Gedachis. 4. Auflage. Stuttgart: Kohlhammer 2006. S. :
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reich des Faktenwissens ab. Ein Beispiel hierziewdas Wissen, dass Paris die Haupt-
stadt von Frankreich und der Eiffelturm die beridste Sehenswurdigkeit in dieser ist.

(Vgl. Schermer 2006) Im Gegensatz dazu steht dasdipche Gedachtnis, das die Spei-
cherung personlicher Erfahrungen und personliokbegl Situationen abgedeckt. Ein Bei-

spiel hierzu wére, dass man selbst in Paris warzumad Beispiel die rollschuhfahrenden

Kinder vor dem Eiffelturm beobachtet hat. (Vgl. 8aher 2006)

Dem gegenuber steht damplizite Gedéachtnisim Unterpunkt ,1.5. Implizites Lernen*
wurden bereits die Besonderheiten und Schwierigkedufgezeigt, die sich aus dieser
Lernform ergeben kdnnen. Beim impliziten Lernendelhes sich um eines, das aul3erhalb
des Bewusstseins stattfindet. Auf diese Weise gasgpeen Inhalte kbnnen — so wurde
bereits festgestellt — nur im Bereich der Anwendubgrpruft werden, da sie nicht bewusst
erinnert werden kdnnen. Neu ist an dieser StelteSgeicherort dieser Inhalte, denn sie
werden im impliziten Gedachtnis gespeichert. Eslblrsich also bei implizit gespeicher-
ten Inhalten um all jene, die nicht durch bewugststrengung abgerufen werden kénnen.
Mit der Einfihrung des Begriffes des impliziten @eltnisses wollte man darauf hinwei-
sen, dass ,bestimmte Ged&achtnisleistungen ohnezigp| bewul3ten [sic!] Erinnerungs-
bezug zustande komméA“womit zugleich darauf hingewiesen wird, dassneZiige des
impliziten Gedachtnisses sehr oft zu unbewusstdarrrationsverarbeitungsprozessen
kommt. (Vgl. Schermer 2006, Gerrig/Zimbardo 2008)

Eine andere dimensionale Einteilung des Langzedtgettiisses ist jene in edteklaratives
und ein prozedurales Gedachtnigie in Bezug auf den Franzésischunterricht hadisy

kutiert wird und nun erlautert wird.

“8 Schermer, F. JLernen und Gedachtnig. Auflage. Stuttgart: Kohlhammer 2006. S. 202.
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3.2.3.2 Deklaratives vs. prozedurales Geddchtnis

Gerade in Bezug auf den Franzdésischunterrichtiesttiterscheidung zwischen deklarati-
vem und prozeduralem Gedachtnis wesentlich. Hastiit man sich die Frage, ob im
Sprachenunterricht ein prozedurales oder ein dativas Wissen gefordert werden soll, da
das deklarative Gedachtnis mit d&prachwisserund das prozedurale mit deBprach-
kénnen gleichgesetzt werden kann. Wenn man davon ausdaebg deklarative Inhalte
dem Sprachwissen gleichen und dass das prozedwlsken mit dem Sprachkdnnen
gleichgesetzt werden kann, ist die Frage nach dssaffsspeicherung auch jene nach der
Wichtigkeit von Sprachwissen und Sprachkdnnen ienféisprachenunterricht. Was steht
bei der Beherrschung einer Sprache nun im MittkpunSprachwissen oder Sprachkdon-
nen? Welche Art der Wissensspeicherung soll demeaeln gefordert werden? Wird die
Lexik prozedural oder deklarativ verarbeitet? Wiaeeken diese Wissensspeicher im Fran-

zosischunterricht zusammen?

Viele Autoren beschéatftigen sich mit der Unterscheglzwischen diesen beiden Speicher-
strukturen, wie z. Bsp. jene deremdsprachendidaktiik010). Die Autoren bewegen sich
im Bereich der Lernstrategien, die zum Spracherveemgesetzt werden. Wie im zweiten
Kapitel der vorliegenden Arbeit bereits erklart aey sind Lernstrategien dem Lernenden
im Gegensatz zu den verschiedenen Lernstilen béwuodskonnen gezielt eingesetzt wer-
den, um individuelle Ziele zu erreichen. Es wird Bieter Wolff (1990) verwiesen, der im
Zuge der kognitiven Psychologie ein Modell der spli@hen Verarbeitung und der Lern-
prozesse aufgestellt hat, in dem Sprachwissen pracBkonnen eine zentrale Rolle spie-
len. In diesem Modell wird der Lerner zuallererist iaformationsverarbeitendes System
begriffen, der beim Erwerb einer Sprache ®dlt- sowie SprachwissagleichermalRen
zugreift. Beide Wissensstrukturen — also das We#tem aber auch das Sprachwissen —
werden hier in ein deklaratives und ein prozedsriessen unterteilt. Wie bereits angege-
ben, ist die Frage nach der Wichtigkeit von Sprask@n und Sprachkénnen mit jener
nach der deklarativen oder der prozeduralen Speingeder Inhalte verbunden. Laut
Wolff (1990) beinhaltet das deklarative Wissen [idaten, die zum Verstandnis durch das
prozedurale Wissen miteinander in Verbindung géseerden missen(Vgl. Decke-
Cornill/Kuster 2010)
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Das deklarative Wisserkann in etwa mit dem expliziten Wissen gleichgesaterden.
Gerrig u. Zimbardo (2008) geben an, dass das dekiarWissen das Wissen tber Fakten
abdeckt und auch Lahmer (2006) beschreibt diesesafgspeicher schlechthin als Wis-
sensgedachtnis. (Vgl. Lahmer 2006, Gerrig/Zimb&@@3). Woolfolk Hoy (2008) schliel3t
sich dieser Meinung gewissermalf3en an, indem sibtawnigss es sich um ein Regelwissen
handle, das ,durch Worte oder andere Symbole Afteerklart werden kann?® Das dekla-
rative Wissen wird durch einWissen dass'beschrieben. Es handelt sich um ein Wissen
Uber spezifische Einzelheiten aber auch um untiyeAleinwissen abgespeicherte Infor-
mationen. (Vgl. Woolfolk Hoy 2008) Wolff (1990) dilan, dass dadeklarative Wissen
somit das Strukturwissen der Fremdsprachen ddrd#din konnte auch sagen, es handelt
sich um die einzelnen Elemente einer Sprache, tsW\dssen ohne konkrete Verknipfun-
gen. Somit kénnte dieses Wissen auch als ein thigdtes beschrieben werden, da es sich
vor allem auf stabile Gegebenheiten, wie bspw. dag Wissen tber Syntax, Semantik
,und textuelle Aspekte von Sprachi&“bezieht. Zusammenfassend kann gesagt werden,
dass diese Wissensstruktur den Bereich 8eew what* abdeckt und ein Wisseiber die
Sprachen beschreilfi/gl. Decke-Cornill/Kister 2010)

Dem gegeniber steht dpsozedurale Wissendas nicht so leicht mit dem impliziten Ge-
dachtnis gleichgesetzt werden kann wie das deklaratit dem expliziten. Wahrend im
impliziten Gedachtnis jene Inhalte gespeichert werdlie durch implizite Lernvorgange
(unbewusst) gespeichert wurden bezieht sich daegurale Gedachtnis ,auf die Art und
Weise, [...] wie Dinge getan werden. Es wird genuim, sich perzeptuelle, kognitive und
motorische Fertigkeiten anzueignen, sie aufrechtmlieen und sie anzuwendett.tn die-
ser Gedachtnissparte werden somit auch motoristléufe gespeichert, die bei spaterer
Erinnerung dann wieder ausgefihrt werden kénnegl. Berrig/Zimbardo 2008) Gespei-
chert werden diese Inhalte, so Amann u. Wiplin@®08) durch vieles Uben, ,man kann
[...] [das prozedurale Wissen demnach] nicht entwitkendem man ausschlief3lich In-
formationen aus Zeitschriften, Biichern oder vonreghnen aufnimmt® In mancher

Literatur wird das prozedurale Gedachtnis zwar tnioit dem impliziten gleichgesetzt,

“9Woolfolk Hoy, A.: Padagogische Psychologi#0. Auflage. Miinchen: Pearson 2008. S. 318.

0 Decke-Cornill, H./ Kuster, L Eremdsprachendidaktik iibingen: Narr Francke Attempto 2010. S. 40.
*L Gerrig, R.J./Zimbardo, P.G?sychologie18. Auflage. Miinchen: Addison-Wesley 2008. S..234

2 Amann, G./Wipplinger, RAbenteuer Psych&Vien: Braunmiiller 2008. S.59.
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aber als Unterpunkt desselben verstanden, sowleialRettenwender (2012). Sie gibt an,
dass ,das prozedurale Gedachtnis [...] alle verimctgdn Fahigkeiten, die routiniert, also
ohne Nachdenken ablauféi‘umfasst. In Woolfolk Hoy (2008) heift es dagegiass es
sich um ein Wissen ,iiber eine angemessene Ausfijweise einer Handluni“handeln
wurde, jedoch zieht auch sie eine Parallele zumiaitgn Wissen indem sie angibt, dass
der Schiler oder die Schulerin auch in Bezug asfptazedurale Wissen handeln musse,
um es zu zeigen. In Bezug auf den Fremdsprachemigchtegibt sie sogar an, dass die
Ubersetzung eines Textes den Ruickgriff auf dasgohaale Wissen erfordere. Kurz: die
Parallele zwischen impliziten und prozeduralem @Ghtés wird hier in Bezug auf den
Anwendungsbereich hergestellt. In beiden Fallemkaumr durch die Anwendung der In-
halte auf eine Speicherung derselben geschlosselemgVgl. Woolfolk Hoy 2008) Auch
Wolff (1990)beschaftigt sich mit demprozeduralen Wissen. Dieser Bereich beschreibt flr
ihn jenes Wissen uber eine Sprache, das nicht inié/gefasst werden kann. Es geht um
Prozesse, die angewendet werden, jedoch durchctiée® und Schilerinnen oder durch
die Lernenden im Allgemeinen nicht explizit erkl@rerden kénnen. Als Beispiel hierfur
nennt Wolff (1990), dass etwa sprachliche Stimulicth dieses prozedurale Wissen kon-
textuell begriffen werden. Demnach ergibt sich,sddas prozedurale Wissen auch bei
Wolff (1990) einen wesentlichen Bestandteil des Andens und Verstehens fremder Spra-
chen darstellt, dessen explizite sprachliche Eukigrnicht von Bedeutung ist und in en-
gem Zusammenhang mit dem impliziten Gedachtnisabetet werden kann. Das prozedu-
rale Wissen beschreibt hier den Bereich klesw how und zielt somit explizit auf das
Sprachkodnnen ab. (Vgl. Wolff 1990, Schermer 200&K2-Cornill/Kuster 2010)

Wolff (1990) betont zudem ,die Verknupfung der emdVNissensspeicher bei Sprachverar-
beitungsprozesser™ durch zwei wesentliche Prozesskn Bottom-upund den Top-
down-Prozessdie nun genauer erlautert werden. Er unterscheidar zwischen diesen
beiden zentralen Prozessen um auf die Verknupfumgchen prozeduralem und deklarati-
vem Wissen hinzuweisen, jedoch wird sich aus digefaden Erklarung zeigen, dass diese

nicht ohne Weiteres getrennt voneinander betragigaden konnen.

*3 Rettenwender, ERSYCHOlogie2. Auflage. Linz: Veritas 2012. S.56.
**Woolfolk Hoy, A.: Padagogische Psychologi0. Auflage. Miinchen: Pearson 2008. S. 319.
%5 Decke-Cornill, H./ Kiister, L EFremdsprachendidaktikriibingen: Narr Francke Attempto 2010. S. 40.
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Unter demBottom-up-Prozessersteht man einen datengeleiteten Prozess, ira degsen
lautliche oder visuelle Informationen dekoriert demn. Damit man die sprachlichen Inhal-
te allerdings versteht, muss hier an bereits Belesnalso an bereits bestehende Wissens-
strukturen, angeknipft werden kénnen. An dieseieSkemmt schon defop-down- Pro-
zessins Spiel. Dieser Prozess gilt als konzeptgeledet,in Folge ,die Zuordnung wahr-
genommener Impulse zu den Bestdnden des Sprachwetidissens“*®beschreibt und
somit ein Verstehen sprachlicher Inhalte gewahdeisOhne dieses bereits bestehende
Wissen wuirde reines Sprachwissen, also rein deklasaWissen, keinen Sinn ergeben.
Die Verknupfung der Inhalte wirde fehlen. Zu ein8prachverstandnis wirde es in Folge
nicht kommen, wenn diese beiden Prozesse nichtigeare Anwendung finden wirden.
(Vgl. Wolff 1990, Decke-Cornill/Klster 2010)

DarlUber hinaus beschaftigt sich Wolff (1990) audh Strategien, die im Fremdsprachen-
unterricht angewendet werden. In Decke-Cornill uister (2010) wird wie folgt darauf

verwiesen:

.Doch Uber ein [...] deklaratives Wissen hinaus aieren wir in der Sprachverarbeitung auch Strategien

die Wolff als Komponenten des prozeduralen Sprasienis mit verschiedenen Verben kennzeichifet.

Strategien, die man zum Erwerb einer Fremdspraictsetet, sieht Wolff (1990) laut De-
cke-Cornill u. Kuster (2010) demnach als Teil deszpduralen Sprachwissens. Die Ver-
ben, von denen hier gesprochen wird, simférieren und elaborieren Wobei man unter
inferieren eine erste Stufe zum Verstandnis dereBtohg versteht. Der Vorgang des Infe-
rierens kann sich auf sprachliche aber auch aubtsie Kontexte beziehen. Elaborieren
dagegen beschreibt eine Sonderform sprachlichestdreinisses. Auf den Prozess des
Elaborierens sei man dann angewiesen, wenn daardeké Sprachwissen zu komplex ist,
um Sinn zu ergeben. In diesem Fall muss fur dieeBethgsebene auf das gespeicherte
Weltwissen zugegriffen werden. Die Gefahr etwai§ehlschliisse aufgrund fehlenden
Wissens sei in diesem Fall gegeben. Hier schemdugrdie Problematik der Unterschei-
dung zwischen Lernstilen und Lernstrategien autmiian. Im zweiten Kapitel der vorlie-

genden ArbeitLernstile als Basis schulischen Lernens®/ird auf Grotjahn (1998) ver-

% Decke-Cornill, H./ Kiister, L Fremdsprachendidaktik iibingen: Narr Francke Attempto 2010. S. 40.
>" Decke-Cornill, H./ Kiister, L Fremdsprachendidaktik iibingen: Narr Francke Attempto 2010. S. 41.
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wiesen, der angibt, Lernstrategien seien zumeisubst und kdnnten zielgerichtet ange-
wendet werden. Dadurch, dass Wolff (1990) jedoatimamt, dass derartige Strategien als
Komponenten des prozeduralen Wissensspeicher dregeseerden, kdnnte man davon
ausgehen, dass es wohl auch Strategien gibt, thewusst (prozedural, know how) ange-
wendet werden. (Vgl. Grotjahn 1998, Wolff 1990 Alikister 2010)

Durch diese Gegentberstellung von prozeduralemdakthrativem Wissen erkennt man
erneut das schwierige Zusammenwirken der beidenciDdiese Beschreibungen wurde
bereits auf ein mdgliches Zusammenspiel dieserebeWlissensspeicher vorgegriffen. Da
dieses Zusammenspiel auch im Unterricht von Bedeuist, wird im Folgenden nun er-

neut gezielt darauf eingegangen.

Das Zusammenspiel zwischen prozeduralem und dékiamaWissen

Im vorangegangenen Teil dieses Kapitels wurdeniztgs, implizites, prozedurales und

deklaratives Wissen voneinander abgegrenzt bebemides wurde jedoch bereits erklart,
dass das prozedurale Wissen mit dem Sprachkonreedasideklarative mit dem Sprach-
wissen gleichgesetzt werden kann. Im Folgenden wurd versucht, genauer auf das Zu-
sammenspiel von diesen Wissensspeichern einzug€herBasis fir die Erklarung der

einzelnen Positionen bildet eine Skizze, die dieofan der Fremdsprachendidaktik (2010)
selbst von Multhaup (1997) ibernommen haben. Di@dafthaup 1997) liefert uns eine

zusammenfassende Antwort ,auf die Frage, wie bditksensspeicher beim Fremdspra-
chenlernen in welcher Reihenfolge aufgebaut werfddnnten, indem er die gangigsten
Positionen schildert. Einleitend muss gesagt werdkss in den Ausflihrungen von
Multhaup (1997) und somit auch in jenen von Decken@l u. Kister (2010) das explizite

Wissen dem deklarativen und das implizite Wissem geozeduralen gleichgesetzt wird,
wenngleich in diesem Kapitel schon darauf hingegnewurde, dass dies nicht ganz so
leicht funktioniere. Nichtsdestotrotz wird auf dée&leichsetzung auch in den folgenden

Ausfuhrungen zurtickgegriffen.

%8 Decke-Cornill, H./ Kiister, L EFremdsprachendidaktikriibingen: Narr Francke Attempto 2010. S. 41.
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Deklaratives Wissen = Prozedurales Wissen
(DW) (PW)
(bewuBtes Regelwissen) | (wird durch Uben) | (implizites Wissen/automatisierte Kontrolle iiber das DW)
Abbildung 1
Dw = PwW
(bewuBtes grammatisches Regelwissen) (1d8t sich nicht umsetzen in}) {Sprachktnnen)
Abbildung 2
PW = DwW
{implizites Sprachwissen) {awareness raising) (explizites, verbalisiertes und
metasprachliches Wissen)
Abbildung 3
DwW o PwW
(explizites, (interagiert mit und a8t (implizites, automatisiertes
metasprachliches Wissen) sich umsetzen in} Sprachwissen bzw. Sprachkonnen)
Abbildung 4

Abbildung 2 Zusammenspiel zwischen deklarativem und prozedurale m Wissen *°

Ansatz 1

Der erste Ansatz wird in der Skizze mit der Abbridul veranchaulicht und beschreik
dass £h aus dem deklarativen Wissein prozedurales entwickeln karlbiese Entwik-
lung kann auf eine Automatisierung des deklaratvéasens (Wissen Uber die Sprac
bewusstes Regelwissen) zuriickgefiihrt we. Diese Automatisierung die im Unterricht
durch haufiges Uben erzielt werden ke fiihrt zu einer Uberleitung des Regelwissen
ein implizites und automatisiert anwendbares WisAls vertretender Spracherwerbr-
scher wird in den Ausfiihrungen De-Cornills u. Kisters (2010)nderson (1980) ate-
geben. (Vgl. Anderson 1980, Multhaup 19¢

Ansatz 2

Der zweite Ansatz (Abbildung 2 in der Skizze) beedit die so genannNon-Interface-
Positiondie auch von Krashen (1983) vertreten wird. Digsesatz geht davon aus,ss
aus einem expliziten Wissen niemals ein implizitesden kdnne. Bewusstes grami-
sches Regelwissen kann demnach nicht in ein unisesisind automatisiertes Sgh-
kbnnen umgewandelt werdeDieser zweite Ansatz widerspricht somit dem ersBei
diesen Ansatz wird zwar die Uberfiihrung einer Wissensstr in die andere abgestritte
jedoch wird keineswegs ausgeschlossen, dass diaratkes und ein prozedurales Wis:

getrennt voneinandemd nebeneinandexistieren (Vgl. Krashen 1983, Multhaup 97)

%9 Decke-Cornill, H./ Kiister, L Fremdsprachendidakt. Tiibingen: Narr Francke Attempto 20 S. 41.
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Ansatz 3

Abbildung 3 in der oben angefuhrten Skizze besbhisms den dritten Ansatz, bei dem die
Devise lautet, dass unbewusst angewendetes Spesemw- also implizites Wissen — ge-
zielt bewusst gemacht werden kann. Dieser Vorgasghreibt eine zielgerichtete Uber-
fuhrung des prozeduralen Wissens in ein deklarafiMessen, die fir den Lernprozess ei-
ner Fremdsprache genutzt werden kann. Dieser duitsatz bildet somit durch entgegen-
gesetzte Richtung der Wissensuberfiihrung das Geégéresum erstbeschriebenen Ansatz.
Als Vertreter dieses Ansatzes wird auf Hawkins @3®@ngewiesen(Vgl. Hawkins 1994,
Multhaup 1997)

Ansatz 4

Der vierte und in dieser Arbeit letzt zitierte Atisdeschreibt diénterface-Position die
u.a. von der Spracherwerbsforscherin Bialystok 21P836) vertreten wird. Hier wird an-
genommen, dass beide Wissensbereiche in den jeavedisren Uberflhrt werden kénnen.
Diese Position, die mit Abbildung 4 der oben anbekn Skizze beschrieben werden
kann, vereint somit den ersten und den dritten Bm$ss wird demnach angenommen, dass
sich die beiden Wissensspeicher wechselseitig theesen. (Vgl. Bialystok 1982/1986,
Multhaup 1997)

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass dashéargimer Sprache haufiger unbe-
wusst passieren kann als die Produktion, die demnegist explizit und bewusst stattfin-
det,da bei der Produktion bewusste Erinnerungsspuredexinergestellt werden muissen.
Der Zusammenhang zwischen deklarativem und proa&zarWissen ist ein schwieriger,
doch besteht er in jedem Fall und das nicht niBanug auf das Sprachenlern&prach-
wissen (deklarativ) und Sprachkonnen (prozeduréahnken im Unterricht nicht getrennt
voneinander betrachtet werden, da sie sich gegenbekeinflussen. Dass aus Sprachwis-
sen auch ein Sprachkénnen werden kann und dassau8iprachkdnnen teilweise verbal
erklart werden kann, lasst auf den Anwendungsbieréer Interface- Position schliel3en.
(Vgl. Decke-Cornill/Kuster 2010) Zu welcher Art défissensuberfihrung es kommt hangt
demnach von der Speicherstruktur der Inhalte abr Aloran liegt es, dass manche Inhalte
deklarativ und andere prozedural gespeichert wérdgie kommt es zur Zuweisung des
jeweiligen Wissensspeichers? Was beeinflusst inetdicht den Speicherort? Kann man
selbst als Lehrer oder Lehrerin Einfluss auf digifgnde Wissensstruktur nehmen?
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3.2.3.3 Erwerbssituation und Lernerinnenmotivation als mégliche Erkidérungen fiir den
Speicherort

Den Ausfihrungen zufolge kann darauf geschlossedeme dass Teile der Sprache proze-

dural, andere wiederum deklarativ gespeichert wer&teiben noch die eben gestellten

Fragen zu beantworten. Im Folgenden werden zwelliohigErklarungsansatze in Bezug

auf den Speicherort prasentiert, namlich der Essflder Erwerbssituation und jener der

Lernerlnnenmotivation.

Erwerbssituation

Auch Weskamp (2007) beschaftigt sich mit dem Zusanimang der verschiedenen Struk-
turen der Speicherung im Langzeitgedachtnis undetieerbssituation. Er stitz sich auf

Paradis (2004) der angab, ,dass sprachliche Rdxpelainer natirlichen Erwerbssituation

implizit erworben und im prozeduralen Gedachtnispgéchert wirden, so dass sie als au-
tomatisierte Prozesse zur Verfiigung stetf8mte Erwerbssituation an sich wird also hier

fur die Wahl des Speicherortes verantwortlich gdrha&/gl. Weskamp 2007)

Schulisches Lernen betrifft seinen Angaben zufelger (zumindest zu Beginn des Fremd-
sprachenunterrichts) den deklarativen, also defizitgm Wissensspeicher, da es sich zu-
meist nicht um eine naturliche Erwerbssituationdsdin Dies stellt, wie man den vorange-
gangenen Informationen bereits entnehmen kann,ratler unbedingt einen Nachteil dar.
Entscheidend ist, dass diese Inhalte meistens Is¢wuganglich sind und somit auch be-
wusst abgerufen und sprachlich erklart werden kon(®prachwissen). Laut Paradis
(2004) steigt der Einfluss des prozeduralen Gedissgs jedoch mit steigender Kommu-
nikation im Unterricht. Je mehr im Unterricht komnmziert wird, desto &hnlicher wird die
Unterrichtssituation einer natirlichen Erwerbsgitira Dies bedeutet, dass bei steigender
Kommunikation auch das prozedurale Gedachtnis pdscBerstruktur im Unterricht ge-
nutzt wird. (Vgl. Paradis 2004, Weskamp 2007)

Zusammenfassend kann man hier erlautern, das$-enadsprache in der Schule vorwie-
gend explizit erlernt wird und sich zunachst aufeedeklarative Wissensspeicherung be-
schrankt. Je gelaufiger die Fremdsprache wird,odststrker ist der Einfluss der Kommu-

€ Weskamp, R.:Mehrsprachigkeit. Sprachevolution, kognitive Sprasfarbeitung und schulischer
FremdsprachenunterrichBraunschweig: Bildungshaus Schulbuchverlage 28034.
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nikation zu erwarten. Die Erwerbssituation &hnaltlmund nach immer mehr einer nattr-
lichen und dies steigert den Einfluss des prozéenr&edachtnisses. (Vgl. Paradis 2004,
Weskamp 2007)

Lernerlnnenmotivation

Der Speicherort des sprachlichen Inputs kann awechder Motivation der Lerner und
Lernerinnen abhangig gemacht werden. Davon gelenHeckhausen (2003) und Tons-
hoff (1996) aus. Heckhausen (2003) gibt an, das$ieeMotivation ist, die die Richtung,
die Ausdauer sowie die Intensitat eines Handelirs unserem Fall die Richtung etc. des
Sprachenlernens — bestimmt. Dies lasst sich mitAderahmen von Tonshoff (1996) gut

vereinbaren, wie im Folgenden ersichtlich wird.

