Bilder und Bedeutungen in der Grammatikvermittlung
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Abstract A
within the field of foreign language teaching research, studies on metaphor have fo-

~ cused on the importance of imagery in the process of language comprehension
. (BeiBner 2002; Bellavia 2007b, 2014; Boers & Lindstromberg 2008; Danesi 1993,
1995, 1998). This work is based on the assumption that grammar pedagogy which is
in line with the results of this research in linguistics and psycho-linguistics must in-
clude among its objectives the development of schemata and metaphorical associa-
tions -as stable contents of learner memory to be drawn upon during the comprehen-
sion and ﬁroduction of texts. Starting from those assumptions the paper shows means
to approach the learning of grammar in a 'holistic’' way, which emphasize the meaning
conveyed by utterances and the imagery employed in those utterances.

1. Einleitung

Es scheint mir hilfreich, die Diskussion iiber den wissenschaftlichen und didaktischen
Nutzen der Ubungsgrammatiken fiir Deutsch als Fremdsprache einzuleiten mit dem
Verweis auf die nunmehr vielgenannte und kontroverse Unterteilung der Grammati-
ken fiir Deutsch als Fremdsprache in 'wissenschaftliche bzw. linguistische Gramma-
tiken' vs. ‘didaktische Grammatiken bzw. Lerner-Grammatiken' (Funk/Koenig 1991,
Schmidt 1991, Ivan&ié 2005, Résler 2000, 2007, Di Meola in diesem Band), Nach
-dieser Unterteilung sollen sich die linguistischen Grammatiken an Lehrende oder sehr
. fortgeschrittene Lemnende richten; tatsichlich streben sie nach ciner alles umfassen-
den Beschreibung der Grammatik, und ihre zentralen Eigenschaften sind die Ab-
straktheit der Beschreibung sowie die- Kiirze der Darstellung (vgl. Rosler 2000:
264ff., Schmidt folgend). Demgegeniiber erfordern didaktische Grammatiken Aus-
wahl, Konkretheit und Anschaulichkeit der Darstellung sowie die Ausfiihrlichkeit der
Erklarung der als wichtig erkannten Elemente (ebd.). AuBlerdem — so Résler (ebd.):

[...] wahrend die linguistische Grammatik keinerlei lernpsychologische Riicksichten nehmen
milsse, miisse sich die Lernergrammatik an den lempsychologischen Kategorien der Verstehbar-
keit, Behaltbarkeit und Anwendbarkeit orientieren. (ebd.)

Statt eine neuerliche Diskussion iiber die Giiltigkeit oder Unangemessenheit dieser
Gegeniiberstellung zu fihren, die — wie Rdsler schreibt (ebd.: 266) — immer schon
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umstritten war,' werde ich mich auf einige kurz gefasste Bemerkungen beschrénken,
die die Darstellung meines Beitrags unterstiitzen sollen.
Die erste Anmerkung betrifft Uberlegungen zur Frage, wie man Lemenden am besten
die Grammatikregeln vermitteln soll. Man muss zur Kenntnis nehmen, dass in der
Praxis des institutionellen Unterrichts die Grammatik — im Unterschied zu anderen
Bereichen des Sprachunterrichts — bis heute vor allem nach traditionellen Methoden
vermittelt wird, wihrend eine kommunikative Grammatikvermittlung, die auf funkti-
onalen Herangehensweisen aufbaut, seltener anzutreffen ist (Roche 2001: 128). Ich
glaube, dass einer der Griinde dafiir mit dem Weiterbestehen einer zweiteiligen Logik
einhergeht, dhnlich der bereits angefiihrten Gegensatzlichkeit von Systemgrammatik
und Lernergrammatik, in deren Kern "Sprachwissen” und "Sprachkénnen” Gegen-
spieler zu sein scheinen, und demzufolge Grammatik und Spracherwgrb als zwei un-
terscheidbare Gegenstinde betrachtet werden. Im Wesentlichen gilt — so Putzer
(2005: 397) —: Grammatik kennen heiBt nicht eine Sprache kénnen.