Auch Tonshoff widmet sich indandbuch Fremdsprachenunterricf2007) dem Einsatz
von Lernstrategien im Unterricht (S. 331-335). énen Ausflihrungen gibt er an, dass der
Grund, der den Lernenden bewegt auch den Speithlienomhalte bestimme. Der Priméar-
fokus des Lernenden variiere und sei ,entwedekstéauf dem Lernaspekt (Aufbau ler-
nersprachlicher Wissensbestande) oder auf dem Gaisaspekt (Einsatz von vorhande-
ner sprachlicher Mittelf* gelegt. Fiir den Unterricht wiirde diese Untersaimajdbedeu-
ten, dass der Lerner, dem es um den Lernaspekt gj@héxplizites/deklaratives Sprach-
wissen erreichen méchte. Zielt man dagegen aufGerauchsaspekt ab, verfolgt man
eher ein implizites Sprachkénnen. (Vgl. TonshofBewsch/Christ/Krumm 2007)

Im Handwdrterbuch Padagogische Psycholoi®98) findet man einen Artikel von Kol-
ler u. Schiefele mit dem Titelzjelorientierund (S. 585 — 588), der im Zuge dieser Aus-
fuhrungen interessant ist. Inhaltlich wird behahdedkelche Motivation fur Schiler und
Schilerinnen am Besten sei und demnach zu forderDieser Artikel ist fur den Unter-
richt dahingehend relevant, weil er die Motivataer Schiler und Schilerinnen beschreibt
und somit auch das Lehrerinnenverhalten beeinfiussdite. Es gibt fur Schiler und
Schulerinnen zweierlei beschriebene Motivationengich einen Inhalt anzueignen. Zum
einen sprechen wir von einkernzielorientierungund zum anderen von einegistungs-

zielorientierung Es wird darauf hingewiesen, dass ,Zielorientigem [...] [die generel-

®1 Bausch, K.-R./Christ, H./Krumm, H.-J. (Hrsg.Handbuch Fremdsprachenunterrichb. Auflage.
Tubingen: Narr Francke Attempto 2007. S. 332.
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len] Wertvorstellungen in Bezug auf Lern- und Leisjsverhalterf’ abstecken. (Vgl.
Dweck 1986, Koller/Schiefele in Rost 1998)

Das Konzept der Lern- und Leistungszielorientierustgzwar auf die Erkenntnisse von
Diener u. Dweck (1978) zurlickzufuhren, findet seitdgrsprung jedoch im Bereich der
erlernten Hilflosigkeit, die durch Seligman (*194Bggrindet wurde. Seligman (2004)
betont, dass Kontrollierbarkeit und Vorhersagbdrkmh auf das Verhalten auswirken, es
sogar bedingen. In Bezug auf die Kontrollierbarkeitont Seligman (2004) besonders den
Einfluss dersubjektiven Kontrollierbarkeit die von objektiven Gegebenheiten abweichen
kann. An dieser Stelle kommt dErwartungs-Wert-Hypothesewieder ins Spiel. (Vgl.
Tolman 1948, Rotter 1954 — 1. Kapitel vorliegenddreit) Fir Seligman (2004) sind es
die Uberzeugungen und Einstellungen der Individuke,fir das menschliche Handeln
verantwortlich sind. Fuhlt man sich demnach, alerité man an der Situation die einen
betrifft nichts andern (subjektiv), wird es zu kemm Verhalten kommen, das die eigene
Lage verbessern wirde. Die erlernte Hilflosigkeiizs als Folge der standigen — subjektiv
erlebten — Unkontrollierbarkeit der Geschehnisse Mian geht davon aus, dass das eigene
Verhalten die Konsequenzen nicht beeinflussen kBramauf folgt ein sozialer Ruckzug,
Passivitat und das Fehlen von Initiativen, wobesdtharakteristisch fur den Zustand der
erlernten Hilflosigkeit ist. (Vgl. Diener/Dweck 187 Heckhausen 1989, Seligman 2004,
Petermann/Petermann/Winkel 2006).

Erleben Schiler und Schilerinnen einen Misserfalgr stoRen auf Schwierigkeiten im
Unterrichtsgeschehen kommt es oft zu ungunstigevéBigungsreaktionen, denen auf den
Grund gegangen wird. Es geht somit um das MotivSigriler und Schulerinnen, das die-
se zum Lernen motiviert. Unterschieden werdemziel-Motiv und Leistungsziel-Motiv.
Verfolgen die Schiler und Schulerinnen lernzielutierte Motive, sind es nicht die Noten
oder der direkte Vergleich mit Mitschillern und Mhslerinnen sondern der eigene Fort-
schritt und die eigenen Fahigkeiten, die im Mittelgt stehen. Die Schiler und Schulerin-
nen die lernzielorientiert lernen, wollen die eigerKompetenzen steigern und zielen auf
eine implizite/prozedurale Speicherung sprachlicidralte ab. Die Anwendung dieser
Inhalte steht fir sie im Mittelpunkt. (Vgl. Koll&thiefele in Rost 1998)

%2 petermann, F. u. U./Winkel S.ernpsychologiePaderborn: Schéningh 2006. S. 61
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Leistungszielorientierte Lerner und Lernerinnendrabdagegen eine ganz andere Motiva-
tion. Sie wollen belohnt werden, gute Noten ermltteem sozialen Vergleich ausweichen
und demzufolge Bestrafungen vermeiden (Siehe ofekaonditionierung — Kapitel 1 vor-
liegender Arbeit). Sie wollen im Allgemeinen dieigene[n] Kompetenzen nach auf3en
[...] demonstrieren®. Fir leistungszielorientierte Lernende geht e$distungssituatio-
nen um die Bewertung der eigenen Fahigkeiten. ®ielen sich eher auf explizites, also
auf deklaratives Wissen verlassen um moglichst gldeen zu erzielen und somit auch
jene Art der Speicherung anstreben. Diese SchilérSchilerinnen werden auch das Ge-
lernte erklaren kénnen, wahrend lernzielorientremidelnde Schuler und Schilerinnen vor
allem in der Anwendung des Gelernten gute Ergebreszielen. (Vgl. Dweck 1986, Pe-
termann/Petermann/Winkel 2006, Koller/Schiefel®ost 2010

Den Unterschied, der sich zwischen leistungszield lernzielorientierten Schilern und
Schilerinnen ergibt, bemerkt man allerdings am ldfgten nach der Leistungsbeurtei-
lung, und zwar dann, wenn die Ergebnisse schleahisgefallen sind als zuvor von Schu-
lerseiten erwartet wurde. Schlechte ErgebnisseSbbiilern und Schilerinnen, diern-
zielorientierthandeln, werden als Chance gesehen und geltéagilgation fir mehr An-
strengung. Durch diese Anstrengung soll die eigeampetenz bzw. der Anwendungs-
raum der Fremdsprache in unserem Fall erweiterdevrerwobei diese Anstrengung nur
sekundéar zu besseren Noten fuhrt. (Vgl. Koller/8fghe in Rost 2010)

Der leistungszielorientiere Lerner dagegen wirdctiuschlechte Noten leicht demotiviert.
Fur die Schiler und Schilerinnen, die Noten alsiresische Motivation ansehen (leis-
tungszielorientiert) wird mehr Anstrengung auf rtega Leistungen nur dann erwartet,
wenn sie die eigenen Fahigkeiten als hoch einstufesifeln sie jedoch an den eigenen
Kompetenzen, kann man von keiner Motivation melsgatien, die zu groRerem Aufwand
fuhren wirde. (Vgl. Koéller/Schiefele in Rost 2010)

Entscheidend fur den Unterricht sind die individerlLernziele, die sich erfolgsmotivierte
oder misserfolgsmotivierte Schiler und Schilerinsetzen. Lernpsychologisch betrachtet

werden sich erfolgsmotivierte Lerner und Lernermméhere Ziele setzen, wahrend mis-

% petermann, F. u. U./Winkel S.ernpsychologiePaderborn: Schéningh 2006. S. 61.
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serfolgsmotiverte Schuler und Schilerinnen entwedhbr niedrig gesetzte Ziele verfolgen
oder sich die Lernziele absichtlich zu hoch steakenso einen mdglichen Misserfolg im

Nachhinein auf zu schwierige Lernsituationen sofiebu konnen. (Vgl. Rheinberg 1980,
Heckhausen 1963, Petermann/Petermann/Winkel 2068)stSwenn man die (Grund-

)Motivation der Lernenden nicht beeinflussen kaahnt es sich meiner Meinung nach
dennoch, Uber eine derartige Unterscheidung irEdestellung der Schiler und Schulerin-
nen Bescheid zu wissen um die sich daraus ergebétrdbleme im Unterricht besser deu-

ten zu kdénnen.

3.2.3.4 Wissensiiberpriifung zur  Gewdhrleistung einer  Speicherung im
Langzeitgeddichtnis?

Das Thema der Uberpriifung der Inhalte ist gegemyvé@in sehr heil? diskutiertes. Wie
zielfihrend sind stindliche Wiederholungen? Braunhh ein gewisses ,Ab-prifen” da-
mit die Schiler und Schilerinnen die gelernten lkehwiederholen und sie somit im
Langzeitgedachtnis gespeichert werden kénnen? Wedbchbleme sich in Bezug auf die
Uberpriifung von impliziten Inhalten ergeben wureesits erklart. Im folgenden Abschnitt
wird nun beschrieben, ob eine ,Uberpriifung” deraltdr moglicherweise sogar erforder-

lich ist, um diese langerfristig zu speichern.

An dieser Stelle sei auf den Artik8lchule ist nicht nur SpaRingewiesen, der in der
Marzausgabe 2013 dérsychologie Heut@ubliziert und von Dr. Barbara Knab verfasst
wurde. Die Ausfuihrungen des Artikels stitzen sichdas von der Autorin verfasste Buch
So kommt Ihr Kind gut durch die Schule. 30 TippsHitern (2013). Beschrieben werden
einige wesentliche Erkenntnisse in Bezug auf detetdioht und auf das schulische Erle-
ben. Die Autorin weist darauf hin, dass alleinectiugute Laune die Vokabeln nicht im
Langzeitgedachtnis gespeichert wirden und dassdien) Fall getibt werden musse. Die-
ses Uben macht allerdings nur dann Sinn, wennrdweltl durch die Schiler und Schiile-
rinnen zuallererst verstanden wurde. Fur Knab estSthlissel zum Lernen ein standiges
Wiederholen und ein selbststandiges Arbeiten, eldsgh auf einem vorangegangenen Ver-
stehen basiert. (Vgl. Knab 2013)

Aber wie kann man die Uberpriifungen gestalten, otimes sich der Schiler oder die

Schilerin in einer standigen Wettbewerbssituatiod unter stdndigem Leistungsdruck
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fuhlt? In Bezug auf das Uberpriifen der gespeicheindalte auf Lernerseite beschreibt
Knab (2013) den Begriff ddsompetenzerlebendVenn die Inhalte von Schuilerinnenseite
verstanden wurden, dann stellt eine Uberprifungrdelte keine Probleme dar. Wenn der
Unterricht diese Reihenfolge der Prozesse (verstehi@en — Uberprifen) bericksichtigt,
sei nach Knab dieses Kompetenzerleben nach einemptifung zu erwarten und stindli-
che Wiederholungen seien im Interesse der SchateSchilerinnen. (Vgl. Knab 2013)

Auch die Autoren deFremdsprachendidaktik2010) beschéaftigen sich mit dem Thema
des Wiederholens der Inhalte, wobei auf handlungsterten Unterricht verwiesen wird.
Die Inhalte sollten moglichst handlungsnah wiediriaeerden. Das Kompetenzerleben
und die Sicherung der Inhalte ergeben sich dalredan durchgefihrten und zielgerichte-
ten Handlungen der Schiler und Schilerinnen. EQ ®aplizit darauf hingewiesen, dass
dieses Uberprifen nicht immer durch den Lehrkéxmegenommen werden muss. Ganz
im Gegenteil. Es wird sogar erwahnt, dass Verfall@nSelbstevaluation die Motivation
der Schuler und Schilerinnen nachhaltig steigemd&{(Vgl. Decke-Cornill/Kister 2010)

An dieser Stelle kommen wir zu den heil3 diskutre&eundenwiederholungemurch den
Lehrkorper. Diese werden durch Decke-Cornill u. #€ti2010) nicht ausgeschlossen. Es
wird allerdings darauf hingewiesen, dass eine iddislle Bewertung derartiger Uberpri-
fungen im Fokus stehen muss. Diese individualisiBetrachtungsweise sichere eine Iden-
tifizierung der Schuler und Schilerinnen mit dehalten der Sprache. Zudem bietet uns
eine derartige individualisierte Uberpriifung dendhe die Moglichkeit ein explizit sowie
auch ein implizit gelerntes Wissen Uberprifen zunign. (Vgl. Decke-Cornill/Kister
2010)

Diese ausfuhrlichen Erklarungen lassen uns dachifeRen, dass sich das Dreispeicher-
modell die Bezeichnung als Basismodell verdient jegtoch bleiben an dieser Stelle noch
zwei andere Modelle, die es zu beschreiben gibim#en wir nun zum Mehrspeichermo-
dell von Baddeley (1986). Bezliglich der bereitsempgochenen gemeinsamen Betrach-
tungsweise der Informationsspeichermodelle kangemgfigt werden, dass das Mehrspei-
chermodell von Baddeley als Ergdnzung zum Dreisgemnodell von Attkinson und
Shiffrin betrachtet werden kann. (Vgl. PetermantéReann/Winkel 2006)
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3.3 Mehrspeichermodell — Baddeley (1986)

Das Arbeitsgedachtnis wurde von Baddeley im Jal9&6 lals eine eigene funktionelle
Rubrik des Kurzzeitgedachtnisses definiert. Daszéph beruht auf der Tatsache, ,dass die
Informationen im Arbeitsgedachtnis dazu benutztdear die Aufgaben zu lenken, die das
Individuum gerade verrichtef4 Es deckt den Bereich der Gedéchtnisressourcedesb,
,wir fir solche Aufgaben wie Schlussfolgern und &pwerstehen nutzef* (Mazur
2004, Gerrig/Zimbardo 2008)

Ein Beispiel hierzu ware, wenn ein Schiler odee ésthulerin sich eine neue Vokabel
merken und sie notieren soll. Die Tatsache, dassder sie es im Gedachtnis behalten
kann, verdanken wir dem Kurzzeitgedachtnis. Anati&elle kann erneut auf die bereits
beschriebenen Prozesse des Rehearsals und des isterohingewiesen werden. (Vgl.
3.2.2.1. Rehearsal und der Vorgang des Memorierénsth diese Vorgange werden sich
die Inhalte immer wieder vorgesagt und kdnnen &aggr) im Kurzzeitgedachtnis gehalten
werden.Die Mdglichkeit, dass nebenbei allerdings noch dalsabelheft gesucht werden
kann, verdanken wir dem Arbeitsgedachtnis. (Vglri@g&imbardo 2008)

3.3.1 Drei Komponenten des Arbeitsgedachtnisses

Das Arbeitsgedachtnis unterteilt sich wiederum rai Komponenten bzw. Module mit
unterschiedlichen Aufgaben: In dagtikulatorische oder phonologische Schlejfan einen
visuell-rdumlichen Wegweiser und in eine zentrale Exekutive (Vgl. Peter-
mann/Petermann/Winkel 2006) Da angenommen wirds dasschen diesen drei Modulen
die Aufgaben ganz klar verteilt sind, lohnt es sithFolgenden genauer auf sie einzuge-

hen.

% Mazur, J. E.Lernen und GedachtniS. Auflage. Miinchen: Pearson Studium 2004. S. 371
% Gerrig, R. J./Zimbardo, P. @sychologie18. Auflage. Miinchen: Addison-Wesley 2008. S..241
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3.3.1.1 Die phonologische Schleife

Die phonologische Schleife ist jener Ort der Speiohg, der fur die sprachlichen Infor-

mationen verantwortlich ist. Die Eigenschaften, diége phonologischen Schleife zugespro-
chen werden, sind ahnlich mit denen des Kurzzedtgetthisses. Benutzt wird diese Kom-
ponente des Arbeitsspeichers etwa dann, wenn neazudnerkende Vokabel beim Durch-

gehen im Kopf auch horfvgl. Petermann/Petermann/Winkel 2006)

»In der phonologischen Schleife werden [also] alsabie und verbale Informationen ver-
arbeitet.®® Wie bereits in den Ausfilhrungen des Dreispeicheett® erwahnt, hat das
Kurzzeitgedachtnis bezuglich des Behaltens vonrinéionen nur eine sehr beschrankte
Kapazitat. In der phonologischen Schleife hat meerdings die Mdglichkeit, ,durch [ein
so genanntes] subvokales Wiederholen (eine Artigeis Nachsprecherffdie Informati-
onen langer im Bewusstsein zu halten. Man kénntéieser Stelle sagen, dass die phono-
logische Schleife fur die Prozesse des Rehearsalsdes Memorierens verantwortlich

gemacht werden kann. (Vgl. Petermann/Petermann&VRE006)

3.3.1.2 Der visuell-réiumliche Wegweiser

Der visuell-raumliche Wegweiser wird auch als Noliick bezeichnet, da er ,der Verarbei-
tung und Erinnerung raumlicher und bildlicher Imf@tionen®® dient. Im Endeffekt bildet
er das Pendant zur phonologischen Schleife, nig skeis Verarbeitungsbereich auf Bilder
und nicht auf Sprache fokussiert. ist. (Vgl. PetmmmPetermann/Winkel 2006)

3.3.1.3 Zentrale Exekutive

Die zentrale Exekutive ist das dritte Modul des drigedachtnismodells und dient der
Koordinierung der phonologischen Schleife und desell-rAumlichen Wegweisers. Hier
werden ,die Prioritdten bei der Verarbeitung vofoimationen [...] [gesetzt], Routinepro-
zesse Uiberwacht und Handlungsergebnisse tberptifa‘Bereich der zentralen Exekuti-

ve findet man den Grund warum der Mensch nur auf &ache, bzw. einen Reiz, seine

% petermann, F. u. U./Winkel Sandt@rnpsychologiePaderborn: Schéningh 2006. S. 35.
" petermann, F. u. U./Winkel Sandt@rnpsychologiePaderborn: Schéningh 2006. S. 35..
% petermann, F. u. U./Winkel SandtzrnpsychologiePaderborn: Schéningh 2006. S. 35..
% petermann, F. u. U./Winkel SandtzrnpsychologiePaderborn: Schéningh 2006. S. 35..
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bewusste — also selektive — Aufmerksamkeit rickkann, denn auch ,die Kapazitat der
zentralen Exekutive ist beschrankl.(vgl. Petermann/Petermann/Winkel 2006)

Auch im Unterricht ist die zentrale Exekutive voroer Bedeutung. Die Schiler und
Schilerinnen nutzen sie z. Bsp., wenn sie gebetzdeam ein Bild zu beschreiben. In die-
sem Fall werden die phonologische Schleife sowreveiell-rAumliche Wegweiser beno-
tigt. Die zentrale Exekutive, welche fur eine Komdtion der beiden sorgt, wird daher
ebenso flur diese Aufgabe bendtigt. (An Anlehnunge@nBeispiel von Gerrig/Zimbardo

2008)

Das Modell der Verarbeitungstiefe, welches nun noghbeschreiben bleibt, bildet nicht
nur den Schluss der Ausfluihrungen zu den Speichaihead sondern auch die letzte In-
stanz einer gemeinsamen Betrachtungsweise dehgiei©ieses Modell nimmt die Ver-
laufserklarung der Informationen ein und gibt aie die Informationen vom sensorischen

Speicher ins Langzeitgedachtnis gelangen. (Vderfann/Petermann/Winkel 2006)
3.4 Modell der Verarbeitungstiefe — Craik und Lockart (1972)

Bei dem Modell der Verarbeitungstiefe von Craik umatkart, das im Jahre 1972 postu-
liert wurde, gibt es nur einen einzigen Speichée. Dauer der Speicherung der Informati-
onen wird hier an die sogenannte Elaboration gedunbas heildt, ob eine Information
l&ngerfristig gespeichert oder bei Bedarf wiedeflugéen werden kann, hangt davon ab,

wie intensiv die Informationen verarbeitet wurden.
3.5 Wissensspeicherung und Franzosischunterricht

Aus diesen Ausfuhrungen ergeben sich einige retevamterrichtliche Prinzipien, die ich
an dieser Stelle noch einmal explizit ansprecheoht&) da sie meines Erachtens im Un-
terricht berticksichtigt werden sollten.

Demnach hangt es namlich erstens von der Untesriedthode und zweitens vom Kompe-
tenzniveau der Schiler und Schilerinnen ab, olrkliche Inhalte deklarativ oder proze-

dural gespeichert werden. Wahrend man bei der Weinden oder bei der natirlichen

O petermann, F. u. U./Winkel Sandt&rnpsychologiePaderborn: Schéningh 2006. S. 35..
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Methode im Franzdsischunterricht vermutlich ehdreane prozedurale Speicherung hof-
fen kann, wird es bei alten Methoden wie etwa dem@natik-Ubersetzungsmethode nur

zur expliziten Speicherung kommen. (Vgl. Decke-AbKiister 2010)

Zusammenfassend kann fur den Franzdsischuntegedagt werden, dass ,die Frage der
Motivation insbesondere beim absichtsvollen undgeigchteten Lernen wichtig® ist.
Auch wenn man die Motivation der Schiler und Scliiien nur bedingt beeinflussen
kann, kann aus den folgenden Ausfihrungen prdfitierden. Zu einem schulischen
Lernerfolg wird es namlich nur kommen, wenn dierlsgrund Lernerinnen das Gefihl
haben, dass es auf ihre eigene Anstrengung bezjsiveise auf die eigene Fahigkeit an-
kommt und sie somit den Lernverlauf und den Erfidg sich daraus ergibt, selbst in der
Hand haben (Erwartungs-Wert-Prinzip). Dieser getersthulische Lernerfolg steht in
direktem Zusammenhang mit der Motivation der Sahiifel Schilerinnen und somit soll
die Lehrkraft den Unterricht begtinstigend auf deyarKontrolliberzeugungen und Attri-
butionsmuster der Lerner und Lernerinnen ausricht€lgl. Skinner/Zimmer-
Gembeck/Connell 1998, Ziegler/Schober 2001, PetenfPaetermann/Winkel 2006)

Abschlie3end kann gesagt werden, dass das Wiederkoh Lerninhalten nicht wegzu-
denken ist, wenn man eine langerfristige Speicheearaielen mochte. Die Uberpriifungen
kénnen stundlich, woéchentlich oder nach Beliebanchl den Lehrkdrper oder durch die
Schuler und Schilerinnen selbst durchgefuihrt wer@nondvoraussetzung ist hier, dass
die Wiederholungen individualisiert gestaltet urelviertet werden. Ist dies z.B. aus Zeit-
mangel nicht mdglich, sind stindliche Wiederholungerrch den Lehrkorper zu vermei-
den. Zu einem Kompetenzerleben, welches als eiaeprimaren Ziele des Unterrichts
angesehen werden kann, kommt es immer nur danm dienSchiler und Schilerinnen
die Inhalte vor der Uberpriifung verstanden habsindies der Fallkann man auch dann
bei den Schilern und Schilerinnen eine Motivatiavaeien, wenn das Ergebnis des Tests

schlechter ausgefallen ist, als diese es sich stetiehaben.

Diese ersten drei Kapitel der vorliegenden Arbeben einen generellen Einblick in den

Forschungsbereich der Lernpsychologie. Aus diesgsfilhrungen konnten bereits einige

" petermann, F. u. U., Winkel $.ernpsychologiePaderborn: Schéningh 2006. S. 57.
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praktische Erkenntnisse fir den eigenen Unterabigeleitet werden. Was bis hierher noch
nicht bearbeitet wurde, ist der in der Einleiturgdits erwahnte Bereich der Neurowissen-
schaften. Es handelt sich dabei um eine Wissenschaflernbedingte neuronale Verande-
rungen untersucht. Auf die Neurowissenschaft wirddeeser Stelle eingegangen, weil sie
sich auf eine andere Art als die Lernpsychologiedam menschlichen Lernen beschaftigt
und untersucht werden sollte, was dies fur den ok bedeutet. In der Einleitung dieser
Diplomarbeit wurde schon darauf hingewiesen, das©E&ECD bereits die Wichtigkeit der

Neurowissenschaften flr das Schulwesen erkannumdtdemnach kann angenommen
werden, dass ein derartiges Wissen auch fir desnergUnterricht wichtig ist. Im nun

folgenden Kapitel wird beschrieben, welche neuremaVeranderungen im Gehirn ver-

zeichnet werden kénnen, wenn der Mensch lernt. Vdenartige neuronale Veranderungen
geklart wurden wird die Frage beantwortet, ob sigse Erkenntnisse Uber neuronale Ver-

anderungen nach Lernprozessen auch fur den Uritenudzen lassen.
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4 Lernen und Gehirn —ein Einblick in die Neurowissenschaft

Wie einleitend bereits erwahnt wurde, taucht didéagsitel in den Bereich der Neurowis-
senschaft ein, indem die Ergebnisse der Neurowssbaften in Bezug auf menschliches
Lernen bearbeitet werden.

Die Neurowissenschatft ist eine Wissenschaft, dia ston seit geraumer Zeit in Verbin-
dung mit dem Lernen betrachtet. Es werden die Vigggdm Gehirn erforscht, die wahrend
des Lernprozesses ablaufen. Da die Neuropsychofhogi@erartigen Erforschungen auf
das Lernen ausgerichtet ist, ging ich von der Anmalaus, dass dies fur den Unterricht
interessant ist. Wo genau im Gehirn wird gelern@s\Wenau verandert sich im Gehirn
wenn man lernt? Koénnen diese Ergebnisse oder Résulir den Franzosischunterricht
nutzlich sein? Kann man den Unterricht durch eiiss&n tber die Annahmen der Neuro-

wissenschaft verandern oder gar qualitativ stelgern

Dies alles sind zentrale Fragen, mit denen sickedi&apitel auseinandersetzt. Zu Beginn
wird beschrieben, was genau Neuronen und Synapseémisd wozu man sie braucht um
in Folge auf den Begriff oder vielmehr den Vorgatey Neuroplastizitat sowie jenen der
Neurogenese eingehen zu kdonnen. Den Abschlusssdiegatels bildet eine Erkenntnis,

mit der ein (schulisches) Faktenlernen womadglichlimstigt werden kann.
4.1 Bedeutung von Neuronen und Synapsen fiir den Lernvorgang

Was dem Menschen zugrunde liegt, ist zweifelsiee &ehirn. Eine Vielzahl von Wissen-
schaftlern, Psychologen, Philosophen, Forschermulyeschreiben die Denkfahigkeit als
jene Fahigkeit, die den Menschen vom Tier untetigeitteAber was ist dran am menschli-
chen Gehirn? Einleitend sei erwahnt, dass der Meimsder heutigen Zeit immer noch als
Mangelwesen bezeichnet wird, was bedeutet, daskrex fremde Hilfe zu Beginn seines
Lebens nicht Uberleben kann, ganz im Gegensatp nuasichem Tier. Im Folgenden wird
beschrieben wie das menschliche Gehirn lernt undh@eneuronalen Veranderungen sich

nach einem abgeschlossenen Lernvorgang verzeitassan.

Der gesamte (menschliche) Mechanismus ist zweliels@n die Weitergabe von Reizen
bzw. von Informationen im Gehirn gebunden. Einduagslose Informationsweitergabe

im Gehirn formt demzufolge die Grundlage fir jedemnvorgang und ist somit wesentli-
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cher Bestandteil dieser Arbeiltim die Weitergabe der Infornionen im Gehirn bess:
verstehen zu kdnnen werden im Folgenden die weédesrtli Bestandteile erklart, die 1

diesen Prozess von Bedeutung s

Abbildung 3 Das Gehirn als Netz "

Diese Skizze soll einen leichteren Einstiecdie Materie gewéhrleisten, mit der ierst-
mals auf Macedonia (2018erweisen mochte. Die Linguistin und Kognitionsgsglogin
zeigt in ihrem WerlGehirn fir Fortgeschritter (2013)in Zusammenarbeit mit Holeine
sehr verbreitete und anschauliche An¢ zur Vorstellung des Gehirnslan kann sich de
Aufbau des Gehirns wie ein Netz vorste. Die Neuronen bilden die Knoten und di
Synapsenformen die ¥rbindungssticke zwischen ihnen, um daraus ein etailder.
(Vgl. Macedonia/Hohl 2013iese Ansicl scheint recht vereinfacht, jedoch wird in ¢
folgendenAusfihrungen zu den Neuronen | Synapsen verdeutlicht werden, dass

nicht allzu weit hergeholt ist.

4.1.1 Die Neuronen

Neuronensind Zellen ,die das Nervensystem bilden und diakiion der Informatins-
Ubermittlung haberf®. Sie liegen zwar allen Lebewesen zugrunde, kérjedach seh
unterschiedlich aussehen auch wiihre grundlegenden Bestandteile und deren Fo-
nen ziemlich ahnlich sind.Die Neuronen sind fiir das Lernen wichtig, befindim der
nicht nur im Gehirn, sondeim gesamten Kérper. Genau genommen handelt es sic

Nervenzellen, die ,auf die Speicherung und Veradog von Informatinen spezialisiert

2 Macedonia, M./H6hl, SGehirn fiir Fortgeschritter. Linz: Schul-und Erziehungszentrum 2013. S.
73Mazur, J. E.Lernen und Verhalteré. Auflage. Miinchen: Pearson Education 2006 8.
74Mazur, J. Hernen und Verhalter6. Auflage. Miinchen: Pearson Education 2006 8¢
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sind.“ "> Man kann also sagen, dass Neienim Allgemeinen Nervenzellen sind, « dar-
auf spezialisiertwurder, Représentationen auszubilden, die auch unter Begmiff der
neuronalen/kognitiven Reprasentationenbekannt sind. Untediesen Reprasentationen
versteht man Bilder, die wir von der Au3enwelt magrlichen— also ein inneres bbild
der &ulReren Wirklichkeit. Man konnte auch sagers @ sich um Spuren der Aul3eny
handelt, diadiese in uns prasent sein lasst. Alles, und souncit @elernte Inhalte wie etv
die Sprache, befinden sich in Form von derartigeur&n inunserem Chirn. (Vgl. Mazur
2006, Spitzer 2006)

Um die Funktion der Neuronen bestmoglich begrezfieikbnnen, muss man an diesell-
le ihreverschiedenen Bestandteile ndher beschre

Pl PR |
v I, ."Nl/l =
™~ ,z" \ -I/ A ."I.I\q\\
b YV VT Zellkern
| ™, /

* Dendriten Axonende _—\J

Abbildung 4 Schematische Darstellung eines Neuron s®

Die wichtigsten Bestandteile eines Neursind —wie man an der oben angefiigten Ski
erkennen kann, der ,Zellkérper, die Dendriten uad Axon‘’’. Der Zellkern befindet sic
direkt im Zellkérper und regelt ,die grundlegendstoffwechselfunktionen « Zelle*’®.
Dendriten und Zellkérper haben die Fahigkeifeuern, was heif3t, dass ,es [...] fur wi-
ge Millisekunden (Tausendstel einer Sekunde) seligietrische Ladun¢’® verandert. Die-
se Veraderung der elektrischen Ladt passiert allerdings nur unterr Voraussetzung,
dass die Stimulation hoch genug Gehandelt wird getreu dem Mott ,Je starker die
Reize sind, die das Neuron erhélt, desto schriellmrt es®® Schneller heilt hier, dass ¢

Neuronen einfach in der gleichen Zeit 6fter feualsbe geringer StimulationAn dieser

> Spitzer, M.:.Lernen Gehirnforschung und die Schule des Le. Heidelberg: Spektrum 2006.S..
® Magzur, J. E.Lernen und Verhalte 6. Auflage. Miinchen: Pearsouation 2006. S. !
77Mazur, J. E.Lernen und Verhalte 6. Auflage. Miinchen: Pearson Education 2006.
78Mazur, J. E Lernen und Verhalte 6. Auflage. Miinchen: Pearson Education 2006.
79Mazur, J. E.Lternen und Verhalte. 6. Auflage. MiincherPearson Education 2006. S.
80Mazur, J. E.Lernen und Verhalte. 6. Auflage. Miinchen: Pearson Education 200 58.
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Stelle kann auf di¢lebb’sche Lernregelerwiesen werden, die lautédeurons that fire
together wire togetherDurch das gemeinsame Feuern ,von Neuronen [...] fkbras
demnach] zu Wachstumsprozessen der Nervenzelleinuel Folge zur Entstehung von
Netzwerken.®* Zusammenfassend kann an dieser Stelle gesagt nyesidss durch die
eigene Wahrnehmung und durch das gemeinsame Fesiermdividuellen Neuronen Mus-
ter im Gehirn ausgebildet werden, die bei jedemviddum anders aussehen. Die bereits
beschriebenen Reprasentationen sind somit die lgivge Erinnerungen an etwas Wahr-
genommenes. (Vgl. Mazur 2006, Macedonia/Hohl 2013)

.Bei der Informationsweitergabe sind die Dendritemd der Zellkorper [...] fur bestimmte
chemische Substanzen, die so genannten Transentigiénglich, die von anderen Neuro-
nen freigesetzt werdefi* Entscheidend zur Informationsweitergabe sind ditteys die
Axone selbst, um genau zu sein die Axonenden. EdasrNeuron, dann sind es die Axo-
nenden, die genau den Botenstoff freisetzen, deiDéindriten anderer Neuronen stimu-
liert. Innerhalb eines einzelnen Neurons beginet $limulation somit in den Dendriten
und endet am Axonende durch die Freisetzung deerBtiffe (Neurotransmitter). (Vgl.
Mazur 2006, Macedonia/H6hl 2013) Das gemeinsamerReder Neuronen ist aber an
bestimmte Voraussetzungen gebunden: Entweder dieoNen nehmen neuen Input auf,
oder sie erkennen bereits gespeicherte neurongleidsantationen wieder. (Vgl. Mazur
2006, Spitzer 2006)

Je nach dem, wie also die Neuronen zusammenspigleien sich die verschiedensten
neuronalen Reprasentationen aus, die sich nur diliecluinterschiedlichefaserverbin-
dungenzwischen ihnen unterscheiden. Mehrere Neuronenemedémnach durch derarti-
ge Faserverbindungen zusammengeschlossen und biédeanale Reprasentationen aus.
Diese Reprasentationen kdnnen in Bezug auf dassheats zuverlassiger Speicher ange-
sehen werden. (Vgl. Mazur 2006, Spitzer 2006)

Es wurde bis an diese Stelle bereits geklart, Nessonen immer dann gemeinsam feuern,
wenn sie etwas Neues aufnehmen bzw. bereits gégpwicReprasentationen wiederer-

kennen. An dieser Stelle soll noch einmal auf\Miedererkennungsfunktionder Neuro-

8 Macedonia, M./H6hl SGehirn fiir Fortgeschrittend_inz: Schul- und Erziehungszentrum 2013. S.41.
8 Mazur, J. E.Lernen und Verhalter6. Auflage. Miinchen: Pearson Education 20068S. 5
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nen eingegangen werden, denn dieses Wiedererkavircedurch so genannthlafende
Reprasentationengewahrleistet. Unter schlafenden Représentatioreateht man die
Tatsache, dass die gespeicherten Inhalte, wene diebt gebraucht werden, in unserem
Langzeitgedachtnis mehr oder weniger einfach sehldizw. ruhen. Bei einer Wiederer-
kennung der bereits gespeicherten Inhalte werdedasin ,aufgeweckt‘ und beginnen zu
feuern. Genau so verhalt sich das Gehirn bei ded@verkennung einzelner Vokabeln. Wir
missen ein Vokabel, wenn wir es erst einmal im kaiigedachtnis gespeichert haben,
nicht immer wieder neu lernen, auch wenn wir estni&glich brauchen. Wird namlich ein
gespeicherter Inhalt aktiviert, verarbeitet oderdwneert, beginnen die Neuronen erneut zu
feuern und die Faserverbindungen zwischen den Meargerandern sich wieder. Ebenso
verhalt es sich mit der Speicherung von allgemeiRegeln, wobei man die Uberleitung
auf allgemeine Grammatikregeln sowie auch Verhategeln ziehen kann. Es wurde zu-
dem festgestellt, dass nicht alle Neuronen derclydei Aufgabenbereich haben. Man fand
heraus, dass einige Neuronen im frontalen Kortexdi@ Speicherung derartiger Regeln
verantwortlich gemacht werden kdénnen. Daraus aligeleann gesagt werden, dass
Grammatikregeln ganz allgemein im Frontalhirn gedpat werden. Da man derartige
regelkodierende Neuronen im gesamten Frontalhifanglen hat, geht man davon aus,
dass sich diese Speicherung auf den gesamten léorfartex bezieht und nicht weiter
spezifiziert werden kann. Dies bedeutet, dass digrénzung der Kategorien und die Zu-
ordnung der Informationen zu bestimmten Regeln monfalhirn stattfinden, die Regeln
allerdings nicht durch getrennte Neuronen an vézdeimen Stellen gespeichert werden.
(Vgl. Spitzer 2006)

4.1.2 Die Synapsen
In den Ausfihrungen zu den Neuronen wurde beraitgaserverbindungen hingewiesen,
die die Neuronen zusammenschlie3en um die Weitergah Informationen zu sichern.

Diese Faserverbindungen sind die sogenannten Symagsf die nun eingegangen wird.

Primare Aufgabe der Synapsen ist die Weitergabe Batenstoffen — den so genannten
Neurotransmittern - im Gehirn, die sie von eineammaéachsten Neuron transportieren. Es

gilt die Annahme, dass die Neuronen auf verschiedgaurotransmitter ,spezialisiert”
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sind. ,Neurotransmissionssysteme bzw. Neuronensysteie denselben Transmittert-
zen, kooperieren schnell und individuell adres¢®®. Im Endeffek heiRt das vereinfac|
ausgedrdkt, dass die Systeme, die die gleichen Transmittertragen, erer miteinande
verbunden sind als andere. (Vgl. Braus 2004) ,Sbbluronen gemeinsam feuern, ge
sie eine mal3gebliche von den Synapsen gestaltebvandlang ein und verstarken ihru-
ronales Netz® Hier spricht man von einer Verstarkung der synapen Verbindung, at
die im Folgenden noch néaher eingegangen Aber was genau ist eine Synag (Vgl.
Braus 2004)

Im Gegensatz zu einem Neuron kann man sich einagse nicht als Kérper vorstelle
Im Prinzip handelt es sich nur um ,eine schmalet8izwischen dem Axonende des eir
Neurons (dem prasynaptischen Neuron) und den Diendeines anderen Neurons (d
postsynaptischen Neurorf“Was diese Uberleitunder Botenstoffe zwischen dery-
napsenbetrifft, so Ubernehmen ,am synaptischen Spalt flie Neurotransmitter diem-
pulsweiterleitung.®® (Vgl. Mazur 2006

Synapse

Axonende des
prasynaptischen

® @
Neurons @

Dendrit des
postsynaptischen
Neurons

)
Transmitter. f»,"
vesikel

Transmitter

Abbildung 5 Schematische Darstellung einer Synapse 87

83Braus, D. F.Ein Einblick ins Gehirn. Bildgebung in der modern@sychiatric. 21 Tabelle. Stuttgart:
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Anhand dieser Darstellung einer Synapse kann mangse erkennen, dass es sich um den
Spalt zwischen zwei Neuronen handelt, der fiir dieerigitung der sogenannten Neu-

rotransmitter verantwortlich ist. Selbst wenn zwgide der Ausfihrungen dieses Kapitels
die Synapsen als Faserverbindungen zwischen deroiNsu dargestellt wurden, kdnnen

diese nicht als Korper verstanden werden. Die 8tdek Synapse ist dennoch fir die Wei-
terleitung der Botenstoffe im Gehirn maRgebliche Diberleitung der Transmitter kann

namlich stark oder auch schwach sein, und didaustSpitzer (2006) von der Starke der
Synapsen abhangig. (Vgl. Mazur 2006, Spitzer 2006)

Man scheint sich einig dariiber zu sein, dass sietJdterschiede bei der Uberleitung der
Botenstoffe auf die Unterschiede in den Synapseiickéiihren lassen. Manche Synapsen
Ubertragen die Botenstoffe wohl besser als antféatwrend jedoch James E. Mazur (2006)
zwischen zwei Arten der Synapsen unterscheidetht@uitzer (2006) die Unterscheidung
zwischen der Starke der Synapsen. Im Folgenden evkiért, welche qualitativen Unter-
schiede Mazur (2006) in Bezug auf die Synapsen tmaéhrend die Theorie von mogli-
cherweise starker werdenden Synapsen zu einenrap&teitpunkt behandelt wird. (Vgl.
Mazur 2006, Spitzer 2006)

Bei Mazur (2006) hé&ngt es von der Art der Synapisenade das postsynaptische Neuron
nach der Ubergabe reagiert. Er unterscheidet zwtenA/on Synapsen: dexzitatorische
Synapseund dieinhibitorische SynapseHandelt es sich um eirexzitatorische Synapse
Uber die die Neurotransmitter weitergegeben werdann ist die Wahrscheinlichkeit ge-
geben, dass das postsynaptische Neuron selbsb -dasNeuron an das die Botenstoffe
weitergegeben werden - auch zu feuern beginntt Mazur (2006) sind es demnach die
exzitatorischen Synapsen, die die Botenstoffe (bleansmitter) besonders gut weiter-
transportieren. Das Gegenteil passiert allerdiaggin die Neurotransmitter eimghibito-
rische Synapspassieren missen. In diesem Fall ist die Beraifscles postsynaptischen
Neurons, selbst zu feuern, nicht hoch. (Vgl. M&2Q06)

Ein weiterer wesentliche Begriff, der behandeltdesr muss, ist jener der Neuroplastizitat,
da man sich natirlich die Frage stellt, wie mandeuartigen Neuronen und Synapsen

kommt und was deren Bildung moéglicherweise beesstiu
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4.2 Neuroplastizitat

Nach dem Stand der heutigen Wissenschaft weil3 dess Neuronen im Alter weniger
werden. Wenn man die Neuronen fir die (menschlidbenfahigkeit verantwortlich
macht, wirde das bedeuten, dass man im Alter Kezme weniger neue Informationen
speichern kann oder sogar welche vergisst, ohnergndern zu kdnnen? Die Tatsache,
dass Kinder schneller lernen als Erwachsene kdatertenach mit einem Schwund an Neu-
ronen erklart werdenNeuronenschwundund Neuronenzuwachsbeschreiben ganz im
Allgemeinen den Vorgang déteuroplastizitdt auf den im Folgenden genauer eingegan-
gen wird. (Vgl. Braus 2004)

Der Begriff derNeuroplastizitaspielt eine wesentliche Rolle was die lernbedinyteran-
derungen im Gehirn betrifft. Unter Neuroplastizitérsteht man konkret ,die Fahigkeit
des Gehirns, sich an die Erfordernisse der Umwetupassen, sich nach dem Input zu
richten, kleine Defizite auszugleichen und vorhamd&unktionen zu reorganisieref*
Die Neuroplastizitat ist somit der Grund, warum Nemsch mit einer sich standig veran-
dernden Umwelt zurecht kommt, da durch diese F&htigkein Gehirn und sein Korper
sich anpassen und dazulern€ktnnen. Braus (2004) geht sogar noch einen Seteiter
und definiert eine enge Verbindung zwischen Newasiitat und einem dauerhaften
Lernerfolg. (Vgl. Braus 2004)

Das Gehirn eines Sauglings ist bei weitem kleingrdas eines Erwachsenen. Friher galt
die Annahme, dass das Gehirn sich nach der Geburh khoch veréndert, wobei man sich
mit dieser Aussage das Volumenwachstum nicht exkl&onnte. Die am weitesten ver-
breitete Annahme fir ein derartiges Wachstum iassdzum Zeitpunkt der Geburt schon
alle Neuronen vorhanden sind, auch wenn das Gemas Sauglings noch sehr viel klei-
ner ist, als das eines Erwachsenen. Gehen wir iesedAnnahme aus, missen wir vermu-
ten, dass es die Synapsen sind, die das Volumestamehm Gehirn verursachen. Es gibt
allerdings zwei verbreitete Ansatze dartber, wiragedie Synapsen das Gehirnvolumen
wachsen lassen. Genau diese werden im Folgendaugebeschrieben. Beiden Ansatzen

88Braus, D. F.Ein Einblick ins Gehirn. Bildgebung in der modern@sychiatrie. 21 TabellerStuttgart:
Thieme 2004. S.42.
89Braus, D. F.Ein Einblick ins Gehirn. Bildgebung in der modernesychiatrie.21 TabellenStuttgart:
Thieme 2004. S. 42.
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liegt wohl die einheitliche Vermutung zugrunde, slas in jedem Fall die Synapsen sind,
die sich bei der Einspeicherung neuer Inhalte inmi@Geverandern. (Vgl. Mazur 2006,

Spitzer 2008) Die zwei verschiedenen Ansatze begmm zum Einen, dass die Faserver-
bindungen zwischen den Neuronen (Synapsen) stéwdeten, und zum Anderen dass bei

der Aufnahme neuer Informationen die Anzahl dergpgen zunimmt.

4.2.1 Starkere Synapsen

Der erste Ansatz, der die neurologische Verandedumgh einen Lernvorgang beschreibt,
ist der der starkeren Synapsen. Man geht davondass, bei neuronalen Lernvorgangen
keine neuen Synapsen dazukommen, sondern sicletkésbbestehenden einfach veran-
dern. Wie allerdings diese Veranderung aussiehtiibga gibt es wiederum zweierlei

Sichtweisen.

1. Zum Einen koénnte es sein, dass die bereits bestehe®ynapsen beim Lernen einfach
verschoben werden. Bei dieser Annahme geht man asewlichen von einem chemi-
schen Veranderungsprozess aus, von dem man nicht geeil3, wo dieser stattfindet.
Diese chemischen Veranderungen kdnnten somit isypeptischen aber auch im Fol-
geneuron zu verzeichnen sein. In diesem Falle koesnatvar nicht zu einem Mehr an
Botenstoffen sondern zu einer hoheren SensibdigitZellmembran im Folgeneuron.
Die Folge dessen ist, dass die Reaktionsbereitszbafmmt. So kann angenommen
werden, dass eine bessere Ubertragung auch ohridetinan Transmittern gewahr-
leistet werden kann. Neuronen, die die gleichemdmatter Ubertragen, reagieren bes-
ser gemeinsam als jene, die auf andere Neurotrétesmapezialisiert sind. Im Zuge
dieses Ansatzes kann angenommen werden, dassieseh Spezialisierung durch die
Veranderung der Botenstoffe andert. Eine verandeetasmittersensibilisierung wirde
erklaren, dass es zu einer Veranderung der ne@mohalster kommt. Durch die Ver-
anderung der Botenstoffe werden die Synapsen vansch— es feuern andere Neuro-

nen gemeinsam. (Vgl. Mazur 2006)

Durch diese Verschiebung wird das VolumenwachstunGehirn nicht unbedingt er-
klart. An dieser Stelle kommen neuere Studien ipielSdie auf die Mdglichkeit hin-

weisen, dass die Synapsen durch die verschiedeagvdrgange nicht verschoben,
sondern verstarkt werden kénnten. (Vgl. Mazur 2006)
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2. An dieser Stelle kann die Meinung der starkerenagan von Spitzer (2006) wieder
aufgegriffen werden. Er weist darauf hin, dass\@iglrahtungen zwischen den Neuro-
nen im Laufe der Zeit und durch den Prozess desensrstarker werden und dass di-
ckere Synapsen zwischen den Neuronen dazu im Stamdle,die Impulse 30 bis 40
mal schneller [zu] leiten als diinné™ Er geht also nicht von einer Verschiebung der
bestehenden neuronalen Strukturen, sondern von eemstarkten Isolierung der Fa-
serverbindungen durch einen Stoff nambhgelin aus. Laut Spitzer (2006) sei diese
Isolierung notwendig, da die Nervenfaserverbindang@nst einfach ,zu langsam [wa-

ren] um eine Funktion gut zu erfilledX(Vgl. Spitzer 2006)

Spitzer (2006) verweist auf Paul Flechsig (1920pféssor fir Psychiatrie in Leipniz,
der untersuchte, wann genau die Nervenfaserverbgetumyelinisiert und somit ver-
starkt werden. Die Bestimmung des Verstarkungsaekiges konnte eine Erklarung
daruber liefern, warum der Mensch bestimmte Dingéestimmten Zeitpunkten lernt.
Zu Beginn des menschlichen Lebens sind nur jeneddéssern myelinisert, die der
Saugling braucht um erste Erfahrungen zu bilderiz&p(2006) schreibt:

+Erst gegen Ende der Entwicklung um die Zeit deb@&téat herum (bzw. noch danach!) wer-
den die Verbindungen zu den hdchsten kortikaleal&nem Frontalhirn mit Myelinscheiden
versehen. [...]Die Tatsache nun, dass sich das Gelmtwickelt und zunachst nur einfache

Strukturen Uberhaupt verarbeiten kann, stellt sicdass es zunéchst auch nur Einfaches ler-

nen kann“%?

Bei Kindern ist also anfangs nur ein sehr kleineszWerk im Gehirn ausgebildet, das
sich im Laufe der Zeit und im Laufe der verschieztehernprozesse zu einem grol3e-
ren ausbildet. Durch eine derartige Erklarung kavam sich auch das Volumenwachs-

tum im Gehirn erklaren. (Vgl. Spitzer 2006)

Fur den Sprachenlerner ist hier relevant, dass kteane Gehirnstrukturen nicht Gberstra-
pazieren soll, bzw. eine derartige Uberstrapazggsinnlos ist. Daraus kénnte man schlie-

Ren, dass ein zu frih einsetzender Franzdsischichtezu nur wenigen Resultaten flihren

% Spitzer, M.:.Lernen. Gehirnforschung und die Schule des Lelideislelberg: Spektrum 2006.S. 52.
%1 Spitzer, M.:.Lernen. Gehirnforschung und die Schule des Lehdeislelberg: Spektrum 2006.S. 231.
92 Spitzer, M.:.Lernen. Gehirnforschung und die Schule des Lehgeislelberg: Spektrum 2006.S.231/233.
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wirde bzw. es keinen Sinn macht, Inhalte zu ertebdiir die die Lernenden noch nicht
bereit sind. (Vgl. Spitzer 2006) Diese Ergebnisseekén sich mit der Ansicht von Knab
(2013), die betont, dass explizit oder deklaratespgicherte Inhalte zuerst verstanden
werden missen, bevor sie geiibt und wiederholt werdé@ den vorangegangenen Inhal-
ten konnte man diese Ansicht neurologisch erkléZeerst miissen die Faserverbindungen
durch das Begreifen des Stoffes verstarkt (myetjsigerden um sie im Nachhinein an-
wenden zu kénnen. Umso Ofter sie Anwendung findmoh Uben im Unterricht) umso
starker werden sie diesem Ansatz zufolge. (Vglcideg 1920, Spitzer 2006, Knab 2013)

4.2.2 Mehr Synapsen
Darlber hinaus wird der Ansatz vertreten, dassiesreem Zuwachs an Synapsen kommt.

Im Wesentlichen verlauft ein Synapsenzuwachs wg:fo

Mit den Erfahrungen, die im Gehirn gespeichert warckommen auch neue Axone und
Dendriten dazu. Durch die Zunahme der Dendriteigtséeich die Zahl der Dendritenver-
zweigungen. Dies ermdéglicht die Ausbildung neuengpgen, die wiederum mehr Neuro-

nen miteinander verbinden kénnen. (Vgl. Mazur 2006)

Derartige neuronale Verdnderungen (Synapsenzuv&gtepsenverstarkung oder aber
auch ein Synapsenschwund) beschreibenN®eroplastizitat Zusammenfassend kann
erwahnt werden, dass ,man [...] die AnpassungsvomgamgZentralnervensystem an die
Lebenserfahrung eines Organismus ganz allgemeiNelsoplastizitat™® bezeichnet. Die
Neuroplastizitat beschreibt zudem, dass das Géhigerst plastisch ist und sich sehr wohl
verandert, in welcher Weise das passiert, wisserinoch) nicht genau. In jedem Fall han-
delt es sich um eine Umstrukturierung, die starstiggtfindet und somit ist ein lebenslan-
ges Lernen — also eine lebenslange VeranderungeahiriG— gewahrleistet. (Vgl. Spitzer
2006)

% Spitzer, M.:.Lernen. Gehirnforschung und die Schule des Lehdeislelberg: Spektrum 2006. S. 94.
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4.3 Neurogenese: ja oder nein?

Unter Neurogeneseversteht man die Bildung neuer Neuronen. An undsféh ist man
davon ausgegangen, dass Neuronen nicht neu gebiltden konnen. Kommt es — aus
welchem Grund auch immer — zu einer Neuronenzensgirkonnten diese also vom
menschlichen Mechanismus selbst nicht wieder ndulugt werden. Neuere Studien je-
doch zeigen, dass es sehr wohl méglich ist, wiegele Neuronen herzustellen. Je mehr
Neuronen wieder hergestellt oder neu produzierdemr desto mehr kbnnen durch Sy-
napsen in Folge miteinander verbunden werden ursttsiee3st Mazur (2006) darauf, dass
sich ein derartiges Neuronenwachstum positiv asfldanen auswirke. Je weniger neue
Neuronen ausgebildet werden, desto schlechter wickt dies auf neue Arbeitsprozesse
und Denkvorgange aus. (Vgl. Mazur 2006)

Braus (2004) schreibt:

Es scheint, als sei die Neurogenese ,an der Ausprggyon Gedachtnisspuren und der Plastizitat
des Gehirns [...] beteiligt. [..] Nach heutiger Erkenis gibt es im Gehirn mindestens zwei Areale,

in denen standig neue Neuronen entstehen: im Hagppas und im Bulbus olfactoriué:

Auch Macedonia u. Hohl (2013) haben in ihrem geseamen WerlkGehirn fur Fortge-
schritteneein Kapitel dem Neuronenwachstum gewidmet. Macedbetont im Kapitel 3
des gerade genannten Werkes ,Was wir sind, wasvissen und kdonnen: unser Gedacht-
nis* das Neuronenwachstum im Hippocampus. Im falgenTeil dieser Arbeit wird die
Bedeutung des Hippocampus fur ein explizites/dekilgs Lernen noch aufgezeigt. In
jedem Fall steht fest: Gelingt es, die Neuronea, i Hippocampus neu gebildet wurden
durch Synapsen miteinander zu verbinden, kannghizées Wissen verbessert werden.
Geschieht jedoch diese Verbindung nicht binnen aW@then nach der Neurogenese, ge-
hen die neuen Neuronen wieder verloren. Ohne sigehpt Verbindungen (Assoziationen)
kénnen derartige neue Neuronen nicht gehalten we(dgl. Macedonia/Hohl 2013)

94Braus, D. F.Ein Einblick ins Gehirn. Bildgebung in der moderngychiatrie; 21 TabellenStuttgart:
Thieme 2004. S. 42.
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4.4 Hippocampus als Standort schulischen Lernens?