In diesem Zusammenhang ist es jedoch angebracht, an die Ausfiihrung von
Putzer (ebd.) zu erinnern, der anfiihrt, dass “zwischen Wissen und Kénnen dennoch

Beziehungen bestehen", denn "die Entwicklung kommunikativer Féhigkeiten und der- &

Erwerb von Fertigkeiten" kann "auch durch kognitive Eingriffe positiv beeinflusst,
durch das bewusste Kennenlernen von (linguistisch definierten) Mustern, Regeln, Pa-
radigmen begleitend unterstiitzt und gefordert werden". (ebd.)

Demnach existieren Lernerwerbssituationen, in denen der Gebrauch von gere-
gelten Mustern sich als vorteilhaft und nicht nur niitzlich erweist. Was jedoch vor al-
lem bedacht und bearbeitet werden sollte; ist das Konzept der "kognitiven Eingriffe",
da nicht alle Regeln und Tabellen beim Erlernen wirksam sind; auch ist es nicht im-
mer nutzbringend, den Lemenden das Erschaffen von eigenen Regeln und Mnemo-

techniken zu iiberlassen?.

1 Man denke nur an die Grammatik von Helbig/Buscha (1996), deren Status keinesfalls klar ist;
oder an die Grammatik von Engel (1996), in der sich Elemente befinden, die sich eher fir cine
didaktische Grammatik eignen, wie z. B. die Darstellung von Pripositionen (dazu Bellavia
2007b: 256ft.). : '

2 [n Anlehnung an Résler (1998: 257) kann man zwei Einwénde gegen ein entdeckendes Lernen
vorbringen: Zum einen kann sich entdeckendes Lernen als zeitaufwendig erweisen, "und zum
anderen besteht die Gefahr der Frustration: "Warum haben Sie das nicht gleich gesagt?' konnte
eine Reaktion von Lernenden sein, die sich lingere Zeit mit der Formulierung einer Regel be-
schiftigt haben, die ihrer Meinung nach vom Dozenten auch ohne Schwierigkeiten sofort hitte
gegeben werden kdnnen." (ebd.: 257-258) Dennoch kann entdeckendes Lernen "eine Moglich-
keit sein, den reinen Formilbungen vieler Ubungsbiicher eine Ausein-andersetzung mit der
Funktion gegeniiberzustellen.” (ebd.: 258)
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Somit ist es nétig, an' der Weiterentwicklung und der Anpassung linguistischer
Paradigmen zu arbeiten, auf deren Grundlage sich die Umsetzung von Wissen in
Konnen leichter voranbringen ldsst. Das ist sicherlich eine der gegenwiirtigen und
zukiinftigen Aufgaben, die es bei der Entwicklung linguistischer Grammatiken in
Angriff zu nehmen gilt, ein Bereich, der — wie auch von Putzer (ebd.) empfohlen —
der Erprobung neuer Strategien bedarf.

Die zweite Anmerkung betrifft den Punkt, dass — wie Risler (2007) behauptet —,
der polarisierende Gedanke zu ungeeigneten linguistischen Anweisungen fiihrt. Eines
der Ziele, die es in der Entwicklung der Ubungsgrammatiken sich zu setzen gilt, ist
mit Sicherheit die Hinwendung zu einem Konzept der Grammatikvermittlung, in der
die Widerspriiche (z.B. wissenschaftlich vs. didaktisch, abstrahierend vs. pragma-
tisch) sich auflosen kdnnen in einer sich erginzenden Dynamik, anstatt in frontaler
Opposition zueinander zu stehen.

Die letzte Anmerkung betrifft Folgendes: Obgleich es klar sein sollte, wie Rés-
ler (1993: 88) anfiihrt, dass die Diskussion iiber die Chancen der Grammatikvermitt-
lung im Unterricht nicht kontextlos gefiihrt werden kann, sondern nur im konkreten
Bezug auf das Umfeld und die Situation der Lernenden, scheint es mir trotz allem au-
genscheinlich, dass die Anstrengungen in Bezug auf Uberlegungen und Diskussionen
tiber die linguistischen und didaktischen Moglichkeiten der) Ubungsgrammatiken DaF
sehr wohl von allgemeinen Erwégungen — sowohl das Konzept der Grammatikver-
mittlung als auch die Prinzipien der Wirkungsweise des Spracherwerbs betreffend —
ausgehen missen.