Um die Bedeutung eines moéglichen NeuronenwachstuBezug auf den Unterricht ana-

lysieren zu kbénnen ist es wichtig zu bestimmen,g&oau im Gehirn schulisches Lernen
stattfindet. In diesem Unterpunkt der Arbeit getituen den Hippocampus, eine der wich-
tigsten Areale in Bezug auf das Lernen. Mazur (200&cedonia (2013) u.v.m. vertreten
die Meinung, dass es im Hippocampus zu einer Namege kommen kann. Man weil3
schon ganz genau, welche Aufgaben der Hippocamipemiinmt. In seinem Aufgabenbe-

reich erkennen wir auch seine Wichtigkeit fur (ddulnes) Lernen. Warum der Teil im

Gehirn, der nicht groRer als unser kleiner Fingergerade zum Lernen unabdingbar ist,
wo er sich befindet und welche Aufgaben ihm zugesbken werden, wird im Folgenden

genauer betrachtet.

4.4.1 Die Lage des Hippocampus

Der Hippocampus befindet sich rechts und links eénldnenseite des Schlafenlappens der
Grol3hirnrinde und besteht aus drei Strukturen.t,8eva einem halben Jahrhundert ist
bekannt, dass [genau] diese Struktur fir das LemoenEreignissen sehr wichtig ist: Soll
ein neuer Sachverhalt gelernt werden, so mussseregrmal vom Hippocampus aufge-

nommen werden®

4.4.2 Die Aufgabenbereiche des Hippocampus

Im Wesentlichen hat der Hippocampus zwei Aufgaligie: Filterung der Inhalte, die von
den Verarbeitungsarealen kommen und die Kodierdamlicher Inhalte. Diese Kodierung
der Rauminhalte lasst uns darauf schlieRen, daskligpocampus auch fir die Speiche-
rung von Ortsinformationen verantwortlich ist. DedSsunktionen werden im Hippocampus
selbst strikt rAumlich getrennt: Im linken Teil ddgppocampus werden verbale Informati-
onen verarbeitet, wahrend der rechte Teil die d=itung der raumlichen Informationen
und Bilder Gbernimmt. In Tierversuchen fand mamaher dass es im Hippocampus Neu-
ronen gibt, die besonders stark feuern, wenn einw@rdererkannt wurde. (Vgl. Peter-
mann/Petermann/Winkel 2006, Spitzer 2006)

95 Spitzer, M.: LernerGehirnforschung und die Schule desbensHeidelberg: Spektrum 2006.S. 22
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4.4.3 Die Bedeutung des Hippocampus fiir den Unterricht

Wenn man also weil3, dass der Hippocampus flr eiteRi@rnen zustandig ist und dass
die Neuronen in ihm bei wiedererkannten Orten besmnstark feuern, kdnnte man doch
verschiedene Lerninhalte an verschiedenen Lerntetaen und lehren und somit erzielen,
dass eine grof3e Anzahl der Neuronen im Hippocameoeinsam feuert. Dies kann durch
eine doppelte Einspeicherung der Inhalte gewéleleiserden: Zum einen wird der Ort
des Geschehens eingespeichert und durch den aridgreies Hippocampus speichern wir
den Ort.(Vgl. Spitzer 2006, Macedonia/Hdhle 2013)

Im Wesentlichen kann man sagen, dass der Hippocamguerster Ort der Wissensspei-
cherung dient. Die Informationen werden zwischerizWinuten und zwei Jahren gespei-
chert bevor sie dann in Areale weitergeleitet werdeo ,sie dauerhaft vernetzt und ge-
speichert werdef™ Entfernt man einem Menschen den Hippocampus, kheser keine
neuen Ereignisse sowie neue Ortsinformationen s@dichern. Somit wird ein Faktenler-
nen unmdglich, nicht aber das Lernen durch Ubem.Wdsen namlich auch, ,wofir man
den [...] [Hippocampus] nicht braucht: Werden Feréiggn oder allgemeine Regeln durch
vielfaches Uben gelernt, so geht dies [auch] ohng[Hippocampus].®’ ,Ist der Hippo-
campus auch nur beschadigt oder beeintrachtigdaistmit Lernschwierigkeiten oder er-
hohter Vergesslichkeit verbunde¥f.Eine Einschrankung aber auch eine Entlastung des
Hippocampus kann im Unterricht demnach durch hasfignd vielseitiges Uben ausgegli-
chen werden(Vgl. Spitzer 2006, Mazedonia/Hohle 2013

96 Macedonia, M./H6hl SGehirn fir Fortgeschrittend.inz: Schul- und Erziehungszentrum 2013. S. 47
97 Spitzer, M.Lernen. Gehirnforschung und die Schule des Leligeislelberg: Spektrum 2006.S. 23/24.
98 Macedonia, M./H6hl SGehirn fur Fortgeschrittend_inz: Schul- und Erziehungszentrum 2013. S. 46.
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4.5 Wie neuronale Vorgange beeinflusst werden kénnen

Im vorangegangen Teil dieses Kapitels wurde erk¥éig das Lernen sich auf die Struktur
des Gehirns auswirkt. Bleibt die Frage, inwieweéseé Ergebnisse sich auf den Franzo-
sischunterricht auswirken. Im Wesentlichen wirddiaser Arbeit angenommen, dass sich
ein Wissen Uber neuronale Lernvorgange positivdauf (Sprachen-)Unterricht auswirkt.

Wie dies genau zu verstehen ist, wird im Folgeret&tirt.

4.5.1 Wie Uberraschungen das Lernen beeinflussen

Studien belegen, dass es Transmitter gibt, die @oshtiv auf das Lernen auswirken, und
deren Ausschittung man somit foérdern sollte. Geso wird hier von demiogenen
Aminen mit NamenDopamin und Serotonin deren Ausschittung auch im Unterricht be-

einflusst werden kann. (Vgl. Spitzer 2006)

Herausgefunden wurde namlich, dass es bei Ubesmadeh Ereignissen zu einer erhdhten
Ausschiittung des Botenstoffes Dopamin kommt. Wreklesatz von Belohnung und Be-
strafung im Unterricht strukturiert werden kann wass Belohnungen bei Weitem effekti-
ver sind als Bestrafungen, wurde in Publ.2. Operante Konditionierurigereits erarbei-
tet. Will man jedoch die Ausschiittung von Dopanmeiehen, liegt die Betonung auf dem
kleinen Wortiiberraschend Uberraschende Ereignisse sind all jene, die dasr nicht
vorhersehen kann. Diese Erkenntnis ist fir uns éxmihe bei der Einsetzung von operanter
Konditionierung von grof3er Bedeutung, wenn man taem maximalen Erfolg erreichen
mdochte. Belohnung kann demzufolge im Unterrichyesetzt werden, aber nicht wenn die
Schuler und Schilerinnen damit rechnen, denn dag Erwartete ein, passiert nichts, es
muss nichts Neues gelernt werden. Ist eine Abweigharkennbar (Uberraschung!), wer-

den dopaminerge Neuronen aktiv, Lernen wird mogfiti{Vgl. Braus 2004)

Die Dopaminausschittung ist deswegen forderlichj Wepamin als Neurotransmitter
aber auch als Neuromodulator gilt und insofern Ilightzst, da ,die Dopaminfreisetzung
direkt im Kortex [...] zu einer besseren Klarheit d@snkens fiihren?® kann. Somit wére

99 Braus, D. F..Ein Einblick ins Gehirn. Bildgebung in der modernBsychiatrie; 21 Tabellen.
Stuttgart: Thieme 2004. S. 45.
100 Spitzer, M.Lernen. Gehirnforschung und die Schule des Leli¢gislelberg: Spektrum 2006.S. 177.
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neurophysiologisch bewiesen, dass schon die Auiscigiivon Dopamin — die durch ge-
zielt und Uberraschend eingesetzte Belohnungemrgastbzw. beginstigt werden kann —
zu einer Steigerung des Denkvermdgens und somiit au@iner Leistungssteigerung der
Schiler und Schulerinnen fuhrt. (Vgl. Braus 20Bgditzer 2006)

Dopamin ist eine Substanz, die auch als die SubstanNeugier bekannt ist, da sie immer
nur dann freigesetzt wird, wenn etwas unsere Aufsankeit bzw. unsere Neugierde er-
weckt. Dem Stoff selbst wird eine belohnende unth8g machende Wirkung zugeschrie-
ben, was wiederum positiv flr das LernverhaltenSigriler und Schilerinnen eingesetzt
werden kann. (Vgl. Spitzer 2006)

Interessant an dieser Stelle ist die Tatsache, @apamin nur im Belohnungssystem frei-
gesetzt wird. Im Zuge der Ausfihrungen zur operamtenditionierung und deren Rele-
vanz fur den Franzésischunterricht wurde bereissgistellt, dass Belohnungen bei wei-
tem effektiver sind als Bestrafungen. Diese besE#ektivitat |Asst sich an dieser Stelle
mit den Ausfihrungen der Neurowissenschaften bgstit(\Vgl. Spitzer 2006) Aber auch
die Schiiler und Schiulerinnen selbst konnen etwasutm die Kapazitat des Hippocampus
zu steigern. Was man als Lernende/r selbst tun,kamnein besseres Faktenlernen zu er-

zielen, wird nun beschrieben.

4.5.2 Warum Bewegung fiir den Unterricht wichtig ist
Gegenwartig wird immer mehr der Sinn einer verptiénden taglichen Sportstunde disku-
tiert. Auch aus neurologischer Sicht kann aufgazexyden, dass diese durch aus win-

schenswert ist.

Frau Dr. Manuela Macedonia (2013) beschreibt inited ihres Werke&ehirn fur Fort-
geschrittenedass Jugendliche mehr Vokabel einer fremden Sprgchen wirden, wenn
diese vorher intensiv gerannt sind. Demnach kdnaa durch regelméafigen Ausdauer-
sport das Vokabellernen qualitativ steigern. Dear@rdafir finden wir inNervenwachs-
tumsfaktor (brain derived neurotrophic factor, BDNFEs handelt sich um ein Eiweil3, das

daflr verantwortlich gemacht wird, ,dass Axone wsarh bzw. in die Nahe von Dendriten
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und Synapsen kommen® Diese Nervenwachstumsfaktoren werden gerade beiont S
erhoht ausgeschuttet und erreichen ,ihr Maximunhreee 20 Minuten physischer Aktivi-
tat.* % Macedonia (2013) spricht anfangs von intensiveraférs, doch erfahrt man in
ihren Ausfiihrungen, dass schon ,regelmafiiges Seagjehen das Schrumpfen der Ge-
hirnrinde verzégert bzw. verringert und somit iffrenktion langer beibehalten wird®
wobei sie sich hier auf Erickson und seine Kolle¢2010) und deren Studighysical acti-
vity predicts gray matter volume in late adulthotite Cardiovascular Health Studberuf.
Naher wird zu der Studie erlautert, dass 299 Eraaoé mit einem durchschnittlichen Al-

ter von 78 Lebensjahren teilnahmen. Zum Ergebmsefleen schreibt sie:

» Sie fuhrten ein Tagebuch ihres Lebens fir einemmazen zwischen 9 und 13 Jahren. Jene Ver-
suchspersonen, die im Jahr durchschnittlich 78 &&al12 Kilometer spazieren gegangen waren,
hatten Wesentliches fir ihre psychische und geistigsundheit geleistet: Zum einen hatten sie die
Zahl der Diabetes- und Bluthochdruckerkrankungemingert, zum anderen waren wichtige Kor-
texbereiche im Frontalhirn und vor allem im Hippagaus signifikant weniger geschrumpft als bei

Gleichaltrigen, die sich weniger bewegt hatteff“
(Vgl. Erickson et al 2010, Macedonia/Hohl 2013)

Sie erklart weiter, dass alternde Menschen darofitmen muissten, dass das Volumen ihres
Hippocampus jahrlich um ca. 1-2% schrumpft, wengsdisich nicht bewegen. Bei der
Frage nach der Art der Bewegung verweist Macedermaut auf Erickson und seine Kol-
legen (2011), die herausfanden, dass es in jeddralalie Art der Bewegung ankommt,
um das Volumen des Hippocampus zu erhalten. ,ZghésBewegungen wie Gehen, Wal-
ken, Laufen, Radfahren und Schwimnm®n“helfen dabei, wahrend Joga und Strech-
Ubungen nicht zum Erhalt des Hippocampus beitragi@mnien. (Vgl. Erickson 2011, Ma-
cedonia/H6hl 2013)

Sport wirkt sich auch auf die bereits beschriebdaarogenese aus. Durch tagliche Bewe-
gung kann man diesen Vorgang anregen und somitdres oder beschadigtes Gewebe

191 Macedonia, M./H6hl SGehirn fiir FortgeschritteneLinz: Schul- und Erziehungszentrum 2013. S. 49.
192 Macedonia, M./H6hl SGehirn fiir FortgeschritteneLinz: Schul- und Erziehungszentrum 2013. S. 49
193 Macedonia, M./H6hl SGehirn fiir FortgeschritteneLinz: Schul- und Erziehungszentrum 2013. S. 50
194 Macedonia, M./Hohl SGehirn fiir FortgeschritteneLinz: Schul- und Erziehungszentrum 2013. S. 50
195 Macedonia, M./Hohl SGehirn fiir FortgeschritteneLinz: Schul- und Erziehungszentrum 2013. S. 50
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ersetzen bzw. die Zellverbénde, die fur das Lemesschlaggebend sind, verstarken. ,Be-
wegung wirkt sich [allerdings] nicht nur auf die Mg neuer Neuronen, sondern auch auf
die Anzahl ihrer Synapsen und ihre Fahigkeit, dfermation zu tibertragen, aus® Da,

so entnehmen wir den Beschreibungen der SynapgseNeuronen zu Beginn dieses Kapi-
tels, die Synapsen eine ebenso wichtige Aufgaldgeirug auf das Lernen haben wie die
Neuronen, ,ist dieses Phanomen genauso wichtigdigideurogenese an sich%. (Vgl.
Macedonia/H6hl 2013)

Fur den (Fremdsprachen)Unterricht, der wie wir intteh Kapitel bereits erfahren haben,
zumindest anfangs auf einem expliziten Wissen umditsauf einem Faktenlernen beruht,
ist die Grol3e und volle Funktionsfahigkeit des Hipgmpus von grof3er Bedeutung. Leh-
rer und Lehrerinnen sollten demnach der BewegumgSdauler und Schilerinnen mehr

Bedeutung zumessen.

4.5.3 Warum Lernen unter Angst nicht méglich ist und Stress unser Denken hindert

In unserer heutigen Zeit steht oft eirechule des Spalleisn Mittelpunkt. Ein kreativer
Unterricht mit maximalen Entfaltungsmaoglichkeiteirdvgefordert, damit die Schiler und
Schulerinnen in hohem Mal3e selbstorganisiert lek@@men. Spitzer (2006) schreibt, dass
das Wort ,Disziplin® als No-Go der Gesellschaft asghen werde, wobei es genau die
Disziplin sei, die manchmal in den KlassenrdumenefeEr fordert klare Regeln in den
Klassenrdumen sowie eine Aufsicht in den Pausereduliese geforderte Disziplin hat
aber naturlich nichts mit einem angsteinfléRendeteldicht zu tun. Was passiert eigent-
lich wenn das Gehirn unter Angst lernen soll? (\&glitzer 2006)

Wie in vorangegangenen Teilen dieser Arbeit berdegtischrieben findet Lernen (Fakten
und Ortslernen, nicht das Lernen durch Ubung) ippdcampus statt. Durch etwaige Ver-
arbeitungsprozesse, die in der Regel nach dem hestatfinden (z. Bsp.: im Schlaf)
kommt es zu einer Synchronisierung des Hippocammuslem frontalen Kortex, der als
bestéandiger Wissensspeicher fungiert. Emotionemnfiegsen allerdings, welche Areale

genau im Gehirn aktiviert werden. Lernt das Gehinter dem Einfluss von Angst, wird

1% Macedonia, M./Hohl SGehirn fiir FortgeschritteneLinz: Schul- und Erziehungszentrum 2013. S. 49
197 Macedonia, M./Hohl SGehirn fiir FortgeschritteneLinz: Schul- und Erziehungszentrum 2013. S. 49
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nicht — wie beim Faktenlernen ublich — der Hippopas) sondern die Amygdala aktiviert.
(Vgl. Spitzer 2006, Macedonia/H6hl 2013)

Es wurde bereits darauf hingewiesen, dass durchiodtansmitter der Informationsaus-
tausch zwischen den Neuronen ermdglicht wird, dedas Lernen unabdingbar ist. Aber
auch Hormone dienen als chemische Informationsitiégmdie allerdings durch das Blut
ubertragen werden. Durch diese Ubertragung entstetKommunikation zwischen dem
Gehirn (Hormonentstehen) und den Organen des Mens€he Amygdala ist jene Region
im Gehirn, die auf Gefahrensignale reagiert. Eslelrsich um eine ,kleine Kernstruktur
im mittleren Schlafenlappetf?, die immer dann aktiviert wird, wenn Gefahr in Xeg ist,
aber auch, wenn es sich um eine indirekte Einwigkder Gefahr handelt. Zu einer indi-
rekten Einwirkung von Angst kann es z. Bsp. komnveenn eine Gefahrensituation beo-
bachtet oder beschrieben wird, aber auch im Usetdr(indirekt in diesem Fall deswegen,
weil es sich um keine lebensbedrohende Angst hgn@étjl. Macedonia/HOhl 2013)

Im Wesentlichen kann die Amygdala als mandelférmigern beschrieben werden, der
sich zwar in der Nahe des Hippocampus befindefhgledeine dauerhafte Speicherung
gewahrleisten kanrSelbst wenn man annimmt, dass manche Dinge screimber Angst

besser oder schneller gelernt werden kénnen, kagsndboch in keinem Fall zu der bereits
beschriebenen Synchronisierung mit dem frontalerigéxo In Folge bedeutet das, dass die
Amygdala wenn Uberhaupt nur als kurzfristiger Wisspeicher eingesetzt werden kann.
Inhalte, die demnach unter Angst aufgenommen wuyndernden in der Regel nicht dauer-
haft gespeichert. Lernen unter Angst macht somitvanig Sinn in Bezug auf eine langer-

fristige Speicherung. (Vgl. Spitzer 2006)

Die Amygdala ist jedoch auch fir die Ausschitturg Btresshormonen verantwortlich.
Durch die Aktivierung der Amygdala wird der Koérpiar Alarmbereitschaft versetzt. Die
physiologischen Gegebenheiten der Alarmbereitsargiben sich durch den bereits be-
schriebenen Transport der Stresshormone (Glukdkade) durch das Blut.. Dass Stress
krank macht, zahlt nicht zu den neuesten Erkersegnisn dieser Arbeit, jedoch wirkt

Stress sich auch negativ auf etwaige LernprozasseSelbst wenn namlich die Amygdala

198 Hshl S. 28.
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fur die Ausschittung der Stresshormone verantwbribt, ist es leider der Hippocampus,
der von ihnen am meisten betroffen ist. ,Stresstoore fihren [...] zu einer erhéhten Be-
anspruchung und zugleich zu einer vermindertendgtemufuhr von Neuronen. [Die Folge
kénnen hippokampale] Schaden und entsprechendéuhgsninderungen hippokampal
vermittelter Funktioner®® sein. Im Allgemeinen wiirde das bedeuten, dassSttie Neu-
ronen im Hippocampus angreift und somit gefahr@égl. Spitzer 2006, Olsson/Phelps
2007, Hohl 2013)

Zusammenfassend kann hier festgestellt werden, dlast eine dauerhafte Stresseinwir-
kung ein Absterben hippocampaler Zellen riskiemdwind somit ein Faktenlernen gefahr-
det ist. Dieses Faktenlernen steht in enger Vetmgdnit schulischem Lernen und findet
im Hippocampus statt. Gefahrdet man demnach digdden im Hippocampus, wird ein

gemeinsames Feuern dieser erschwert und man gefatird schulisches Lernen. (Vgl.

Spitzer 2006, Macedonia/Hohl 2013)

4.6 Neurowissenschaften und Franzoésischunterricht

Zu Beginn der Ausfiihrungen geht es um neuronalandarungen bei einem Lernvorgang.
Selbst wenn sich die Neurowissenschaften intengivlem menschlichen Lernen beschéf-
tigen, missen wir uns wohl auch an dieser Stetimal mehr eingestehen, dass nicht alle
Ergebnisse dieses Kapitels fur den Unterricht @aiegind. Es wiederholt sich eine bereits
getroffene Erkenntnis: Die Bedeutung fir den Framsahunterricht ergibt sich aus der
Beeinflussbarkeit der Ergebnisse. Neuronen feuemegnsam, Neurotransmitter werden
weitergegeben, durch Synapsen werden Neuronen naehuetc. doch diese Vorgange
passieren automatisch. Weder Lehrkrafte noch Schiild Schilerinnen kénnen darauf
Einfluss nehmen. Spannend wird es fir den eigemearkicht erst ab Punkt 4.5. der sich

gezielt mit der Beeinflussbarkeit neuronaler Voggibeschéftigt.

Im ersten Kapitel vorliegender Arbeit wurde im Zudgr operanten Konditionierung fest-
gestellt, dass durch diverse Verstarkungen im Wotdrdie Motivation der Schiler und
Schilerinnen gesteigert werden kann. In weiterégd=avurde erklart, dass sich durch den

Einsatz negativer Verstarkungen auch so manchddpnebergeben kénnen und somit die

109 Spitzer, M.Lernen. Gehirnforschung und die Schule des Lelidaislelberg: Spektrum 2006. S. 171.
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positive Verstarkung bei Weitem effektiver ist. Drdas vorliegende Kapitel werden diese
Ausfihrungen noch erganzt. Man erfahrt namlichsahs Ausschittung von Dopamin zu

einer besseren Klarheit des Denkens fuihren kamsedhusschittung jedoch an zweierlei
Bedingungen gebunden ist: Die Dopaminausschuittataj sur dann ein, wenn es sich um
Belohnungen handelt die zudem fir die Lernendenrébehend sein missen. Demnach
lohnt es sich auf Verstarkungspléane zurtckzugreifgh Kapitel 1 der vorliegenden Dip-

lomarbeit), die nicht von den Schilern und Schilen durchschaut oder vorhergesagt

werden konnen.

Disziplin ist naturlich wichtig im Unterricht. Schain und Schlerinnen hilft es zumeist,
sich an klare Regeln und Strukturen zu halten, diesichts Neues. Lehrende sollten al-
lerdings darauf achten, dass die Lernenden keirgssweter Angst lernen, damit eine dau-
erhafte Konsolidierung der Inhalte gewahrleistet4Zsidem sollte die Stresseinwirkung im
Unterricht minimiert werden. Schulischer Stressdwuohl nicht zur Ganze abgestellt wer-
den konnen, jedoch kénnte eine Strukturierung diealte sowie der Unterrichtsstunde zu

einer derartigen Minimierung fihren.

Des Weiteren wird darauf hingewiesen, dass die fhargkeit durch regelmalligen Aus-
dauersport gesteigert werden kdnne. Es klingt sgaressant sich an Macedonia (2013)
anzulehnen und seine Schiuler und Schilerinnen itarticht 20 Minuten rennen zu lassen
damit sie sich im Nachhinein besser die Vokabelkererkonnen. Dies ist vielleicht im
Unterricht selbst nicht umsetzbar, jedoch kannielstschaden seine Schiler und Schile-

rinnen Uber derartige Resultate zu informieren darduf zu sensibilisieren.

Dies alles sind Fakten, die uns zeigen, dass egsé&Mi Uber neurologische Lernvorgange
relevant flr das Unterrichtsgeschehen sein kanil3 Wian Uber derartige Gegebenheiten
Bescheid, kann der Unterricht danach ausgerichégtien und die Qualitat der Lernleis-
tung gesteigert werden. Wenn manche Erkenntnisseod& nicht gezielt durch die Lehr-
kraft beeinflusst werden konnen, kann es einmalrnhéfreich sein, seine Schuler und
Schilerinnen darauf zu sensibilisieren. Im Besosgeht es in der vorliegenden Arbeit
jedoch um den Franzoésischunterricht und deswegsth sich das nachste Kapitel mit der
Verarbeitung von (Fremd-)Sprachen im Gehirn besgeif und versuchen auch hier Er-

kenntnisse aufzuzeigen, die sich positiv auf detetdicht auswirken kénnen.

95



| Sprache und Gehirn — Wo im Gehirn Sprache passiert

5 Sprache und Gehirn — Wo im Gehirn Sprache passiert

Dieses Kapitel wird sich mit der SprachverarbeitimgGehirn beschaftigen. Zu Beginn

wird versucht, den Standort der Sprache im Gehirtvestimmen, woftr die Aphasiefor-

schung herangezogen wird. Diese Forschung ist dahend wichtig, da durch sie tber
Sprachstoérungen auf die Lokalisierung der Spra@selgossen werden kann. Vorweg sei
erwahnt, dass es in diesem Kapitel nicht primérden Spracherwerb, sondern um die
neuronale Sprachverarbeitung geht. Zudem wird aufvdrarbeitung der Grammatik im

Gehirn verzichtet und sich auf jene der Lexik beSckt.

Um den Standort der Sprachverarbeitung auszumanhsa gleich zu Beginn der Ausfuh-
rungen angemerkt werden, dass dies nicht einfachmsFolgenden wird versucht festzu-
stellen, in welcher Gehirnhalfte bzw. in welcheigi@ Sprache verarbeitet wird. Des Wei-
teren beschreiben die Ausfiihrungen neuronale Spesatbeitungsprozesse, die Verarbei-

tung des Lexikons sowie den Einfluss der Emotionen.
5.1 Links- oder rechtshemispharische Sprachverarbeitung

Bereits seit geraumer Zeit ist klar, dass die Jaestensten Informationen in den unter-
schiedlichsten Arealen im Gehirn verarbeitet werded natirlich kann man sich fragen,

wo genau sich Sprache im Gehirn abspielt.

Lange hat man geglaubt, dass Sprache in der likl@misphare angesiedelt sei, die fir
sequentielles und formal-logisches Denken veraritiwrgemacht wird. Sprache ,wurde
[somit] als logisch-analytische mentale Aktivitatiachtet.*'° Jedoch ist die Verwendung
von Sprache aus hirnphysiologischer Betrachtungeveecht komplex. Dem heutigen
Stand der Wissenschaft nach wei? man, dass nighdieulinke Gehirnhélfte fur die

Sprachverarbeitung wesentlich ist, sondern auchretthte mit eingebunden wird. Die
rechte Gehirnhalfte wird prinzipiell fir die glokalWahrnehmung und fur die Emotionen
verantwortlich gemacht. Im Zuge des zweiten KapitBeser Arbeit wurde die rechte Ge-

hirnhalfte schon als Gestalthalfte deklariert und Attributen wie spontan und gegen-

110 Decke-Cornill, H./ Kuster, L.Eremdsprachendidaktikr ibingen: Narr Francke Attempto 2010. S. 45
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wartsorientiert beschrieben. Durch die Beteiliguigser Halfte wird klar, dass auch Emo-
tionen in engem Kontakt mit der Sprachverarbeitatehen. (Vgl. Decke-Cornill/Kister
2010)

Eine getrennte Betrachtungsweise der beiden Gediftah erweist sich als &auRRerst
schwierig, da die Gehirnhalften sich die Sprachimidgung zu teilen scheinen. Es werden
z. Bsp. semantische sowie syntaktische Informatior@wiegend in der linken Gehirn-
hemisphare verarbeitet, die rechte ist dagegemi&inMerarbeitung von prosodischen In-
formationen verantwortlich. Die physiologische Wisa daflr, dass die Gehirnhalften in
Bezug auf die Sprachverarbeitung so eng zusammatenpfindet man insogenannten
Balken (Fasciculus arcutatug der sie miteinander verbindet. Somit fungiert ereBal-
ken als ,Verbindungsstick” der beiden Gehirnhemisph. Macedonia (2013) beschreibt
den Balken als einen Faserbiindelstrang, der sitérhaib der Gehirnhalften befindet.
(Vgl. Weskamp 2007, Macedonia 2013)

Wenn nun bewiesenermal3en die fir Emotionen zugf@n@estalthalfte des Gehirns an
den Sprachverarbeitungsprozessen beteiligt isty kaan sich an dieser Stelle prinzipiell

die Frage stellen, wie sich unsere Emotionen auWVdrarbeitung von Sprache auswirken.
5.2 Emotionen und ihr Einfluss auf die Sprachverarbeitung

Aus den eben getroffenen Annahmen kann herausgelesaien, dass auch Emotionen,
deren Verarbeitung in der rechten Gehirnhélfte asiegelt ist, einen wesentlichen Stellen-
wert in Bezug auf den Sprachverarbeitungsprozessekmen. Prinzipiell wird meistens
davon ausgegangen, dass Emotionen den Sprachemednmbhemmen als fordern. Laut
neueren neurophysiologischen Studien kénnen Entiaten Spracherwerb allerdings
auch positiv beeinflussen. Die Autoren &eemdsprachendidaktiK2010) verweisen unter

anderem auf Kieweg (2003) und Wolff (1990), diehsgingehend mit diesem Thema be-
schaftigten. Kieweg behandelte 2003 die Rolle daptonen beim Fremdsprachenerwerb

und gibt an, ,dass positive Geflihlsbetonungen mcintdie Menge der Informationsverar-
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beitung, sondern auch die Dauerhaftigkeit der Gemégleistungen erhéhter™ (Vgl.
Kieweg 2003, Decke-Cornill/Kuster 2010)

Wolff (1990) fur seinen Fall stellte einen Bezud das Modell der Verarbeitungstiefe her,
das im dritten Kapitel der vorliegenden DiplomatHtmsreits erklart wurde. Durch das Mo-
dell der Verarbeitungstiefe von Craik und Lockaissen wir, dass die Speicherung der
Inhalte von der Elaboration abhangig ist. Je bedsemhalte elaboriert werden, desto tie-
fer werden sie gespeichert und desto weniger wesiewieder vergessen. Diese Annahme
wird von Wolff noch erganzt, indem er angibt, ddss Inhalte Gberhaupt erst nur tief ge-
speichert werden kdnnten, wenn an ihnen Emotio@agédn. Also gilt bei Wolff, dass die
Emotionen den Spracherwerb nicht nur beeinflussengdern ihn Gberhaupt erst ermdogli-
chen. Einig sind sich die Autoren mit der Annahmass die Inhalte in jedem Fall eine
Bedeutungsebene brauchen. Wenn etwas keinen Sjitst, etann kann es nicht gespei-
chert werden. (Vgl. Wolff 1990, Decke-Cornill/Kiis010)

Bleibt an dieser Stelle noch zu bearbeiten, wo gemaGehirn Sprache verarbeitet wird

und welche Areale dabei eine Rolle spielen.
5.3 Standortbestimmung der Sprachverarbeitung durch die Aphasieforschung

Mithilfe der Aphasieforschung(Forschung der Sprachstérungen) kann der Stamidort
Sprache genauer bestimmt werden. Dies ist der Guamdm es sich lohnt, etwas genauer
auf diese Forschung einzugehen. Weskamp (200#n.uunterscheiden im Wesentlichen
zwischenglobaler Aphasie, Broca-Aphasie, Wernicke-Aphasimd deramnestischen

Aphasie die nun zur Verdeutlichung kurz beschrieben werdaterschieden.

111 Decke-Cornill, Helene/ Kuster, LutEremdsprachendidaktikl ibingen: Narr Francke Attempto 2010. S.
47.

98



Sprache und Gehirn — Wo im Gehirn Sprache passiert

5.3.1 Die Broca-Aphasie

Die Broca-Aphasideschrankt sich - wie der Name schon vermuten {&msf die Schadi-
gung des Broca-Areals. Bei dieser Form der Spraalnst) ist das Sprachverstehen noch in
Takt, allerdings treten bei der Sprachproduktionga Schwierigkeiten auf. Laut Weskamp
(2007) hat das Sprechen dann Gemeinsamkeiten meimeiTelegrammestil. Macedonia
(2013) schreibt, dass bei dieser SprachstorungGéiganken einfach nicht ausgedrickt
werden kénnen. (Vgl. Weskamp 2007, Macedonia/HOA32

5.3.2 Wernicke-Aphasie

Liegt eine Schadigung des Wernicke-Areals wdki(nicke-Aphasjedann ist das Sprach-
verstandnis gestort, die Sprachproduktion abemdigk in Ordnung. Beim Auftreten die-
ser Storung fallt auf, dass der Syntax zwar komplegelegt sein kann, die Satzteile aber
nicht richtig zusammenpassen. Wenn es dennoch rer éiissigen Sprachproduktion
kommt, dann ,werden veranderte Worter sinnlos aredergereiht (phonematischer Jar-
gon).**? Eine Ursache dafiir kann sein, dass die Bedeutimgriden Wértern einfach
nicht verstanden wird. In Macedonia u. Hohl (201&3en wir, dass es sich durch das
(mehr oder weniger) ungestbrte SprachverstehenolgeFeher um eine unbewusste
Sprachstorung handelt. Zusammenfassend weist Ma@e@013) darauf hin, dass man
nicht versteht, warum man seine Gedanken nicht nmeWérter fassen kann. (Vgl. Wes-
kamp 2007, Macedonia/HOhl 2013)

5.3.3 Globale Aphasie

Leidet man unter eingglobalen Aphasiesind das Broca- sowie das Wernicke-Areal von
der Stoérung betroffen. Es kommt es zu einer Untsorgung beider Sprachzentren und
somit werden das Verstehen und das AuRern von Bpraamdoglich. (Vgl. Weskamp
2007)

112 \Weskamp, R.:Mehrsprachigkeit. Sprachevolution, kognitive Spramharbeitung und schulischer
FremdsprachenunterrichBraunschweig: Bildungshaus Schulbuchverlage Z)0%4.
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5.3.4 Amnestische Aphasie

Zu beschreiben bleibt an dieser Stelle nur nochadieestische Aphasibei der zwar das
Sprachverstandnis nur leicht gestort ist, ,es faljedoch haufige Satzabbriche und
Schwierigkeiten bei der Wortfindung auf*® was heif3t, dass manche Gegenstande nicht
benannt werden kdnnen. Diese Aphasie ist die kestbtForm der Sprachstorung, bei der
beide Areale nur minimal betroffen sind. (Vgl. Waskp 2007)

Aus diesen Ausfuhrungen Uber die Aphasieforschuimmé&n die wesentlichen Areale he-
rausgelesen werden, die an den Sprachverarbeittnzgssen beteiligt sind, ndmlich das
Wernicke- und das Broca Areal, die nun im Zugerifenktion erklart werden.

5.4 Die zentralen Sprachverarbeitungszentren: Broca- und Wernicke-Areal

Aus der Beschreibung der verschiedenen Aphasienekowir die Funktionsweisen oder
besser gesagt den Zustandigkeitsbereich der beelemalen Areale herauslesen, die fur
die Sprache verantwortlich gemacht werden. Basca-Areal Ubernimmt demnach die
Funktion derSprachproduktion wahrend dasVernicke-Areal flr dasSprachverstehen

zustandig ist.

Im Broca-Areal kdnnen erneut zwei Unterbereicheewsander abgegrenzt werden, die

Uber eigene Botenstoffe verfigen. Im vierten Kdpiéx vorliegenden Arbeit wurde bereits

darauf hingewiesen, dass es Neuronen gibt, dienbdes® gut miteinander interagieren. In

diesem Fall wird angenommen, dass sie auf die lgdaidNeurotransmitter spezialisiert

sind. Die Botenstoffe in diesem Bereich lassenaufsine besondere Spezialisierung die-
ses Bereichs in Bezug auf die Sprachverarbeitunliegen. Friederici (2011) schrieb dem

Broca-Areal eine syntaktische-semantische RolleDia.Aufgabenbereiche beschréankten

sich demnach auf den Satzbau, sowie auf den Zusahang zwischen Satzbau und Be-

deutung. Somit wurde das Broca-Areal als jenesnef] das semantische Prozesse und
einfache Syntax verarbeitet. (Vgl. Macedonia/hdi2)

13 Weskamp, R.:Mehrsprachigkeit. Sprachevolution, kognitive Spramharbeitung und schulischer
FremdsprachenunterrichBraunschweig: Bildungshaus Schulbuchverlage 20074
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Das Wernicke-Areal steckt alle Bereiche ab, die, weéhrend und kurz nach einem
Sprechvorgang aktiv sind. Hier findet man eine &teng der Sprechorgane, damit tber-
haupt Laute entstehen kdnnen. Gehdorte Inhalte weadalysiert und durch das Wernicke-
Areal kdnnen wir zwischen Gerauschen und spradatmicinput differenzieren. Auch eine
Unterscheidung der verschiedenen Phoneme einecl&praird dem Wernicke-Areal zu-
geschrieben. (Vgl. Macedonia/héhl 2013)

Derart getrennt voneinander kbnnen die beiden Arakérdings kaum betrachtet werden,
da sie fur eine koharente Sprachverwendung zusaanyaiten mussen. Nicht nur die bei-
den Gehirnhalften werden durch Faserstrdnge mitdaraverbunden, sondern auch die
beiden zentralen Sprachverarbeitungszentren. Ma@d@013) weist darauf hin, dass
diese beiden Areale nicht nur durch einen Stramggarn gleich durch insgesamt vier mit-
einander verbunden sind. Im Wesentlichen kann maaschen dorsalen und ventralen Fa-
serstrangverbindungen sprechen, die jeweils urtiedlache Sprachverarbeitungsfunktio-
nen unterstutzen. Die dorsalen Faserverbindungehdsiftr verantwortlich, dass sprachli-
cher Input wiederholt und nachgesprochen werden.kdemnach kdénnte man anmerken,
dass durch dorsale Faserverbindungen die im ditegritel bereits beschriebenen Vorgan-
ge des Rehearsals und des Memorierens tUberhaujitimiagrden Dieses (laute oder lei-
se) Vorsagen/Nachsagen von sprachlichem Input feing grundlegende Funktion zum
Spracherwerb. Des Weiteren sind diese Verbindurfgerdie Verarbeitung komplexer

Grammatiken zustandig. Wéahrend die ventralen Vedmgen fur die grundliegenden

Lernvorgénge bereits nach der Geburt ausgebildet siachsen die dorsalen Verbindun-
gen erst durch sprachlichen Input in Richtung BrAozal. Dieses Wachstum ist allerdings
nur bis zum 10. Lebensjahr zu verzeichnen, womit miaen Grund daflr sehen kdnnte,
dass Kinder besser friher fremde Sprachen lerMgh. lacedonie/Hohl 2013) Es bleibt

an dieser Stelle noch zu klaren, wo genau im Gediaim diese beiden Areale befinden. Im

Folgenden wird auf die Standorte der eben besammiAreale eingegangen.
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5.5 Standort der zentralen Sprachverarbeitungszentren

Die angefuihrte Skizze soll der Veranschaulichurenein und wurde Macenia u. Hohl

(2013) entnommen.

Fasciculus arcualus
b

Broca-Areal

Wernicke - Ateal

Abbildung 6 Standort der Areale der Sprachverarbeitung ~ ***

Es wurde beeits erklart, dass die Sprachverarbeitung nichaben Individuen in der n-
ken Hemisphéare stattfindet. Feststeht allerdingss dpract prinzipiell in jedem Fall ir
der Logikhalfte des Gehirns verarbeitet v, auch wenn der Einfluss der Gestaltte
nicht aul3er Acht gelassen werden . Bezuglich des Standorts des Brobaw. des Wr-
nicke-Areals kann festgestellt werden, dass diese sigbdiem Fall in der Logikhélftee-
finden. Das heif3t, sie sind j@dem Fall in de Gehirnhélfte angesiedelt, trder wir primar
sprachlichen Input verarbeitenBei Rechtshandern liegt diese nahezu immerslinkih-
rend sich bei Linkshandern ein gemischtes Bildl#rgnd sowohl linkshemisphérisct
rechtshemispharische als auch bihemispharischeclgfainanz auritt.“***. (Vgl. Wes-
kamp 2007, Hannaford 2013)

14 Macedonia, M./ Hohl, SGehirn fiir Fortgeschritter. Linz: Schul-und Erziehungszentrum 2C. S. 83.
15 \Weskamp, R.:Mehrsprachigkeit. Sprachevolution, kognitive Spramfarbeitung und schischer
FremdsprachenunterrichBraunschweig: Bildungshaus Schulbuchverlage :S. 46
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5.6 Andere an der Sprachverarbeitung beteiligte Areale

Im Zuge dieser Ausfihrungen wurde schon daraufdvimgsen, dass das Gehirn ein sehr
komplexes Netzwerk ist. Durch die Verbindung dehi@#alften durch den Balken, bzw.
durch die Verbindung der beiden zentralen Spraehertungszentren spricht Macedonia
(2013) von einem Sprachnetzwerk, das sich im Gelminndie Sprachverarbeitung kiim-
mert. Welche Verfahren man hat, um diese Arealedeatifizieren, wird im Folgenden
kurz erklart. (Vgl. Macedonie/H6hl 2013)

Durch Tests wie etwa der Positronenemissionstonpbiga(PET) und der funktionellen
Kernresonanztomographie (fMRI) kann durch moderaehiik gezeigt werden, welche
Funktionen im Gehirn aktiv sind, wenn Sprache \Jezaet wird. Derartige Tests erganzen
die Lasionsstudiersowie das Wissen Uber die einzelnen Zustandidleriésche des Ge-
hirns. Aber auch durch die ElektroenzephalogragiiEG) und die Magnetoenzepha-
lographie (MEG) werden die Gehirnpotenziale aufgryauBerer Ereignisse sichtb&
gemacht. Diese Tests sind bahnbrechend fur diebatreffende Wissenschaft, denn da-
durch kann die Struktur der Sprachverarbeitungtiseshgemacht werden. (Vgl. Weskamp
2007)

In der folgenden Tabelle wird nun im Auftrag dedlst@ndigkeit aufgezeigt, welche Be-
reiche fur die Verarbeitung der verschiedenen Beédle der Sprache verantwortlich
sind. Die Erstellung der Tabelle stiitzt sich auEkénp (2007).

Lexikalische und semantische Verarbeitung = mittlerer temporaler Kortex
= unterer prafrontaler Kortex

Syntaxverarbeitung = vorderer Bereich des Gyrus
temporalis superior (Nr. 16)

= unterer Bereich des Broca-
Areals (Nr. 10)

= vorderer Bereich des Pars ope
cularis (Nr. 10a)

=

Lexikonverarbeitung = mittlerer und hinterer Bereich
des Gyrus temporalis superior

16 Weskamp, R.:Mehrsprachigkeit. Sprachevolution, kognitive Spramharbeitung und schulischer
FremdsprachenunterrichBraunschweig: Bildungshaus Schulbuchverlage Z)046.
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= Gyrus temporalis medius (Nr.
17)
= Pars tringularis

Prosodische Verarbeitung = rechte Gehirnhalte
= Parc opercularis
=  Gyrus temporalis

Weitere Areale, die an der Sprachverarbeitung ligteind, sind defThalamusund die
BasalganglienAuch bei diesen beiden Bereichen kann eine Stdmekiimmung vorge-
nommen werden, denn beide (Basalganglien sowidhi#amus) zahlen zum Bereich des
Zwischenhirns. (Vgl. Weskamp 2007)

Fazit: Wir kdbnnen nur erahnen, dass die Spracheiriem groRen und umfangreichen
Sprachverarbeitungsnetzwerk im Gehirn behandett.vidie Zusammenwirkung der Area-

le kann nicht ohne weiteres beschrieben werdenirDiker Tabelle vorgenommene Eintei-
lung zeigt nur ungefahr welche Areale fur die Veeatung von Sprache verantwortlich

sind, da das Zusammenspiel im Gro3en und Ganzegriiwcksichtigt bleibt. Selbst wenn

die Sprache nicht linkshemispharisch verarbeited wvird sie doch in jedem Fall in jener

Gehirnhélfte verarbeitet, die fur die Logik zust@nt. Naturlich gibt es auch hier wieder
Ausnahmen, denn manche Menschen weisen Uberhaug Reminanz auf. Dies kann

auf die Tatsache zurtickgefuihrt werden, dass eimaigg¢ Sprachdominanz nicht von Ge-
burt an besteht, sondern sich erst im Verlauf qggacherwerbs ausbildet. (Vgl. Weskamp
2007) Die Frage, die sich nun ergibt, bezieht sichdie konkreten Sprachverarbeitungs-
prozesse. Welche Stufen gibt es bei der Verarbgittom Sprache und wie lange dauert
dies im Wesentlichen?
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5.7 Sprachverarbeitungsprozesse im Gehirn

Macedonia (2013) weist darauf hin, dass man duncé Analyse des Sprachverstehens
sowie der Sprachproduktion darauf schlie3en moevetshe Sprachverarbeitungsprozesse
im Gehirn ablaufen. Im Folgenden wird darauf eiragegen, wie Weskamp (2007) und

Macedonia (2013) auf unterschiedliche Weise diesed3se beschreiben.
In Weskamp (2007) lesen wir die folgenden Phasesdeachverarbeitung:

1. Phase Die erste Phase dauert laut seinen Angaben zenstB0 und 250
Millisekunden, in denen syntaktische Informatiorvemarbeitet werden. Es
werden bereits Wortkategorien erkannt/gebildetcludie eine erste Phra-
senkultur ausgebaut wird.

2. Phase:Die zweite Phase dauert ein wenig langer und nil@d bis 500
Millisekunden in Anspruch. Hier werden nun semattés Informationen
verarbeitet und ins Lexikon integriert.

3. Phase:Phase Nummer 3 dauert am langsten, namlich 60lis&kunden.
Es kommt zu einer Reanalyse und zu einer syntdidisintegration. In die-
ser letzten Phase reagiert das Gehirn auf Verarmgsschwierigkeiten und
es werden Satze analysiert. Wenn eine mehrdeutgradhtungsweise zur

Auswabhl steht, dann entscheidet man sich an di&sdle fur eine davon.

Macedonia (2013) betrachtet die Sprachverarbeifunogesse im Broca- und im Werni-
cke-Areal getrennt voneinander. In Bezug auf das@werstehen gibt sie an, dass es zwi-

schen 50 und 150 Millisekunden dauert, bis es meradrsten Sprachverarbeitung kommt.

Diese Phasen der Sprachverarbeitung lassen sithesentlichen mit den Erkenntnissen
des Konzeptlernens vereinbaren (Vgl. Bruner 196¥%cR 1983 — erstes Kapitel der vor-
liegenden Diplomarbeit). Weskamp (2007) weist diban, dass die Phasen nicht immer
gleich lange dauern wirden und hier geht Maced@tia3) mit ihm konform. Man kénne

— so Weskamp - ein gewisses ,Aufteilungsmustekéenen. Die Anwendung der Mutter-
sprache erfolge namlich automatisch und so wieeim Bhasen beschrieben. Mit der An-
wendung und Verarbeitung einer fremden Spracheéltees sich jedoch anders. Zumin-

dest bei einer anfanglichen Verwendung der Spraamn es namlich zu Verstandnis-
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schwierigkeiten kommen. Diese Schwierigkeiten eegetich daraus, dass man im Gegen-
satz zur Muttersprache die Attribute (Charaktemesgbaften einer Kategorie) aufgrund
von mangelndem Verstandnis der Worttrennung nidgmvandfrei zuteilen kann. Beim
Lesen kdnnen die Grenzen zwischen den Wérternliwdtigehr gut erkannt werden, wobei
sie beim Sprechen — und das vor allem im FranZisise- nicht eindeutig sind. Diese
fremdsprachlichen Muster, die uns auch bei schmelprachgebrauch erkennen lassen,
wo die Wortgrenzen sind, werden erst nach und ealcannt und verinnerlicht. Demnach
ist eine Kategorienbildung auch an das Sprachnigetwnden. (Vgl. Bruner 1964, Rosch
1983, Weskamp 2007)

Um an die bereits angefuhrten Phasen (definierthdWeskamp 2007) anzuschliel3en,
kann man mit den Worten von Macedonia (2013) eeklAdass durch das Sprachverstehen
und die Sprachproduktion versucht wird, auf die &ader Sprachverarbeitung zu schlie-
Ben. Sie gibt an, dass es in der Muttersprachivia 250 Millisekunden braucht, damit ein
Gedanke zu einer sprachlichen AuRerung umgeformd. viDiese Zeitspanne ist in der
Fremdsprache natlrlich um einiges langer und starkder Sprachkompetenz abhéngig.
(Vgl. Macedonia 2013)

5.7.1 Lexikonverarbeitung im Gehirn

In Bezug auf die Verarbeitung des Lexikons im Geliird angenommen, dass die Auf-
nahme von Wortlisten (Mokabellisten) das Broca-Amgdiviert. Man vermutet, dass das
Broca-Areal somit in diesem Falle als Arbeitsspeictungiert. Die einzelnen Daten wer-
den so lange im Arbeitsspeicher gehalten, ,bis \Aistern und Phrasen Satze entste-
hen.*” Es hangt ganz davon ab, wie groR die Menge deik listxbzw. wie viele Phrasen
gebildet oder verarbeitet werden sollen. Je mehrt&@nd Phrasen aufgenommen wer-

den, desto mehr wird das Broca-Areal aktiviert.|(Wdgeskamp 2007)

Das Lexikon kann im Gehirn nicht genau lokalisi@grden. Prinzipiell kann man jedoch
sagen, dass die Verarbeitung in der Gehirnrindifietdet. Eine genaue Lokalisation ist
insofern ausgeschlossen, da lesen, sprechen, bidiceassoziieren, die zweifelsohne alle

zur Lexik zéhlen, an unterschiedlichen Stellentfstaen. Die Elemente der Sprache kon-

17 Weskamp, R.:Mehrsprachigkeit. Sprachevolution, kognitive Spramharbeitung und schulischer
FremdsprachenunterrichBraunschweig: Bildungshaus Schulbuchverlage 280%2

106



‘ Sprache und Gehirn — Wo im Gehirn Sprache passiert

nen zudem akustisch, haptisch oder aber auch Viseml. Diese Elemente gelten als
Komponenten der Sprache und werden in die Gehitktsitr integriert. Durch diese Integ-
ration werden wiederum neuronale Netzwerke aufgeloiel bei jedem Gehirn anders aus-
schauen. ,Daraus hat sich die Erkenntnis entwickialss ein Wort in unserem Gehirn ein
erfahrungsbasiertes Netzwerk aus Neuronen'fstfedes Individuum macht andere Erfah-
rungen und bildet zu den unterschiedlichsten Wodenverschiedensten Assoziationen
und das ist der Grund, warum sich die Gehirnstruktich bei jedem Menschen unter-
scheidet. (Vgl. Macedonia 2013)

Auch die Worter, die eine motorische Fertigkeitdatisken sind in unserem Gehirn ge-
speichert, wobei Macedonia (2013) von sogenanattion wordsspricht. Mit dem Horen
dieser so genannten Aktionsworter ist bereits eworische Abfolge verbunden und so-
mit werden ,beim [alleinigen] Horen der Handlungsted motorische Bereiche des Ge-
hirns aktiv*®, die fiir den Bewegungsablauf von Bedeutung sines@®Erkenntnis beruht
auf Friedemann Pulvermiller und seinen Wissendehaftdie an der Universitat in Cam-
bridge gearbeitet haben. (Vgl. Pulvermller 2002cktonia 2013)

Kurz und bindig kann man zusammenfassen, dassdiVedarbeitung des Wortschatzes

einer Sprache (Lexik) keine genaue Lokalisierungsiehirn getroffen werden kann.

5.7.2 Die Verarbeitung mehrerer Sprachen im Gehirn

Bis jetzt wurde bearbeitet, wie eine Sprache imifBererarbeitet wird, jedoch bleibt noch
zu unterscheiden, was das Gehirn macht, wenn neelBrachen gemeinsam verarbeitet
werden sollen. An dieser Stelle muss man sich dhgd-stellen, ob verschiedene Hirnregi-
onen fir die Verarbeitung von unterschiedlichenaSpen verantwortlich sind oder ob die

zustandigen Areale der Sprachverarbeitung fir§echen die gleichen sind.

Es gilt die Annahme, dass die Reprasentation dasckiezedenen Sprachen im Gehirn durch
z. Bsp. ,die Modalitat (d.h. Sprachproduktion o&grachrezeption), die sprachliche Ebe-
ne (Wort, Satz, Text), [...] [den] Zeitpunkt des Erb& und das Kompetenznivedt!be-

118 Macedonia, M./ H6hl, SGehirn firr Fortgeschrittenelinz: Schul- und Erziehungszentrum 2013. S. 82
119 Macedonia, M./ H6hl, SGehirn firr Fortgeschrittenelinz: Schul- und Erziehungszentrum 2013. S. 82
120 \Weskamp, R.:Mehrsprachigkeit. Sprachevolution, kognitive Spramharbeitung und schulischer
Fremdsprachenunterri¢hBraunschweig: Bildungshaus Schulbuchverlage 2807%3.