2. Grammatiklernen ist Fremdsprachenlernen

2.1 Grammatikunterricht -

Wenn man gegenwirtig von Grammatikunterricht spricht, meint man nicht mehr so
sehr die Vermittlung von grammatischen Formen als vor allem die Weitergabe von
kommunikativen Funktionen; Das heifit, die Grammatik wird als die Grundlage be-

-trachtet, die tatsdchlichen kommunikativen Absichten linguistisch umzusetzen (vgl.

Goétze 1999, Storch 1999: 26, Barkowski/Grommes [u:a.], 2014: 10), und sie ist uner-
lasslich auch weil — wie Putzer (2005: 399) anmerkt —, Kommunikation durch Spra-
che auch "regelorientiertes und formal konventionalisiertes Handeln ist." (ebd.) Des-
halb sei eine - Kommunikation mit Sprache ohne "Strukturnormen (...) nicht méglich."
{ebd.: 400)
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Hiermit bleibt jedoch das zentrale Prinzip wirksam, nach dem die Kommunika-
tion immer in einem Kontext (oder situationsbezogen) erfolgt, und daher ist das Er-
kennen des Kontexts von primirer Wichtigkeit fiir den Lernenden, da es ihm hilft,
den Text (ob miindlich oder schriftlich) zu verstehen und somit etwaige linguistische
Mingel auszugleichen (Storch 1999: 171f.). »

Die Notwendigkeit, dieses Prinzip zu beriicksichtigen, hat Bedeutung flir vie-
lerlei Anderungen in der Sprachdidaktik. So ist man sich zum Beispiel bereits einig in
der Annahme, dass die Worter moglichst in vielen Kontexten prisentiert werden
miissen, in denen sie hiufig vorkommen, denn das Lernen der Lexeme im Kontext ist
erfolgreicher und sinnvoller als das Lemen isolierter Worter (vgl. dazu McCarthy
1990, Nattinger/De Carrico 1992, Lewis 1993).

Allerdings bedeutet die Prisentation der Worter in pragmatischen Kontexten
nicht den Ausschluss von Abstraktionsprozessen, die ein zentrales Element der
Grammatikentwicklung, und — im Allgemeinen ~ der Sprachaneignung sind. Auch
wenn Putzer (2005: 401) in dieser Hinsicht Recht behélt mit seiner Behauptung, dass
in der traditionellen Grammatikvermittlung die "Isolierung von semantisch sinnvollen
Kontexten und die Musterhaftigkeit des Dargestellten (...) insgesamt auf einer hoch-
gradigen Abstraktion von der 'natiirlichen’ Sprache" beruhen (ebd.), heifit das nicht,
dass dieser Vorgang der Abstraktion notwendigerweise losgeldst ist von jedem belie-
bigen Bezug zu kommunikativer Sprachverwendung. Wenn demnach zutrifft, dass
haufig — wie Putzer (ebd.: 404) behauptet — die Kriterien der Ordnung und Klassifi-
zierung, die in den Grammatiken traditionell vorherrschen, die Umsetzung von Wis-
sen in K6nnen erschweren, weil sie "mit jenen Prinzipien, nach denen kommunikativ
funktionierende, semantisch sinnvolle Aussagen gestaltet werden" (ebd.), nichts ge-
mein haben, existiert trotzdem die Mdglichkeit, Abstraktions/g,r‘g{z/gssc zu verstehen,
die nicht nur aus dem tatsichlichen kommunikativen Kontext herausgerissen sind,
sondern im Gegenteil gerade von diesem ihren Ausgang nehmen und zu einer Gram-
matikvermittlung fiihren, in-der abstrahierende und lernerfreundliche Verfahren zu-
sammenwirken.