107



| Sprache und Gehirn — Wo im Gehirn Sprache passiert

einflusst wird. Des Weiteren — so gibt Weskamp @J0én - hangt die Sprachprasentation
unter anderem vom Alter des Sprachenlernenden &@rékid das Broca-Areal vom Er-
werbsalter beeinflusst wird, scheint dies fir dasiMéke-Zentrum nicht zuzutreffen. (Vgl.
Weskamp 2007) ,Es scheint [...], dass die Wernickgi&eunabhangig vom Erwerbsalter
arbeitet und dass Mehrsprachige tiber ein gemeirssamekon verfiigen*?* In der Bro-
ca-Region werden bei einem friheren Sprachenemeule Sprachen anscheinend integ-
riert und ,bei einem Spracherwerb nach dem neubh&densjahr zusatzliche Netzwerke
aufgebaut. [...] Insgesamt lasst sich eine TenderRiéhtung lUberlagernde Aktivierungs-
muster fUr die verschiedenen Sprachen eines Menslbebachten, zumindest fur das
Lexikon“'?2 (Vgl. Weskamp 2007)

Jedoch wirkt sich auch die Ahnlichkeit zwischen Mtgprache und Fremdsprache erheb-
lich auf die sprachliche Verarbeitung aus. Wennkdemdsprache sehr der Muttersprache
ahnelt, kommt es eher zu gleichen Aktivierungsnrastas wenn sich diese Sprachen we-
sentlich voneinander unterscheiden. Wenn spracltiamisches in Bezug auf die Syntax
oder Semantik wahrgenommen wird, dann reagieriGkdsrn. Weskamp (2007) verweist
auf Marian, Spivey und Hirsch (2003), die heraudéam dass bilinguale Sprecher ,am
Anfang der Worterkennung beide Sprachen parallelieren], und zwar auch dann,
wenn der Input ausschlieBlich einer Sprache entstd™?® (Vgl. Marian/Spivey/Hirsch
2003

Findet jedoch ein Sprachwechsel zwischen Mutted Bremdsprache statt, werden ,im

Gehirn zusétzliche Regionen aktiviett* Diese zusétzlich aktivierten Regionen sind we-
niger fur die Sprache als fur die Aufmerksamkeitaméwortliche. Man geht davon aus,

dass hier der ,Vergleich zwischen den beiden Sgracimd ihren jeweiligen Grammatiken

getroffen®® wird. (Weskamp 2007)

121 Weskamp, R.:Mehrsprachigkeit. Sprachevolution, kognitive Spramhrbeitung und schulischer
FremdsprachenunterrichBraunschweig: Bildungshaus Schulbuchverlage 200%33S
122 \Weskamp, R.:Mehrsprachigkeit. Sprachevolution, kognitive Spraarbeitung und schulischer
FremdsprachenunterrichBraunschweig: Bildungshaus Schulbuchverlage 2063.S
123 \Weskamp, R.:Mehrsprachigkeit. Sprachevolution, kognitive Spraarbeitung und schulischer
FremdsprachenunterrichBraunschweig: Bildungshaus Schulbuchverlage 280%6.
124 \Weskamp, R.:Mehrsprachigkeit. Sprachevolution, kognitive Spraarbeitung und schulischer
FremdsprachenunterrichBraunschweig: Bildungshaus Schulbuchverlage 28037.
125 Weskamp, R. Mehrsprachigkeit. Sprachevolution, kognitive Spreerarbeitung und schulischer
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Weskamp (2007) bestimmt auch das Erwerbsalter fiiachen, wobei an dieser Stelle
nicht auf seine Ausfihrungen eingegangen wird,rdem Spracherwerbsforscher ist. Aus
Grinden der Vollstandigkeit sei an dieser Stellgegieben, dass das Erwerbsalter, die Er-
werbssituation und das sprachliche Kénnen auchGCatasnmatiklernen wesentlich beein-

flussen.

Weskamp (2007) weist darauf hin, dass man bei emederen Vertrautheit einer Fremd-
sprache mehr Gehirnregionen braucht um diese zarhaiten. ,Die Reprasentation der
verschiedenen Sprachen im Gehirn hangt somit [smmermalen] vom sprachlichen

Konnen ab.¥%®

5.8 Sprachverarbeitung und Franzosischunterricht

Dieses vorliegende Kapitel informiert uns also th@rjiwie Sprache im Gehirn verarbeitet
wird und welche Areale an dieser Verarbeitung ligtesind. Die Verarbeitung von Spra-
che im Gehirn ist zweifelsohne interessant, jedirtien allgemeine Gegebenheiten tber

neuronale Veranderungen im Gehirn vermutlich medgdditung im Franzésischunterricht.

Aufgrund der Ausfihrungen dieses Kapitels muss siah eingestehen, dass man die
Sprachverarbeitung im Gehirn im Unterricht kaumitiessen kann und in Folge auch
nicht positiv auf den Franzdsischunterricht eingkiviwerden kann. An dieser Stelle
scheint das Kapitel, von dem am meisten in Bezdglan Franzésischunterricht erwartet
wurde, am wenigsten auf die Qualitat des gleichienuevirken.

Bis an diese Stelle der Arbeit wurde sich intemsivdem Phanomen des Lernens beschaf-
tigt. Es wurden die Erkenntnisse der Lernpsych@agwie jene der Neurowissenschaften
eingehend bearbeitet und erklart, wie diese si¢ldan Unterricht auswirken. Die Frage,
die an dieser Stelle bleibt, ist, warum man died@iron Zeit zu Zeit wieder vergisst. Der
Vorgang des Lernens scheint den Ausfihrungen zeifiodgn schwieriger zu sein. Warum
konnen wir dennoch manchmal nicht lernen? Es stl@smkonnten die Informationen

manchmal gar nicht eingespeichert werden, wie kdes passieren? Dies sind zentrale

FremdsprachenunterrichBraunschweig: Bildungshaus Schulbuchverlage 28037.
126 \Weskamp, R. Mehrsprachigkeit. Sprachevolution, kognitive Spmeerarbeitung und schulischer
FremdsprachenunterrichBraunschweig: Bildungshaus Schulbuchverlage 28036.
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Fragestellungen, die im sechsten und letzten Kagée vorliegenden Arbeit bearbeitet
werden. Durch die Tatsache, dass sich die ersteinkiépitel alle samt mit dem Lernen
beschaftigen und es dem sechsten ubrig bleibt, \dagessen zu bearbeiten, scheint dies

beinahe vollstéandig von den anderen abgegrenztenerd konnen.

Das dritte Kapitel gibt uns die Information, dass wimer erst an das Ged&achtnis denken,
wenn es uns im Stich lasst — das Kapie Erinnern und Vergessavidmet sich nun
dem heiklen Fall, wenn aus dem ERINNERN pléotzliah ¥ERGESSEN wird und wie

dies passieren kann.
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6 Vom Erinnern und Vergessen

Dieses letzte Kapitel widmet sich, wie der Einledgubereits entnommen werden kann,
dem Phanomen des Vergessens. Wenn die Informgteickerung so einfach wie be-
schrieben funktioniert und die verschiedenen Lerg&onge durch neuronale Veranderun-
gen auch noch unterstitzt werden, fragt man sie dieése Informationen dann wieder

verschwinden kénnen.

Um den Vorgang des Vergessens bestmdglich begreifdconnen, beginnen wir mit Eb-
binghaus, der sich schon friih mit dem Phanomen/eegessens beschaftigte und Experi-
mente dazu durchgefihrt hat. Er liefert uns nialmt zum Vergessen Ergebnisse, die fur
den Unterricht relevant sind, sondern auch tUbelLdasen selbst fand er so einiges heraus.
Wenn das Phanomen des Vergessens bearbeitet wwirdelieses Kapitel Aufschluss dar-
Uber geben, was das Lernen beeinflusst und wielgeFauf die Erinnerungsleistung ein-

gewirkt werden kann.
6.1 Ebbinghaus

Ebbinghaus fuhrte in der zweiten Halfte des 19hafderts in Berlin ,erste systematische
Lern- und Gedachtnisversuche durch, die sich doesondere methodische Prazision aus-
zeichneten™®’ und die man aufgrund ihrer Relevanz fiir die Leyohslogie im Zuge der

Bearbeitung dieses Kapitels in den Fokus nehméie sol

6.1.1 Vorhaben und Durchfiihrung Ebbinghaus’

Bereits frih beschéftigten sich namhafte Philosophie etwa Aristoteles mit dem Lernen.
Sie fanden bspw. heraus, dass Inhalte besser gelérden, umso langer sie in Raum und
Zeit gemeinsam dargeboten wirden, sowie dass siemaer &hnelnde und einander in
Kontrast stehende Inhalte besser gemerkt werdent&dn Ebbinghaus wollte derartige
Erkenntnisse erstmals experimentell belegen undGadéachtnisleistung der Menschen
untersuchen. (Vgl. Mazur 2004) Er setzte bei demsadnvon Raum und Zeit an. Er beleg-
te, dass man sich am starksten erinnern kann, wenwenig Zeit seit der letzten gemein-

samen Prasentation der Inhalte vergangen ist. Ebaus beschéaftigte sich demnach mit

127 petermann, F. u. U., Winkel $ernpsychologiePaderborn: Schéningh 2006.
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dem assoziativen Lernen, welches im ersten Kagigsler Arbeit bereits beschrieben wur-
de. Durch diverse Konditionierungen sollte erremfetrden, dass Assoziationen an Inhalte
leichter gebildet werden kdnnen. Ebbinghaus zjellech auf die reine Gedachtnisleistung
der Menschen ab. Um dies zu untersuchen, mussterereiden, dass bereits Assoziatio-
nen zu den gelernten Inhalten eingespeichert wurdandiesem Zwecke erfand er die
,Sinnlose Silbe — eine bedeutungslose Silbe, de awvei durch einen Vokal getrennten
Konsonanten besteht*?® Er stellte die bedeutungslosen Silben in Listemf@usammen,

die er immer wieder auswendig gelernt hat. In v@estenen Abstanden prifte er sich dann
selbst ab und schaute, an wie viele dieser sinnl&88ben er sich noch erinnern kann. Im
Wesentlichen hat er also die Gedachtnisleistungpiibi, indem er analysiert hat wie

schnell man etwas vergisst. (Vgl. Mazur 2004)

6.1.2 Begriffe und Ergebnisse von Ebbinghaus
Durch seine Untersuchungen an sich selbst stieRuebemerkenswerte Informationen

Uber die eigene Gedachtnisleistung, die er duretiaigenden Begriffe zusammenfasste.

6.1.2.1 Ersparnis

Der Begriff derErsparnisergab sich aus der Untersuchung, wie lange bzes.ofti man
diese sinnlose Liste wiederholen musste, um sigektezu kdénnen. Er lernte die Liste
mehrmals, wobei er zwischen den Lern- und Uberpgguorgangen immer unterschiedli-

che Zeitspannen verstreichen liel3. Mazur (20049ldelies wie folgt aus:

»Sein Mald fur die Erinnerungsstarke war die so gataikrsparnis, mit der er messen konnte, wie

viel weniger Zeit nétig war, um eine zuvor gelernge sinnloser Silben wiederzuerlernéf®™

Man geht davon aus, dass man fir das erste Maremehr Wiederholungen braucht, als
fur jedes weitere Mal undiese Differenz ergibt dann die Ersparm®n der Ebbinghaus
spricht. Er meint somit eine Ersparnis von Zeig dian pro gelerntem und wiederholtem
Durchgang einspart. (Vgl. Mazur 2004)

128Mazur, J. E.Lernen und Gedéachtnis. Auflage. Miinchen: Pearson Studium 2004. S. 43.
129Mazur, J. E.Lernen und Gedéachtnis. Auflage. Miinchen: Pearson Studium 2004. S. 44.

112



Vom Erinnern und Vergessen

6.1.2.2 Die Vergessenskurve

Eine der bemerkenswertesten Begrifflichke von Ebbinghausist wohl die Vergessis-
kurve. Ganz allgemein kann man sagen, dass ,vergessenals..empirischer Begrif
»nicht mehr erinnern®, ,nicht eproduzieren kdénnen“ oder ,nicht wiedererkennenh
friheren Bewusstseinsinhalten bedeu®*° Die Vergessenskurve von Ebbinghaus s

wie folgt aus: (Vgl. Rettenwender 20.
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Abbildung 7 Vergessenskurve Ebbinghaus 3

Auf dieser Abbildungwird gezeig, dass die Erinnerung tendenziell mit dem Abstagic
Wiederholungen abnimmt, und so beschreibt Ebbinglaam Vergssensverlauf (Vgl. &-
cker/Stapf 2009 Rettenwender 2012.v.m.). Genau genommen beschreibt Ebbingt
,wie negativ de vergehende Zeit sich auf die Leistung bei eili@gmnerungsversuch s-
wirkt.“*? So kénnte man sagen, dass das Schlechteste (ibeimaupterricht ware, das
man einen Stoff erarbeitet, den man danach nie raes$pricht. Vollg gegenteilig sollte
vorgegangemwerden. Umso schneller man den Stoff wiederholtsaurnesser sollten d
Erinnerungen der Schiler und Schilerinnen, bzw. umso negativer sollte die Vels-

senskurve verlaufen. Kurz nach dem Erlernen neuslte vergisst man am meisten h-

130Hacker, H. O./Stapf, K+ (Hrsg.):Dorsch. Psychologisches Wérterbuds. Auflage. Bern: Hans Hub
2009. S. 1059.

131 Rettenwender, E2SYCHOlIogi. 2. Auflage. Linz:Veritas 2012. S. 61.

132Mazur, J. ELernen und Gedéachtr. 5. Auflage. Miinchen: Pearson Studium 2004. £
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rend die Vergessensrate im Laufe der Zeit abnimfvgl. Mazur 2004/2006, Ha-

cker/Stampf 2009, Rettenwender 2012 u.v.m.) DunehMgrgessenkurve kann bestatigt
werden, dass man leichter assoziieren kann, wenrntlialte gerade aufeinanderfolgend
wahrgenommen wurden. (Vgl. Mazur 2004)Diese Annalpieint die im ersten Kapitel

beschriebene simultane Konditionierung und derdolgzu beeinflussen. Diese Art der
Konditionierung meint, dass am leichtesten kondigat werden kann, wenn die Reize — in
diesem Fall die Inhalte — gleichzeitig prasentigrti somit wahrgenommen werden kon-
nen. Ein Inhalt wird an den anderen konditionierd somit will man erreichen, dass die
Wahrnehmung eines Inhaltes zur Erinnerung/Assaziaties anderen fiuhrt. Findet diese
Konditionierung in kurzen Abstanden demnach immeder statt, steigt die Wahrschein-

lichkeit einer spateren schnelleren Assoziation.

Man darf naturlich nicht vergessen, dass es Eblangkarum ging, einen Stoff auswendig
zu lernen. Folglich kdnnte man also sagen, dadautsder Vergessenskurve flur Schiler
und Schilerinnen das Beste ware, wenn sie einemeadsy gelernten Stoff so kurz wie
maoglich vor der Prufung wiederholen. (Vgl. MazurOBpDurch dieses Auswendiglernen
von Fakten muss auch festgestellt werden, dase éfrithnerungsleistung auf ein rein ex-
plizites/deklaratives Wissen bezieht und das promdd bzw. das implizite Wissen in sei-

nen Ausfihrungen keine Rolle zu spielen scheint.

6.1.2.3 Das Kontiguitdtsgesetz

Unter demKontiguitatsgesetxersteht man:

,die von konsequenten Assoziationstheoretikern Rvistoteles sie in unserem Fall reprasentiert]
und Behavioristen [...] behauptete ausschliel3lichestédlung von Assoziationen oder Reiz-

Reaktionsverbindungen durch raumliches oder zkékcZusammenvorkommen (Beriihrurig).

Aristoteles wollte uns damit sagen, dass zwei G&tgene leichter assoziiert werden, je
langer sie in Raum und Zeit miteinander vorkomni2as Kontiguitatsgesetzt beschreibt
also zusammenfassend, dass Infos leichter assozéeden konnen, wenn diese maglichst

lange gemeinsam prasentiert werden. Fir die simeikanditionierung wirde dies bedeu-

133Hé&cker, H. O./Stapf, K.-H. (HrsgDorsch. Psychologisches Worterbuds. Auflage. Bern: Hans Huber
2009 S. 538.
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ten, dass der gewiinschte Erfolgt héher ist, jedadgese Art der Konditionierung andau-
ert und auf derartige Erkenntnisse sollte auch meWficht Ricksicht genommen werden.
(Vgl. Mazur 2004)

6.1.2.4 Das Potenzgesetz des Lernens

Auch in Bezug auf das Lernen selbst hat Ebbinglemige interessante Gegebenheiten
herausgefunden. Er stellte z. Bsp. fest, dass wi#n&nge in direktem Zusammenhang
mit der Zeit steht. Mazur (2004) schreibt:

Die ,allgemeine Regel lautet, dass die Zeit, umdbippelte Menge an Lernstoff zu bewaltigen
mehr als doppelt so lang ist. Anders gesagt: Weah @nge der Liste zunimmt, nimmt auch die fur

das Erlernen jedes Stichwortes erforderliche Zeit'?*

Was bedeutet, dass man bei zunehmender Stoffmedia jeden einzelnen Inhalt mehr

Zeit benotigt, um diesen zu erlernen. (Vgl. Maz0042)

6.1.2.5 Der Vorgang des Uberlernens

Es dirfte wohl jedem und jeder unter uns bekanint slass die Anzahl der Wiederholun-
gen maf3gebenden Einfluss auf den Lernerfolg hasékErkenntnis wurde durch Ebbing-
haus mit dem Begriff deBlberlernensbeschrieben. Unter Uberlernen versteht man die
,Bezeichnung fir die Fortsetzung des Ubens, nachdisr_ehr-/Lernziel [bereits] erreicht
worden ist.**®> Ebbinghaus hat also in seinem speziellen FallLitigee mit den sinnlosen
Silben auch noch wiederholt, nachdem er sie scloonte und so die Phasen des Uberler-
nens definiert. Durch das Uberlernen konnte ,dispérnis zu einem spateren Zeitpunkt

436

vergroBert™” werden und somit hat der Begriff keine negativeld&gung, auf die man

anfanglich vielleicht schliel3en wirde. (Vgl. Maa@06, Hacker/Stampf 2009)

Zusammenfassend kann erlautert werden, dass dascBlekrlernen erreicht wird, dass die
gelernten Inhalte zu einem spéateren Zeitpunkt deawwBstsein leichter zuganglich ge-
macht werden koénnen. Dies konnte vor allem in Hakbhuf die Matura fir die Schiler

und Schulerinnen relevant sein.

134Mazur, J. E.Lernen und Gedachtnis. Auflage. Miinchen: Pearson Studium 2004. S. 44.
135Hacker, H. O./Stapf, Kurt-H. (Hrsg.Rhorsch. Psychologisches Worterbuctb. Auflage. Bern: Hans
Huber 2009. S. 1038.

136Mazur, J. ELernen und Verhalter6. Auflage. Miinchen: Pearson Education 2006.S. 56
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6.1.3 Kritik an Ebbinghaus
Selbst wenn er bahnbrechende Informationen Ubetelasen und Vergessen postulierte,
gab es auch bei Ebbinghaus Ansatz zur Kritik. ,Bghaus war Gber viele Jahre, in denen

437 und somit kdnne nicht auf

er die Versuche durchflhrte, seine einzige Verqueaiseon
die Allgemeinheit geschlossen werden. Er ignoriatteh die Tatsache, dass die Individuen
vollig unterschiedlich lernen. Zudem wurden im Leudieser Arbeit viele verschiedene
Lernformen beschrieben. Ebbinghaus bewegt sickimea Untersuchungen jedoch nur im
expliziten/deklarativen Bereich. Es geht ihm nur erplizit auswendig erlerntes Fakten-
wissen und somit beschreibt er das Vergessen irizggp und deklarativen Gedachtnis.
Wie implizite oder prozedurale Gedéachtnisinhaltkeige und vergessen werden wird nicht
analysiert. Dennoch, so Mazur (2004) ,haben dieekngsse von Ebbinghaus im Laufe der

Jahre ihre Giiltigkeit nicht verloret. (Vgl. Mazur 2004)

An dieser Stelle bleibt noch zu analysieren, wis @&hirn aus neurologischer Sicht ver-
gisst. Die neurologischen Veranderungen in Bezdiglas Lernen wurden im vierten Kapi-
tel dieser Arbeit bereits eingehend bearbeitet. M&m in Folge annehmen, dass es auch
Verdnderungen zu verzeichnen gibt, wenn das Gehfammationen wieder verwirft, sie

also loscht.
6.2 Wie das Gehirn vergisst

Im Wesentlichen kénnte aus den Ausfuhrungen UleeNduroplastizitat im vierten Kapitel
dieser Arbeit schon auf mdgliche neuronale Veramugen beim Vergessen geschlossen
werden. Im Folgenden wird naher darauf eingegangeitche Veranderungen im Gehirn-

bemerkbar sind, wenn dieses vergisst.

6.2.1 Die drei Unterlassungssiinden (Daniel L. Schacter)

Zum Thema Vergessen hat sich unter anderem derr@@isicher und Bestsellerautor Da-
niel L. Schacter in seinem We#kussetzer. Wie wir vergessen und uns erinif2f®6).
geaullert, indem er drenterlassungssiindedes Gedachtnissedefinierte. Unterschieden

wird hier dieTransienz die Geistesabwesenheiind dieBlockierung, wobei jeder einzel-

137Mazur, J. E.Lernen und Gedéachtnis. Auflage. Miinchen: Pearson Studium 2004. S. 44.
138Mazur, J. E.Lernen und Gedéachtnis. Auflage. Miinchen: Pearson Studium 2004. S. 44.
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ne Punkt das Vergessen auf eine andere Art undeWeahtfertigt. Da all diese Verges-

sensvorgange im Unterricht auftauchen konnen, murdauf die einzelnen eingegangen.

6.2.1.1 Die Transzienz (Vergdnglichkeit)

Vergessen wir aufgrund von Transienz — also auftymon Verganglichkeit — dann verblas-
sen im Prinzip einfach die Nervenfaserverbindungerschen den Neuronen. Wie dem
vierten Kapitel bereits entnommen werden kann, élres sich bei diesen Nervenfaser-
verbindungen um die Synapsen, die gebildet werdenn Neuronen gemeinsam feuern.
Diese Synapsen verblassen in diesem Fall weiliske mehr gebraucht werden. Die Neu-
ronen, die durch diese Synapsen verbunden wureeerrf nicht mehr gemeinsam und
deswegen bauen die Synapsen sich ab. (Vgl. Sch2@d&) Werden die Faserverbindun-
gen immer dunner, kommt der Punkt an dem die Infost mehr ins Bewusstsein gerufen
werden koénnen. (Vgl. Calvin/Ojemann 2000, Scha2@®6) Es konnte auch sein, dass
nach jahrelanger Nichtbetatigung der Synapsen arfsignapsen so gebildet werden, dass
sie dariber liegen. In diesem Fall verhindert dietlappung der Faserverbindungen das
Erinnern. Transzienz beschreibt allerdings auchvidagessen in zunehmendem Alter. Cal-
vin u. Ojemann 2000 weisen darauf hin, dass imrAtteler Gehirnrinde (Zentrum fir das
Bewusstsein) auch ganze Synapsengruppen verschwkiaaten. (Vgl. Calvin/Ojemann
2000)

6.2.1.2 Die Geistesabwesenheit

In Bezug auf die Geistesabwesenheit macht uns wiadirdich die selektive Aufmerksam-
keit einen Strich durch die Rechnung. Bei der selek Aufmerksamkeit geht es ,um die
Zuwendung [der Aufmerksamkeit] zu bestimmten Sadisieen und das Ausblenden von
anderen Sachverhaltéri. Die selektive Aufmerksamkeit ist insofern wichtigeil genau

sie zu einer Aktivierung der fur den jeweiligen &tthwichtigen neuronalen Areale fihrt

und sich die Synapsen nur dann verandern werdem da&s zustandige neuronale Gewe
be auch aktiv ist. Ohne die selektive Aufmerksaimkemmt es demnach nicht zu einem
gemeinsamen Feuern der Neuronen und somit zu kegré@nderung in den Synapsen.
Wenn sich keine dauerhafte neuronale VeranderunGemrn bemerken lasst, kann man

davon ausgehen, dass es auch nicht zum Lernen Indadie kommt. Fazit: ohne selektive

139 Spitzer, M.:Lernen. Gehirnforschung und die Schule des Leli¢aisielberg: Spektrum 2006. S. 141.
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Aufmerksamkeit kein Lernen! (Vgl. Spitzer 2006)diesem Fall vergessen wir eigentlich
nicht wirklich. Die Inhalte wurden erst gar nichégpeichert weil wir einfach im Moment
des Geschehens nicht aufmerksam genug gewesen(8gid.Schacter 2006) Calvin u.
Ojemann (2000) geben an, dass die Informationemmieangzeitgedachtnis waren und es
sich somit um ein volliges, unwiderrufliches Verges handelt. (Vgl. Calvin/Ojemann
2000)

6.2.1.3 Die Blockierung

Der letzte und meiner Meinung nach spannendstetRsirdker der Blockierung. Handelt es
sich namlich um eine Blockierung, dann liegt dehlEeweder bei der Speicherung, noch
bei der Kodierung, sondern erst beim Abruf der ighdie gespeicherte Information kann
einfach im Moment nicht abgerufen werden. Scha@®)7) nennt hier didinguale
Hemmung. Die linguale Hemmung tritt bspw. dann auf, wenn ehsas auf der Zunge

liegt, wir es jedoch nicht nennen kénnen. (Vgl. &thr 2007)

Im Zuge der Blockierung im Gehirn wird auch digerferenz beschrieben. Die Interfe-
renz beschreibt eine Fehlleitung der Impulse, cheemfachsten Weg nicht durchkommen.
Die Impulsweiterleitung ist blockiert und die Infoationen mussen sich einen anderen
Weg suchen. Ein Vergessen durch das Blockiererntiaite beschreibt demnach weniger
ein unwiderrufliches Vergessen als vielmehr einhiicederfinden der gespeicherten In-
halte. Diese Art des Vergessens schliel3t nicht@ass die Informationen zu einem spate-
ren Zeitpunkt wieder gefunden werden kdnnen unditsatader erinnert werden kénnen.
(Vgl. Calvin/Ojemann 2000)

Im Fall einer Blockierung kann aber nicht nur digpllsweiterleitung beeintrachtigt wer-
den sondern auch die Transmitteribertragung. IsedieFall konnen die Botenstoffe nicht
mehr reibungslos zwischen den Neuronen weitergegeleeden, und dies fihrt in Folge

zur Blockierung der Informationen. (Vgl. Calvin/@ann 2000)

Der Vorgang des Vergessens konnte nun beschriebetten. Interessant an dieser Stelle
ist noch die Bearbeitung all jener Faktoren, die Hernvorgang bzw. die Einspeicherung
der Inhalte stéren oder negativ beeinflussen. g das Lernen im Unterricht gefahr-
det und welche Konsequenzen sich daraus ergebeayfdeird im Folgenden eingegan-

gen.
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6.3 Beeinflussung des Lernens im Unterricht

Wir wissen, dass das Lernen uns nicht an allenaggch gut gelingt, ja uns manchmal
sogar richtige Schwierigkeiten bereitet. Es komimt dass wir vor scheinbar unlésbaren
Aufgabe sitzen, deprimiert aufgeben und am néchBagnfunktioniert es plotzlich schier
von alleine. An dieser Stelle lohnt es sich audaigti, was genau unser Lernverhalten und
somit auch unsere Erinnerungsleistung beeinfl@sthn wir nicht lernen und uns die In-
formationen nicht gut merken kénnen, liegt es airfldand, dass diese auch nicht erinnert
werden kénnen. Welche Probleme sich bei der Speingeder Inhalte ergeben kdnnen

und wie diese sich auf das Erinnern auswirken, wardéolgenden beschrieben.

6.3.1 Transfer der gelernten Inhalte

Im Allgemeinen spricht man immer dann von Transfgnn gelernte Inhalte in einer dar-
auffolgenden Aufgabe angewendet werden. Erleichtgiernte Inhalte das Ldsen von
neuen Aufgaben spricht man vpositivem Transfer Dem positiven Transfer steht aller-
dings demegativegegentber, der eine fehlerhafte Integration néuwalte in bereits be-
stehende Wissensstrukturen beschreibt. (Vgl. H&8tagf 2009)

6.3.1.1 Positiver Transfer

Prinzipiell kann man sagen, dass positiver TrandferGedachtnisleistung férdert, sich
somit positiv auf das Lernen einer Fremdspracheviskis Neue Inhalte kénnen ohne

Probleme in bereits bestehende Wissensstruktungel@inden werden, sie werden in Fol-
ge gelernt und kdnnen auch erinnert werden. Dgdsitive Transfer keine Probleme in

Bezug auf das Lernen verursacht, ist der negativkeisem Fall jedoch interessanter. (Vgl.
Muller/Kupitsch/Schmitz/Cantone 2007)

6.3.1.2 Negativer Transfer und die damit verbundenen Lernhemmungen

Wie bereits erwahnt wurde beschreibt degative Transfeden Vorgang einer fehlerhaften

Integration von neuem Wissen in bereits besteh@vidsensstrukturen. Negativer Transfer
hemmt demnach den Wissenserwerb im Allgemeinennatdrlich auch den uns betref-

fenden Sprachenerwerb im Besonderen. In Bezug euindgativen Transfer gilt die An-

nahme, dass bereits bestehendes Wissen eine bBmipetuer Informationen hemmt, bzw.
dass durch die Einspeicherung neuer Informatioftes #Vissen negativ beeinflusst wird.

In aller Kiirze heifdt das, dass neues und alteseéwisigh gegenseitig hemmen und hier
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kann bereits eine erste Unterscheidung zwischem wesentlichen Lernhemmungen ge-
troffen werden:der retroaktiven und der proaktiven Hemmunglie im Folgenden be-

schrieben werden. (Vgl. Miller/Kupitsch/Schmitz/@are 2007) Lernhemmungen z&hlen
wohl zu den bemerkenswertesten Stérungen des lozegses, die sich in Folge mal3ge-
bend auf die Erinnerungsleistung auswirken. Allsdie.ernnemmungen beschreiben im
Prinzip Arten des negativen Transfers und zeigénvaie sich altes und neues Wissen ne-

gativ beeinflussen.

Retroaktive Hemmung

Eine ,rektroaktive Interferenz tritt auf, wenn digdsentation neuen Materials das zuvor
Gelernte beeintrachtigt® Werden z. Bsp. die unregelmaRigen Verben ,étref javoir*
ohne Pause hintereinander gelernt, dann kann sgepas dass man sich durch das Lernen
von ,avoir‘ nicht mehr an die zuvor gelernte Abwamdy von ,étre" erinnern kann. Retro-
aktiv bedeutet in diesem Fall rickwarts, das he#3s der zuvor gelernte Inhalt den nach-
folgenden hemmt. (Vgl. Mazur 2004)

Proaktive Hemmung

Der retroaktiven Hemmung steht die proaktive gegentindem sie genau umgekehrt
wirkt. Greifen wir auf das oben zitierte Beispielriack, so wirde es sich um eine proakti-
ve Hemmung handeln, wenn man sich in diesem Falhddas Lernen von ,é&tre” nicht
mehr auf die Abwandlung von ,avoir‘ konzentriereank. Diese Hemmung ,tritt [also]
auf, wenn zuvor gelerntes Material das ErlernereneMaterials beeintrachtigt® (vgl.
Mazur 2004)

%0 Mazur, J. E.Lernen und Gedéachtnis. Auflage. Miinchen: Pearson Studium 2004. S. 374.
*IMazur, J. E.Lernen und Gedachtnis. Auflage. Miinchen: Pearson Studium 2004.S. 374.
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Affektive Hemmung
Die affektive Hemmung wird durch Schenk-DanzindQ1) wie folgt beschrieben:

» Starke Geflhlserlebnisse, die wahrend eines Lengsses eintreten, beeintréchtigen das Behal-

ten ul42

Jedoch kommt es auch zu affektiven Hemmungen, wasn/erhaltnis in der Gruppe nicht
passt, der/die Lernende viele Rickschlage einsteckesste oder Konflikte von zu Hause
mit in die Schule gebracht werden. Lotte SchenkZDager erwdhnt in ihrem BucBchul-
und Jugendalter (2001)dass vor allem Angst und Schuldgefuhle das Lerr&eblich
beeinflussen, indem sie schreibt dass ,aversivesalten gegen unlustbetonte Lernsituati-
onen [...] die Bereitschaft zur Aufnahme des Lernguieeintrachtigert*® kann. AuRer-
dem weist sie darauf hin, dass in friher Kindhaitratende Angstkonditionierungen das

Lernen negativ beeinflussen. (Vgl. Schenk-Danzira€x1)

Assoziative Hemmung

Die assoziative Hemmung beschreibt die Tatsactss, eime Assoziation, also eine vorhe-
rige Verbindung verschiedener Inhalte, nicht eihfao wieder neu verbunden werden
kann. Hier kdbnnte man erneut auf die im ersten teaeschriebenen assoziativen Lern-
formen verweisen. Es wirde bedeuten, wenn ein 8ainal an einen anderen konditio-
niert also gebunden wurde, kann diese Konditiomigraicht ohne weiteres wieder ge-
l6scht werden. Fazit: Besteht bereits eine Assioniatwischen zwei Dingen, fallt eine

Neubildung oft schwer. Etwas falsch EingelerntesUnterricht kann demnach nur mehr

schwer korrigiert werden. (Vgl. Lindworsky 2012/193

Ahnlichkeitshemmung

Zu einer Ahnlichkeitshemmung kann es dann kommemmzwei hintereinander gelernte
Inhalte sich ahneln und in Folge bei der Speichgmicht mehr zwischen den Inhalten
unterschieden werden kann. (Vgl. Hanisch 2012) Dieterspricht im Wesentlichen den

Angaben, die zu Beginn dieses Kapitels bereitoffetr wurden. Es wurde auf Aristoteles
verwiesen, der herausfand, dass einander ahnelimgdge Desonders gut gemerkt werden

12 5chenk-Danzinger, LSchul- und Jugendalte2. Auflage. Stuttgart: Klett-Cotta 2001. S. 319.
143 Schenk-Danzinger, LSchul- und Jugendalte2. Auflage. Stuttgart: Klett-Cotta 2001.S. 319.
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kénnen. Diese Hemmung weist allerdings auf Problemedie sich daraus bei der Ein-

speicherung der Inhalte ergeben kénnen.

Ekphorische Hemmung

Zu einer ekphorischen Hemmuikgnn es dann kommen, wenn kurz vor der Wiedergabe
eines gelernten Stoffes noch neue Inhalte aufgeresmwerden sollen. (Vgl. Hanisch
2012) In der Schule konnte das bspw. dann passieesm von den Schilern und Schile-
rinnen noch das Erlernen einiger englischer Vokakedlangt wird, wenn in der nachsten
Stunde die Franzdsischschularbeit stattfindet. Bi@sht nicht nur wenig Sinn, sondern
fuhrt auch noch zur Verwirrung der Lernenden urtds@mit zu vermeiden. Bei diesem
konkreten Beispiel, und dies sei nur am Rande emtydgiskiert man durch eine mdégliche

Ahnlichkeit der Inhalte zudem noch eine Ahnlichkegmmung.

6.4 Der Vorgang des Vergessens und seine Relevanz fiir den

Franzosischunterricht

Dieses letzte Kapitel der vorliegenden Arbeit gibs Aufschluss dariber, wie das Gehirn
vergisst und welche Faktoren das Lernen beeinflud3en Ergebnissen von Ebbinghaus
zufolge kénnen wir einige wesentliche Erkenntnigseden Unterricht ableiten. Wenn wir

uns etwa den Verlauf seiner Vergessenskurve anskissih sich feststellen, dass die Inhalte
sobald wie moglich im Unterricht wiederholt werdsollten, da man am meisten in den

ersten 24 Stunden vergisst.

Meiner Meinung nach ist sein Potenzgesetz des hermen ebenso grofRer Bedeutung fur
den Unterricht im Allgemeinen und den Franzdsisthuicht im Besonderen. Durch das
Wissen dariiber, dass mit der Menge der zu lernelmifatte auch die Zeitdauer steigt, die
man flr jeden einzelnen bendtigt, kann der Untetraaraufhin organisiert werden. Mei-
nes Erachtens macht es demnach Sinn, des Ofteregeiinge Stoffmenge zu tiberprifen.
In diesem Fall sind die Schiler und Schuilerinndgmslier beim Lernen als wenn sie bspw.

zur Schularbeit eine grof3e Menge an Inhalten eiaspm mussen.

Der Vorgang des Uberlernens liefert uns die Erkeispidass es Sinn macht, die Inhalte
auch noch zu wiederholen, wenn die Lernziele bermsiteicht wurden. Man weil3 dadurch,

dass es dem Lernenden leichter fallt, diese Intzraiteinem spéateren Zeitpunkt wieder zu

122



‘ Vom Erinnern und Vergessen

erlernen bzw. diese leichter zu behalten. Geradeusblick auf die Matura kdnnte dies
von Bedeutung sein.Zudem koénnte man durch den ¥grdas Uberlernens ein Vergessen
durch Transziens vorbeugen. In diesem Fall bletierNeuronen namlich aktiv und man
verhindert einen Synapsenschwund. Dies ist allgedauch die einzige neuronal begrind-
bare Vergessensursache, auf die Einfluss genomraattew kann. Wie schon bei den vo-
rangegangenen Kapiteln der vorliegenden Arbeit gibtauch im Zuge des vorliegenden
einige unbeeinflussbare Gegebenheiten. VergissiSdRiiler oder die Schilerin namlich
aufgrund von Geistesabwesenheit bzw. aufgrund ei@eronalen Blockierung, bleibt dem

Lernenden sowie den Lehrenden nichts zu machen.

Zuletzt sollte an dieser Stelle noch der Prozessldansfers ins Blickfeld genommen wer-
den. Handelt es sich um einen positiven Transfatnkn laut den Angaben dieses Kapitels
die Inhalte ohne Probleme gespeichert werden. WnrQdialitat des Unterrichts allerdings
Zu steigern, ist der negative Transfer von grof3Besteutung. Der negative Transfer be-
schreibt den Prozess, bei dem neue Inhalte niaing b¥eiteres in bereits bestehende Wis-
sensstrukturen integriert werden kdnnen und zeehisauf sogenannte Lernhemmungen
ab, die im Unterricht aber auch im taglichen Lebafireten kénnen. Ein Wissen lber die-
se Hemmungen des Lernens kann meiner Meinung nacQualitatssteigerung des eige-
nen Unterrichts fihren. Um eine retro- bzw. eineagtive Lernhemmung zu vermeiden,
wird die Unterrichtsplanung darauf achten, dassi el ahnelnde Inhalte nicht nachein-
ander prasentiert werden. Zudem kann demnach bagiriverden, dass ein Schiler bzw.
eine Schilerin neue Informationen nicht gut speithkann, wenn in der folgenden Stunde

andere abgerufen werden sollen.
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7 Conclusio

Am Ende dieser umfangreichen Arbeit lohnt es sicteet kurz zu resimieren. Im Zuge
der vorliegenden Diplomarbeit habe ich versuchrzaz#igen, wie durch die Erkenntnisse
der Neurowissenschaft bzw. der Lernpsychologieemug) auf das menschliche Lernen der
eigene Franzdsischunterricht qualitativ gesteigerden kann. Zu diesem Zweck habe ich
mich nicht nur mit dem Lernen, sondern auch mit dMangang des Vergessens befasst, der

sich als genauso bedeutend entpuppte.

Dieses Thema war mir als angehende Franzosischieleia Anliegen, da ich glaube, dass
der Fremdsprachenunterricht gegenwartig nicht sgexichtet bzw. aufgebaut ist, als dass
die Schiler und Schuilerinnen wirklich firs Lebemén kénnten. Das gewéhlte Thema
l&sst sich gut mit meinem Zweitfach (Psychologid &hilosophie) kombinieren und ge-

nau dies sah ich als Sprungbrett fir meine Dipld@iar

Mittels Literaturrecherche habe ich die Erkennmisker Lernpsychologie und jene der
Neurowissenschaften aufgezeigt und am Ende eirtkesn j&apitels den Bezug auf den
Franzo6sischunterricht hergestellt. Durch die inejadKapitel betrachtete Bedeutung fur
den Franzoésischunterricht kann man erkennen, dabs alle Ergebnisse gleichermalien
relevant sind. Durch manche Erkenntnisse kann mlgeifine der Franzdsischunterricht
qualitativ gesteigert werden, da man auf das LedwnSchuler und Schilerinnen einen
positiven Einfluss nehmen bzw. deren Lernleistuieggern kann. Andere Ergebnisse wie-
derum liegen dem Menschen insofern zugrunde, as si@ weder von Lehrer- noch von
Schilerseiten beeinflussbar sind. Die RelevanzEtgebnisse ergibt sich demnach am

haufigsten durch deren Beeinflussbarkeit an sich.

Das Kapitel zur Sprachverarbeitung im Gehirn sallte die bedeutendsten Ergebnisse fur
eine mdogliche Qualitatssteigerung des Unterricigfenn, von dieser Annahme ging ich
jedenfalls aus. Ich ging davon aus, dass man deirchVissen lber etwaige Sprachverar-
beitungsprozesse den Fremdsprachenunterricht damasichten kdonnte. Dies ist aller-
dings nicht der Fall. Derartige Sprachverarbeitpnogsesse liegen dem Menschen zugrun-
de und kdnnen nicht beeinflusst werden. Es lieghtnin unserer Macht zu bestimmen,

welche Regionen im Gehirn aktiviert werden wenrasplicher Input verarbeitet wird.
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Dennoch vertrete ich die Meinung, dass sich eins@fidiber die in dieser Arbeit getroffe-
nen Erkenntnisse positiv auf den eigenen Unteradltvirken kann. Interessant ware noch
zu bearbeiten, welche genauen Unterrichtskonzegnigestaltet werden kénnen, die sich
an diesen Ergebnissen orientieren, leider hatte jegoch den Rahmen dieser Arbeit ge-
sprengt. Eine praktische Bearbeitung der Inhalbe seh personlich als nicht ausgeschlos-
sen, denn eine rein theoretische Betrachtungswieser Inhalte scheint mir beinahe nicht

ausreichend.

Das Thema war umfangreicher als gedacht und deswagsste man alleine schon in der
Theorie Abstriche machen. Im Nachhinein bin ichrdeh mit meiner Themenwahl zu-
frieden, da ich mir einen persdnlichen Vorteil filein zuklnftiges Lehrerinnendasein ver-

spreche.

Um Albert Einstein den Beginn und das Ende diesbei gestalten zu lassen, kann man
sagen, dass die vorliegende Arbeit seine Einsiglhekraftigt. Schafft man es, die Bedin-
gungen in seinem Unterricht lerngerecht auszunchierd es dem Schuiler und der Schi-
lerin ermoglicht, effektiv zu lernen. Menschen kmnso und so, in der Schule sowie im
alltaglichen Leben, Neuronen feuern gemeinsamebilfynapsen aus, das Gehirn veran-
dert sich, Lernstrategien werden entwickelt u.\j@doch kann im Unterricht durch die

Veranderung der Bedingungen die Qualitat gewissBema@esteigert werden.
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9 Résumé francgais

Introduction

« Je n'enseigne jamais mes éleves,

je construis seulement des conditions sous lesguigdl peuvent apprendre. »
Albert Einstein
Cette citation sert comme introduction dans le thé&® mon mémoire. Ce qui m’'intéresse
c’est d’analyser les conditions d’apprentissageadgue dans les écoles en Autriche. Le
siecle de la neurologie vient de se terminer etdatre de la science d’éducation et
d’'innovation de I'OCDE voit la grande valeur depsychologie d’apprentissage et de la
neuropsychologie pour les écoles. Je me pose ktigne& savoir quelles informations sur
notre comportement d’apprentissage sont importgmes améliorer I'enseignement sco-

laire.

Mon mémoire s’intéresse donc a la psychologie dapssage mais aussi a la neurologie
puisqu’elles forment selon moi la base de I'appssage des individus. Dans ce travail
écrit je veux montrer la relation entre I'appresdige humain, le cerveau et I'enseignement
francais. A la base du mémoire se trouve la proatime si une connaissance de la psy-
chologie d’apprentissage et du fait comment uneamnapprend et enregistre des informa-
tions et des stimuli peut augmenter la qualitéabess de francais dans les écoles. Dans ce
contexte, il faut savoir quels résultats sont veaibpertinents pour 'enseignement et les-

quels ont moins d’'importance.

Ce travail écrit s’adresse aux enseignant(e)s alecé&is mais aussi a tout le monde qui
s’intéresse au phénomene de l'apprentissage hurbesnguestions traitées au cours du
mémoire sont a mon avis d’intérét général puisquent apprendre beaucoup en ce qui

concerne son propre comportement d’apprentissage.

Le mémoire se divise en cing chapitres. Au coursaleésumé j'essaie d’en présenter les
idées principales. A cause du cadre donné il fiaet tles priorités ce qui veut dire que je
ne peux pas entrer dans les détails. Je voudraisoi expliquer les différentes formes
ainsi des divers types d’apprentissage, avantrde ltattention sur I'enregistrement des
informations. Ensuite on plonge dans le domaindadeeuropsychologie. On traitera les

changements neurologiques quand on enregistre aleseltes informations et des nou-
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veaux stimuli et on s'intéresse au traitementatglie dans le cerveau. A la fin de ce ré-
sume je traiterai le phénomeéne de I'oubli ainsi tpsefacteurs qui influencent notre com-
portement d’apprentissage. Pour garder I'apercsjrlecture de cet exposé sera la méme

gue dans le travail écrit.
Chapitre 1 : Les formes d’apprentissage

Le premier chapitre de ce travail écrit traite tBerentes formes d’apprentissage. En
somme, on peut distinguer lepprentissages non-associatif, associatif, cognstifcial-
cognitif et implicite Il est clair que pas toutes les formes sont veainpertinentes pour
'enseignement de francgais mais pour étre corijedis présenterai toutes.

En commencant par I'apprentissage non-associafdut mentionner qu’il s’agit d'une
forme d’apprentissage inconsciente qui est relaterg simple. Cette forme
d’apprentissage se passe normalement machinalewiest, pourquoi elle ne peut pas

vraiment étre manipulée ou influencée par les gnseit(e)s.

Les formes associatives au contraire se passenivaau conscient. C’est la raison pour
laquelle elles sont plus importantes pour I'enseigent. C’est la raison pour laquelle il est
profitable d’observer les différents types de céttene d’apprentissage. On différencie
entre le conditionnement classique et opérantapprentissage instrumentalet

I'apprentissage discriminé et généralis@is c’est le conditionnement opérant qui joue le

réle le plus important dans I'enseignement.

Le conditionnement opérairiavaille avec desenforcementgpour motiver les éléves. Par

renforcement on entend par exemple des récompé@rsdercement positif) et des sanc-

tions (renforcement négatif). En utilisant le teciue de renforcement dans son organisa-
tion de cours on espere parvenir au comportemeraste du coté des éleves. Méme si on
est souvent confronté a des punitions, donc aetdsncements négatifs a I'école, c’est le
renforcement positif qui est plus effectif. Pouedqles renforcements aient un effet positif
pendant les cours, c’est important que les éleaebent quel comportement est souhai-
table et lequel doit étre évité. C’est pourquoirenforcement doit étre imminent apres un

tel comportement. De plus, il est absolument n&essjue I'on renforce seulement des
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comportements souhaitables parce que sinon leg€lgsuvent étre confus et on risque

I’échec du conditionnement.

La prochaine forme d’apprentissage présentééaggirentissage cognitifOn distingue a
savoir l'apprentissage verbat non-verbal En fait cela veut dire qu’il faut présenter les
contenus aussi bien d’une fagon verbale et nonaledomme par exemple par des images

pour garantir un succes scolaire.

Quand on enregistre quelque chose de nouveawle®ltes informations s’integrent dans
les structures de connaissance existantes. Pderingtgration c’estfapprentissage par

déductionqui est énormément important. Cette forme d’appssage nous le rend pos-
sible de nous servir des structures de connaissamicsont déja formées quand nous

sommes confrontés par des nouvelles situations.

Deux formes d’apprentissage qu’'on ne peut pasénfiar en tant qu’enseignant sont
I'apprentissage par révélation et I'apprentissagegptente. La premiere désigne une situa-
tion ou on a un déclic. La deuxiéme a été analgaédolman. Il est d’avis que les attentes
et les buts individuels ont une grande influencergire comportement d’apprentissage.
Méme si ce sont des formes d’apprentissage qu’opené pas influencer a I'école, c’est

bien qu’on les connaisse.

L'apprentissage sociat cognitif décrit un apprentissage dans les contextes sodizest
pourquoi il est important au moins en partie potegndeignement de francais.
L'apprentissage par observation, par imitati@b celui devicariant font partie de cette
forme mais selon moi, c’estpprentissage implicitequi est de plus grande importance
dans I'enseignement. Il s’agit d’'un apprentissageng se passe pas au niveau conscient
mais qui est tout de méme intentionnel : Les élamsennent les informations sans en
étre conscient mais pas vraiment par hasard. $itexiopinion que les contenus appris
d’une telle facon ne peuvent méme pas étre ex@igadalement. Pour I'enseignement de
francais cela veut dire qu’il faut contrGler cestamus par I'application directe. Un con-

trole verbal de maniere explicite ne menerait pabkud.
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Chapitre 2 : Les types d’apprentissage

Allons directement au deuxiéme chapittelui-ci fait ressortir la problématique des dsver
types d’apprentissages. Une définition d’'un tektgst énormément difficile, car ils sont le
plus souvent utilisés de fagon inconsciente. It &ars faire une différence entre les stra-
tégies d’apprentissage et ses types car les sgateégnt intentionnelles. Cela veut dire que
si on a développé des stratégies d’apprentissagdesoutilise volontairement pour at-
teindre ses buts. Si on veut donc caractériseddiEsents types d’apprentissage, il faut
observer attentivement les comportements des él&res telle observation est la seule
possibilité pour les enseignant(e)s d’adapter leotss aux besoins des éleves. Ce qui est
encore important dans ce contexte c’est de sayogrdes types d’apprentissage nous mon-
trent seulement différentes possibilités d’atteendn but ciblé mais cela ne veut pas dire
gu’un type est plus efficace que l'autre. Les tygepprentissage nous aident en général a
sélectionner et a organiser des informations @dithes apprendre plus facilement. En con-

séquence ils ont une grande influence sur notrgpodement d’apprentissage.

Les types sont classés par différents aspectsair $aspectexécutoire cognitif, affectif,
social et physiologiquequi dépendent du biais par lequel le cerveauntetimformation
donnée le plus facilement. Avant de traiter lefed#ints types d’apprentissage, il est impor-

tant de souligner le fait qu’une classificatiornpsesse généralement de maniere bipolaire.

La premiere classification bipolaire est celle enx type d’apprentissage globadt
'analytique Des raisons neurologiques peuvent étre a ladmse classement. Tandis que
'apprenant global utilise plutét 'némisphere drofapprenant analytique se sert de
I’hémisphére gauche. Cela veut dire qu’un appreghnittal observe d’abord I'ensemble de
la situation problématique mais il risque malhegeznent de ne pas percevoir les détails.
En ce qui concerne la situation d’apprentissagaiéfere une situation naturelle, donc im-
plicite. Il apprend le mieux dans les environneraanformels et I'application des conte-
nus forme le point central pour lui. Lapprenanalgtique préfere absolument le contraire.
Il focalise d’abord les différentes parties d’'umipleme pour le déconstruire petit a petit. Il
risque au contraire de I'apprenant global, de mefdrvue de I'ensemble d’'une situation
problématique. L'apprenant analytique favorise gi¢isations d’apprentissage explicites,
formelles et tranquilles. Il ne veut pas travailer groupe et le souhait d’employer une
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langue correctement forme la base de son compantesiepprentissage. Pour remettre en
valeur la différence neurologique, il faut savaired’hémisphére utilisé caractérise le plus
souvent notre comportement d’apprentissage. Pempentes apprenants utilisant le plus
souvent 'hémisphere gauche pour traiter des infions réagissent souvent d’'une facon
structurée et planifiée, ce sont les apprenaritsartt plutét I'hnémisphére droit qui agissent
spontanément et simultanément. Il va de soi qupprenant global fait éventuellement

plus d’erreurs que I'analytique.

La prochaine différence entre les types d’appreatje est celle entdes apprenants ré-
flexifs et impulsifsTandis que c’est I'aspect cognitif qui joue urtera@autour des types
d’apprentissage globaux et analytiques, c’'est lfapmsante affective qui forme la base de
ce classement. Lapprenant réflexif réagit plustdenent car il veut éviter de faire des
fautes. Il réfléchit bien a ce qu’il veut dire aire avant d’agir. Lapprenant impulsif pré-

fere répondre rapidement et spontanément. En coeséq il fait plus d’erreurs.

Au cours de I'apprentissage d’'une langue vivargmbiguité joue un autre réle important.
On y trouve des apprenants qui peuvent respectecetaine ambiglité mais aussi ceux
qui ne le peuvent pas. Pendant I'enseignementasiedis c’est important pour les éleves
de tolérer de temps en temps un état incompletappsenants qui ne peuvent pas accepter
une situation incompléete recherchent par exempig ligs mots inconnus d’un texte dans le
dictionnaire et risquent par conséquent de pemiraié de I'ensemble qui est importante

pour une comprehension globale.

On voit alors qu’il y a une multitude de classerseaiés types d’apprentissage mais c’est
sans doute la classification selercanal de perceptiogu’on (re)trouve le plus souvent au
cours de la psychologie d’apprentissage. Il fautligoer trés clairement ques appre-
nants auditifs et visuelsont ceux qu’on trouve le plus souvent dans lese6cC’est aussi

la raison pour laquelle ils sont préférés par neyrgteme scolaire. Cela souléve des pro-
blemes fondamentaux parce qu’il y a encore lesopees de type d’apprenant moteur
qgu’il ne faut pas ignorer.
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Les caractéristiqgues poun apprenant auditisont qu'il apprend le mieux par un matériel
auditif. Il peut facilement enregistrer et redondes informations acoustiques ainsi que
des présentations et des exposés. Comme stratégrehtissage il utilise par exemple
des monologues ou des pieces radiophoniques. férpréravailler en groupe pour qu'il
puisse écouter ses collegues mais pendant les it@us peu plus de difficultés contrai-
rement aux autres puisqu’il ne peut pas ignoreriaesférencesL’apprenant visuekn
revanche apprend le mieux par des textes, des gndgs illustrations et par des anima-
tions. Il prend beaucoup de notes et il fait desesaheuristiques. De plus, un apprenant
visuel écrit souvent des résumés. Il travailleamh ordonnée et il a une connaissance de
détail. En général on peut travailler plus faciletavec des apprenants visuels et auditifs
gu’'avec desapprenants kinésique€es types préferent apprendre en mettant laighéar
pratiqgue qui n'est pas simples a réaliser dansségmement d'une langue étrangere. |l
apprend par le principe : learning by doing. Leprapants kinésiques ne peuvent pas res-
ter tranquilles pendant l'intégrité d’'une heurecdurs. Comme stratégie d’apprentissage il

favorise des jeux de role et des communautés deapipsage.

Le quatrieme type d’apprentissage legtprenant verbal-abstraitOn le trouve seulement
rarement dans nos écoles. Il préfére I'apprentesgeg des définitions. Pour lui des régles
de grammaire suffiraient pour une application adeeC’est ici que I'on remarque sa rare-

7

te.

En somme on peut constater qu’il est plus facildeditifier les apprenants visuels et audi-
tifs que les apprenants kinésiques ou verbauxaitsstjui faut tout de méme savoir identi-
fier si on en a un dans sa classe. La difficulstilté de la possibilité restreinte que I'on a
pour faire un tel classement des types d'appragesarce que les enseignant(e)s ont
comme seule possibilité de classifier les élevémnsees types d’apprentissage en obser-
vant leur comportement. Pour I'enseignement cela d&re qu’il faut donc absolument
gue les enseignant(e)s présentent les contenusdienes diverses afin d’atteindre le plus

grand nombre d’éleves.
Chapitre 3 : Les modéles d’enregistrement

Le troisieme chapitre traite I'enregistrement d&ferimations dans le cerveau en général.
Au cours de ce chapitre trois modeéles différentsnéenorisation sont expliquésle- mo-
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dele de plusieurs emplacements de mémoire (le madedal) Atkinson&Shiffrin), le
modele de la mémoire de trava{Baddeley) etcelui du plan délaboration
(Craik&Lockart).

Pour donner un bref apercu chodéle modail faut expliquer ses sous-systémes — a savoir
la mémoire sensorielléa mémoire a courterme etcelle a long termeAtkinson & Shif-

frin partagent I'opinion que pour un enregistremaniemeure les informations doivent
passer toutes les trois rubriquka.mémoire sensoriellagit comme premier emplacement
de mémoire pour des stimuli qui viennent par legoes des sens. Méme si la durée de
mémoire est délimitée, sa capacité est énormeinfesnations y restent seulement entre
une et trois secondes, aprés elles disparaissestaggel. Si tout va bien les informations
passent de la mémoire sensorielléeaamémoire a court termeu ce sont presque les
mémes conditions qui dominent la mémorisation. ueéd de mémoire est également de-
limitée méme si les informations y restent plusgglemps. En ce qui concerne la capacité
de cette mémoire il faut savoir qu’elle est limitéé +/- 2 éléments. Si les informations ne
sont pas répétées donc si elles n'atteignent paeiaoire a long terme, elles sont perdues
a jamais. C’est a savdia mémoire a long termqui forme le seul emplacement de mé-
moire ou les informations restent durablement. &@acité ainsi que la durée de mémoire y
sont illimitées. Ce qui est intéressant concerratte mémoire c’est le classement en
quatre rubriques fa mémoire explicite et impliciteetla mémoire déclarative et procédu-
rale. Une multitude d’'auteurs ne distingue pas entreriésoires explicites et déclaratives
et entre les mémoires implicites et procédurdlesmémoire explicite/déclarativest en
général une mémoire consciente et personnelle mémoire explicite peut étre divisée
encore une foisLa mémoire sémantiquet la mémoire épisodiquéorment en effet les
deux parties de cette mémoire. La mémoire sémantgémorise une connaissance de
faits pendant que les expériences personnellesesoayistrées dans la mémoire épiso-

dique.

La mémoire impliciteest spécialisée dans I'enregistrement des conienasscients qu’on
ne peut pas expliquer verbalement. On a déja dédmivement le phénomeéne
d’apprentissage implicite. Son influence sur 'egsement est trés importante puisqu’une
multitude de contenus est apprise implicitement.niémoire procédurale enregistre au

contraire des unités motrices.
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Dans le contexte de I'enregistrement on fait |&&di#nce entre le savoir-faire d’une langue
et le savoir métalinguistique. Reste la questi@air ou le lexique est enregistré — dans
la mémoire déclarative ou procédurale ? C’est tmmassance déclarative (le savoir méta-
linguistique) qui est explicite et consciente etmprut étre expliquée verbalement. On parle
ici d'un savoir théorique sur la sémantique, lataya et sur les aspects textuels d’'une
langue. Contrairement a cela le savoir procédileasdvoir-faire) forme une structure de

connaissance implicite, donc inconsciente et qui p&re appliquée automatiquement. Ici
on parle d’'un savoir-faire. Des divers processus/get étre appliqués mais pas expliqués.
Méme si une explication verbale des contenus doilsavocédural n’est pas possible, il

reste néanmoins important pour une applicatioa ebmpréhension d’'une langue.

Au cours de ce chapitre on apprend aussi que labi@iion entre le savoir procédural et
le déclaratif est assez compliqguée. Dans la litiéeascientifique on trouve quatre posi-
tions différentes qui essaient d’expliquer la lielatentre ces deux structures de mémoire.
Pour cause du cadre donné restreint nous alloastéinent a la conclusion de cette ques-
tion. Ce qui est clair c’est le fait que tous le=suxl sont importants pour I'apprentissage
d’'une langue puisqu’ils collaborent quand on ietlialise des contenus d’'une langue. En
somme, on pourrait dire que la compréhension dlangue se passe le plus souvent au
niveau implicite et inconscient que la productian ge passe en conséquence au niveau

explicite.

On peut constater que I'emplacement de mémorisatimend du contenu, de la motiva-
tion des apprenants ainsi que de la situation d&apssage. En ce qui concerne la motiva-
tion des apprenants ce sont les buts de I'appsagfésqui forment la différence et qui con-
trélent I'endroit de I'enregistrement. D’une pam cemarque des éleves qui apprennent
pour la motivation de recevoir des bonnes notes gue des renforcements positifs. Dans
ce cas-la les éleves favorisent un enregistremeplicgée pour étre capable d’expliquer
verbalement les contenus. De plus, ils veuleneévihe mauvaise notation puisqu’ils ont
peur de la comparaison sociale avec leurs condigscip’autre part on trouve ceux qui
apprennent une langue pour I'appliquer. lls veubamgliorer leurs compétences et ils en-
registrent les contenus par conséquent d’'une fagpiicite. L'influence de la situation
d’apprentissage est plus simple que celle de lavatain. Les contenus qui sont appris

dans une situation plutot naturelle sont le plusveat enregistrés dans la mémoire impli-
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cite. Un apprentissage de francais a I'école rjestune telle situation naturelle. Dans ce
contexte on partage l'opinion qu’au début de I'appissage les contenus appris a I'école
sont enregistrés de maniére explicite. Quand ldiep@ommunicative augmente dans

I'enseignement, l'influence de la mémoire procétlusugmente aussi. Au fond cela veut
dire que I'endroit de I'enregistrement des contedépend aussi du niveau compétence

langagiere.

Le deuxiéme modele expliqué dans ce chapitre ésit de la mémoire de travail. Il faut
mentionner qu’il n'est pas nécessaire de considiEermodeles de maniére séparée
puisque c’est une considération en commun quiaestrisée. Au cours d’une telle considé-
ration en commun, c’'est au modéle modal qui forenmbdéle de base auquel Baddeley a
ajouté la mémoire de travail. Cette mémoire garguar exemple que les éleves sont en
mesure de faire deux choses en méme temps, commggraple de chercher leurs cahiers

de vocabulaire en gardant en mémoire un nouveawefsancais.

Quand on parle du modéle du plan d’élaborationpamte en effet d’un seul emplacement
de mémoire ou la durée dépend de I'élaborationcdesenus. Si les contenus sont bien
élaborés, on peut les citer de mémoire. Une bolalmeation est donc la condition de base
pour un enregistrement durable. En ce qui conceneeconsidération en commun le mo-
dele du plan d’élaboration décrit le chemin queitdgrmations doivent passer pour étre

enregistrées durablement.

Considéré dans son ensemble il faut dire que lesenas scolaires doivent étre répétés
régulierement pour garantir un enregistrement dardbn outre il est nécessaire que les
contrdles scolaires soient individualisés afin Wiaidre les éléeves qui favorisent un ap-
prentissage explicite mais aussi ceux qui enregistes contenus de maniere implicite.

Chapitre 4 : Les neurosciences — I'apprentissage dans le cerveau

Le quatrieme chapitre plonge dans le domaine aelaopsychologie en traitant les chan-
gements neurologiques qui se passent quand undaodivregistre des nouvelles informa-
tions ou des nouveaux stimuli. Pour commencerut &pliquer la fonction des neurones

et des synapses qui sont importants pour le prosesapprentissage dans le cerveau.
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Les neurones : Le cerveau est une structure assez complexe maisewd constater qu’il est
construit comme un filet. Les neurones y formestrieeuds du filet qui sont connectés par
les synapses. Les neurones sont des cellules sevgui sont spécialisées dans le traite-
ment et I'enregistrement des informations ou desust Quand un individu enregistre des
nouvelles informations ou des nouveaux stimulgdeveau connecte des neurones par les

synapses.

Les synapses : Les synapses sont pour ainsi dire des fils qieneles neurones afin de les
connecter. Pour que le cerveau puisse construgreyeapses, il faut que les neurones réa-
gissent ensemble. Cette réaction en commun veatqdiiun neurone (présynaptique) li-
béere des transmetteurs qui sont absorbés par tess gpostsynaptiques). Les synapses
transmettent alors des neurotransmetteursedwone présynaptiqusuneurone postsynap-
tigue En somme on sait que I'ensemble de neurones gyragses assurent qu’un signal

peut étre transmis au cerveau.

Les représentations neurologiques : Au cas ou un individu apprend/enregistre quelque
chose de nouveau, il construit des représentatiensologiques dans son cerveau. Ces
représentations correspondent au monde extérienc, €lles forment des traces de la réali-

s

te.

Méme si le cerveau grandit quand un individu seetidope, on peut constater gu’un nour-
risson a déja la plupart des neurones. Au pointroiont les choses, on sait que les sy-
napses sont la raison pour un tel grandissemenheudiieusement on ne sait pas encore
vraiment de quelle maniere le volume de notre @naugmente. Il y a certains qui parta-
gent I'opinion que des nouvelles synapses se farmherant I'apprentissage et d’autre fa-
vorisent I'hypothése que les synapses qui sonta#jatruites se fortifient en développant

son savoir.

Autrefois on croyait qu’on ne peut pas réformer degrones, mais aujourd’hui on sait que
c’est vrai seulement en partie. A I'heure actuelesuppose qua genése de neuronesst
réellement importante pour le processus d’appreagis. On a constaté une telle genése de
neurones surtout dans la région de I'hippocampeegtiimportant pour I'apprentissage
humain. Normalement notre cerveau est formé pourremplre des généralités mais

I'hippocampe est spécialisé sur I'apprentissagéétails L'hippocampe est donc respon-
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sable pour une connaissance de fait donc pourwoirg#étaillé. Il a encore une deuxiéme
fonction, & savoir I'enregistrement de lieux cotEreCette connaissance peut étre utile
pour I'organisation de I'enseignement. Appliqguéelseignement de francais, on pourrait
lier lapprentissage de vocabulaire avec des difftr lieux dans la classe. On pourrait ac-
crocher par exemple les nouveaux verbes a la potes noms au tableau. Dans ce cas-la
on connecte les deux fonctions de I'hippocampenikgistre premiérement le vocabulaire
et deuxiemement I'endroit dans la classe. De aataiere on gagne la possibilité d’'un

double enregistrement du coté des éleves.

Naturellement ces faits sont intéressants puisgeXpliquent comment un cerveau enre-
gistre des nouvelles informations et de nouveammusit Mais il y a encore d’autres con-
naissances de la neuroscience qui sont de granm@tance pour I'enseignement du fran-
cais. Par exemple le fait qu’'un neurotransmetteanmant la dopamine, nous laisse penser
d’une fagon plus claire. A I'école on peut provoglaesécrétion de dopamine par des éve-
nements surprenants. On sait déja que les renfertsmpositifs et négatifs peuvent moti-
ver les éléeves (voir le chapitre sur le conditioneat opérant) mais il faut savoir que seu-
lement le renforcement positif peut produire unaé&@n de dopamine. De plus, I'effet de
surprise forme une autre condition de base powrdauction de ce neurotransmetteur
puisque les éléves n’en produisent pas s'ils atiensimplement le renforcement.

On se pose de plus en plus la question de savbexsircice physique est bien pour les
éleves et cette hypothése peut étre confirméeepardurosciences. On a déja constaté que
I'apprentissage de détails se passe dans le domeaihleippocampe et qu’on y trouve aus-
si une croissance de neurones. Ce qui est intétedsas ce contexte est le fait que le sport
d’endurance favorise une telle croissance. Cdaine des promenades, nager et faire de la

bicyclette peuvent donc provoquer un grandissemenblume dans I'hippocampe.

A I'heure actuelle on discute souvent si les éléd@gaient s'amuser a I'école. Naturelle-
ment une certaine mesure de discipline est indsgi#a pour les éleves mais la neuropsy-
chologie nous donne l'information qu’'on ne peut ppprendre quand on a peur. Norma-
lement I'hippocampe est activé quand on enregdggenouvelles informations mais sous
I'influence de la peur cela change et une autrégudu cerveau s’active : 'amygdale. Pour
un enregistrement durable, I'hippocampe se synigavec le cortex. Le cortex agit dans
ce cas-la comme mémoire durable. Le probléme est’gmygdale ne peut pas se syn-
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chroniser avec le cortex. Bref : On ne peut pasgsirer durablement des informations

gu’on a apprises sous l'influence de la peur.

Un autre aspect qui met en danger une mémorisdticable est le stress. Quand on a du
stress I'amygdale produit des hormones de strassneopar exemple I'adrénaline. On sait
déja depuis longtemps que l'influence du stresstrpas bonne a la santé mais les neuros-
ciences nous laissent savoir qu’une sécrétion auendes hormones de stress peut dé-
truire des neurones dans notre cerveau, surtowst ltappocampe car les neurones y sont
extrémement sensibles au stress. Bilan : Beaucegiress n’est pas seulement malsain il

nous rend aussi incapable d’enregistrer des nas/giformations.
Chapitre 5 : Le traitement de langage dans le cerveau

Le cinquieme chapitre décrit le traitement de feglee dans le cerveau. L'aire de Wernicke
et de Broca représentent les aires classiques guiceoncerne le traitement de langues
dans le cerveau. Laire de Wernicke est respongatle la compréhension d’'une langue
donnée. Grace a l'aire de Wernicke on comprend tibeens des mots. L'aire de Broca en
revanche est responsable pour la production damgule ainsi que pour le traitement de la
syntaxe. Méme si les deux aires forment les cemeessiques du traitement des langues
dans le cerveau il y a encore d’autres aires gaing impliqués.

Régulierement, les langues sont traitées dans idpare gauche mais a I’heure actuelle
on sait déja qu’aussi 'hémisphere droit particietraitement de langue. Dans le cerveau
c’est une barre qui agit comme connecteur des témisphéres et elle semble respon-
sable pour leur collaboration. Il s’agit d’'une cerion de fils qui se trouve sous les deux
aires. Quelle hémisphére domine le traitement nguea dépend en effet d’individu. Ce qui

est intéressant dans ce contexte est le fait quedax aires se trouvent dans cet hémis-
phére dominant. Alors si un individu traite desgaes dans I'hémisphere gauche, les deux

aires y se trouvent et vice versa.

On suppose que le traitement du lexique se passeldé@e de Broca qui est responsable
pour I'enregistrement des listes de mots. On parfagpinion que cet aire agit comme
mémoire de travail ou les mots restent jusqu’adastruction d'une phrase. Le niveau

d’activité dépend de la quantité des mots et deasgls. Une localisation exacte du traite-
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ment du lexique n’est pas évidente parce que iguexpeut étre présenté de plusieurs ma-
nieres (écrit, acoustique, verbal, etc.) et c’@strquoi I'aire activée au cerveau peut chan-

ger.

La raison pour laquelle j'ai traité ce chapitrendaniere assez bréve au cours de ce résume
c’est sa valeur pour I'enseignement de francaisis@i@ré dans son ensemble il faut cons-
tater que la connaissance du traitement de lang@ge le cerveau n’est pas vraiment utile
pour I'enseignement car les enseignant(e)s ne peweas l'influencer. En somme, on n’en

y trouve malheureusement presque pas de résudtdisgmts pour I'enseignement de fran-

cais.
Chapitre 6 : Le processus de l'oubli

Le derniere chapitre s’intéresse au fait commeribdividu oublie des informations. Si on
sait comment les informations peuvent étre ennegistet gardées dans notre cerveau, il
nous reste la question de savoir comment on lesdepPour traiter le processus de I'oubli
il faut bien noter qu’il y a des facteurs qui dggant notre capacité de mémorisation et qui

empéchent éventuellement un enregistrement durable.

On a déja tét constaté qu’on peut bien enregidsrinformations qui se ressemblent mais
aussi celles qui se contredisent. En outre on geiett aussi bien des informations qui
sont présentées simultanément. Le scientifique ingblus voulait vérifier ces principes.
Il a publié des résultats intéressants et perting@oiur I'enseignement de francais. Ci-

dessous je résumerai les différents termes qd@fanis.

Ebbinghaus a développé une liste comportant déabsg absurdes qu'’il a apprise par
coeur en les répétant réegulierement. La durée Esme@pétitions variait et par ses résultats
de mémorisation il a défini lerme de I'économid’économie décrit dans ce contexte la
durée gu'il s’épargnait par répétition — plus souwven répéete une liste ou un contenu, plus
facilement on I'apprend par répétition.

Parsa courbe de I'oublil nous donne l'information qu’on oublie la plupales contenus
pendant les premiéres 24 heures. La maniére dagius mauvaise a I'enseignement sera
donc qu’on traite les contenus seulement une &8on la courbe de I'oubli d’Ebbinghaus

il faut les répéter aussi tdt que possible autrémeres oublie.
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Par la loi de la contiguitél décrit le fait qu'on forme seulement des asations si les
contenus sont présentés et percus simultanémerutEs il nous donne des informations
sur l'apprentissage en général, comme par exenepfait que la durée d’apprentissage
augmente avec la quantité de contenu. Cela veaitqdie plus d’'informations qu’on doit

apprendre, plus de temps il nous faut pour appeectiique détail.

A part de cela, il a défini le terme dur-apprentissagePar ce terme il décrit le processus
gu’on continue a apprendre méme si on a déja ateeiout d’apprentissage. Ce processus
nous le rend possible de mieux nous souvenir qoandapprend les contenus a un mo-

ment ultérieur.

Méme si ces résultats semblent trés pertinents ffEngeignement de francais, il ne faut
pas ignorer la critique d’Ebbinghaus. Malheureussgmereste le fait qu’Ebbinghaus lui-
méme était son seul sujet expérimental. C’estionapour laquelle on ne peut guére geé-

néraliser ses éventualités. Néanmoins ces réstatent généralement admis.

On peut trouver aussi des raisons neurologiqudaitad'oublier. Ca peut étre le cas qu’on
oublie parce que les synapses ont disparu. Dansontexte on oublie a cause de
'éphémere :si on n'utilise plus une certaine représentati@uralogique, les neurones
n'agissent plus ensemble et les synapses devieanpetflues. Dans ce cas-la les synapses
n’ont plus besoin de transmettre des neurotransorstentre les neurones et c’est la raison

pour laquelle elles disparaissent.

Mais il peut aussi arriver que les informationstaiént pas vraiment enregistrées parce
gu’'on n’était pas assez attentif. C’est probablantiattention sélectivequi empéche un
enregistrement durable dans ce cas-la. Parfoisaibrdés choses en absence d’esprit et

c’est pourquoi les informations ou les stimuli meipent pas étre enregistres.

La derniere possibilité pourquoi un cerveau outdés informations est le blocage des con-
tenus. Dans ce cas-la les synapses sont intactenmegistrement s’est bien passé mais
néanmoins on ne peut plus se remémorer les contdéarss ce contexte il existe

I'hypothése que quelgues synapses sont au desssuauties. Dans ce cas-la c'est la
transmission des neurotransmetteurs qui ne marcisecprrectement. Les contenus sont

en principe bien enregistrés mais ils sont blogqués moment-la. Quand les contenus ne
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sont pas bien enregistrés parce que les élevesariépas assez attentifs ou quand les in-
formations sont bloquées, il Ny a rien a faire.i®lan peut éviter au minimum un oubli &
cause de I'éphémeére en répétant les contenus ges temtemps. Cela nous améne a un
autre aspect intéressant. Parfois on a du mal eeaghe quelque chose. On ne peut pas
garder les informations. Dans ce cas-la on pade tfansfert négatif. Le transfert décrit
généralement le processus ou on intégre des neaviaformations dans les structures de
connaissance qui existent déja. Quand cette irttegrionctionne bien, on parle de trans-
fert positif, s’il y a au contraire des difficultéss’agit d’'un transfert négatif. C’est donc le
transfert positif qui fait progresser la performamte la mémoire. Ce qui est peut-étre plus
intéressant pour les enseignements de francaisle’ésnsfert négatif qui peut étre décrit

pardes diverses blocages d’apprentissage

En ce qui concerne ces blocages d’apprentissagdistimgue lesblocages rétroactif,
proactif, affectifs, associatif, les blocages duikirité etles blocages de souvenir en géné-

ral qui seront expligués maintenant.

Les blocages rétroactif et proactipbosent souvent des problemes au cours de
I'enseignement de francais. Le blocage rétroacddrid le phénomene que les nouvelles
informations empéchent la mémorisation des conteuian a appris auparavant. Le blo-
cage proactif décrit absolument le contraire, d@scnouvelles informations ne peuvent
pas étre enregistrées a cause du contenu déja appntle blocage affectifious donne
'information qu'on ne peut pas enregistrer de rel@s informations sous linfluence
d’émotions fortes. Etonnamment, on trouve cettenéode blocage aussi s'il y a beaucoup
de conflits dans la classe ou a la maison. Pagieuhente blocage associatiést a éviter
pendant I'enseignement. Ce blocage décrit le faitimp association déja faite ne peut
presque pas étre détruite. Si on a donc enregisg@ssociations incorrectes, c’est difficile
de les reformerLe blocage de la similariténentionne qu’il y a probablement des pro-
blemes au cas ou les contenus sont trop simildiedlocage de souvenir en général
forme le dernier blocage expliqué dans mon mémdireus décrit un phénomeéne que la
plupart des enseignant(e)s sait probablement dés.€éleves ne peuvent pas bien ap-

prendre des nouvelles informations s’il y a pamegle un examen dans le cours suivant.

Pour que ce soit bien clair ; Quand un tel blocaggarait il s’agit d’un transfert négatif et

I'enregistrement des informations et par conségleperformance de la mémoire est en
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danger. Non seulement ces blocages empéchent laonsétion, mais c'est aussi

I'attention qui joue un réle important. L'attentiaélective est une condition de base pour
un apprentissage effectif. Pour parler concrétermela veut dire qu'un apprentissage en
ecoutant de la musique ou en regardant la téléviseofonctionne pas car le cerveau ne

peut pas faire deux choses a la fois.
Conclusion :

En somme ce mémoire montre la valeur de la neuchpdygie et de la psychologie
d’apprentissage pour I'enseignement de francaidhdl@eusement jai du constater que
pas toutes les informations sont vraiment pertie®nle voulais bien montrer qu’'une con-
naissance dans les domaines de la neuropsychabgdie la psychologie d’apprentissage
peuvent augmenter la qualité de I'enseignementatecéis mais on ne peut pas accepter
cette affirmation telle quelle. Il y a des processgu’un individu fait de soi méme et qu’on
ne peut donc pas manipuler a I'école comme par pkehapprentissage non-associatif ou

le traitement neurologique des diverses langues.

J'ai essayé de répondre a ma problématique enmigssala théorie mais sans une partie
pratigue le mémoire me semble presque incomplemélén théorie il y a des informa-

tions qui sont seulement expliquées de maniéreshm@is il faut respecter le cadre donné.
Malheureusement ce sujet était plus volumineux cerpr@vu mais je suppose avoir mon-

tré 'importance de ces domaines pour un enseignedelangues effectif.
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10 Abstract

Die vorliegende Arbeit hat zum Ziel, den Zusammaeghawischen menschlichem Lernen,
Gehirn und dem Franzdsischunterricht darzustedfendiesem Zwecke gliedern sich die
Kapitel in den Bereich der Lernpsychologie undengn der Neurowissenschaft. Die For-
schungsfrage lautelnwieweit kénnen die Ergebnisse aus Lernpsychologe Neurowis-

senschatft flr den Unterricht im Allgemeinen und Beanzoésischunterricht im Besonderen

nutzbar gemacht werden?

Zuerst werden die unterschiedlichen Formen merdai Lernens behandelt, die auch im
Unterricht auftreten konnen. Des Weiteren wird digf verschiedenen Lerntypen einge-
gangen und analysiert, welche Schwierigkeiten ditaus flr den Franzdsischunterricht
ergeben kdnnen. Den Abschluss im Zuge der Lernpdygle bildet hier das dritte Kapi-

tel, das sich mit den gangigen Speichermodellesedi@/issenschaft beschaftigt und den
Weg der Informationen beschreibt, den sie fir elaaerhafte Speicherung zurlicklegen

mussen.

In weiterer Folge beschaftigt sich diese Diplomarb@t dem menschlichen Gehirn. Es
wird erklart, wie das Gehirn lernt und welche newalen Veranderungen nach der Speiche-
rung neuer Informationen zu verzeichnen sind. Ndieken grundlegenden Informationen
der Neurowissenschaft beschaftigt sich die Arbéitnauronalen Sprachverarbeitungspro-

zessen. Es wird aufgezeigt, wie das Gehirn Sprachglmesondere die Lexik, verarbeitet.

Den Abschluss der Arbeit bildet ein Kapitel, dashamit dem Vorgang des Vergessens be-
schaftigt. Es werden die relevantesten ErgebnisseBbbinghaus beleuchtet und erklart,
unter welchen Umstanden das Gehirn bereits gesgréechnformationen wieder vergessen
kann. Im Zuge dieses Kapitels werden auch Faktbetrandelt, die das Lernen im Allge-
meinen beeintrachtigen und womdglich eine dauezh&fteicherung der Informationen

verhindern.

Am Ende eines jeden Kapitels werden die Inhaltedainh Franzdsischunterricht in Ver-
bindung gebracht, indem die Bedeutung der Erkessgniir den Unterricht aufgezeigt
wird. Konkrete Unterrichtskonzepte oder Ratschigidpe es nicht, da die Arbeit eine theo-
retische ist und auf einen praktischen Teil aufdrdas vorgegebenen Rahmens verzichtet

wird.
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