Nachdem dieser erste Punkt geklirt wurde, gehen wir iiber zur Analyse der
zwei funktionalen Prinzipien des Lernerwerbs, die zentrale Themen des vorliegenden

Beitrags sind.
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2.2 Wie man eine Fremdsprache lernt

2.2.1 Assoziation und Abstraktion

Nach den neuen konnektionistischen Modellen ist die Erkenntnisgewinnung des Ge-
hirns gespeichert in Form von Netzen — d.h. in Verbindungen zwischen Knoten (vgl.
Damasio 1995, Aitchison 1997, Szagun 2000, Mitchell/Myles 2004) — und das Ler-
nen erfolgt "auf Grund assoziativer Prozesse statt durch die Konstruktion von abs-
trakten Regeln." (Schulz 2006: 15). Diese letzte Behauptung erfordert einige Reflexi-
onen.

Es erscheint gesichert, dass das Lernen auf der Basis von assoziativen Prozes-
sen erfolgt (dazu auch Hérmann 1976, 1986, Schank/Abelson 1977, Schank 1982 zit.
in Eysenck/Keane 1990, Butzkamm 1989, Butzkamm/Butzkamm 1999, Mit-
chell/Myles 2004). Diese Evidenz hat einige Konsequenzen fiir die Sprachdidaktik:
Zum Ersten hat man verstanden, dass neue Informationen (/nput) — um wirkungsvoll
erworben zu werden — nicht nur verstéindlich, sondern auch an frﬁhere Erkenntnisse
gebunden und in diese integriert sein miissen; nur so kann der Input modifiziert und
erweitert werden und dem System der Interimssprache gestatten, sich zu entwickeln.
Zum Zweiten, hat man erkannt, dass eine bessere Speicherung erfolgt, je- ofter die
Netzwerk-Verbindungen aktiviert werden, in denen die Erkenntnis abgespeichert
wird. In der Methodik des Unterrichts hat dies zum Beispiel zur Praxis gefiihrt, ein
neues Wort mit verschiedenen Sinneseindriicken assoziieren zu lassen, um zu besse-
ren Lernergebnissen zu kommen. Dennoch zu behaupten, dass beim Lemen assozia-
tive und abstrakte Prozesse — beide fordern die mentale Konstruktion von Regeln —
im Ausschlussverhiltnis zueinander stiinden, bedeutete weiterhin polarisierend zu ar-
gumentieren. Vielmehr sollte die Anstrengung, die man anstreben sollte, darin beste-
hen, auf eine Abstraktionsebene zu gelangen, die ihren Impuls in der Erfahrungswelt
hat, anstatt von dieser entfremdet zu bleiben.

Das wiirde auch bedeuten, zu €iner 'natiirlichen' Legik zuriickzukommen, denn
unter den Féhigkeiten, die zum Erwerb einer Spraché notwendig sind (wie z.B. die
Wahrnehmungs-, Gedéichtnis-, Symbolfdhigkeit), ist gerade die Fahigkeit zu abstra-
hieren, die es ermdglicht, aus einer Vielzahl von Varianten Gemeinsamkeiten, Re-
gelmiBigkeiten und Analogien zu erkennen (Butzkamm/Butzkamm 1999).
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Man kann demnach sicherlich behaupten, dass das Lernen aufgrund assoziati-
ver und abstrahierender Prozesse erfolgt. Und diese Prozesse sollen beide in der
Grammatikvermittlung interagieren, da sie die Grundlage allen Lemens bilden. 3

2.2.2 Lernende (und Lehrende) sind Personen
Der Lemende hat seine eigene Individualitit. Der Unterricht kann

[...] zwar Lernen initiieren, den Lernprozess oder ein vorhersagbares Lernergebnis aber nicht er-
zwingen. Nur wenn eine Lemerin/ein Lemner selbst ein Mindestma8 an Interesse, Lust oder
Druck empfindet, wird sie/er sich neues Wissen aneignen konnen. (Ballweg u.a. 2013: 18f)

Das ist eines der Grundprinzipien des Konstruktivismus, Zusammen mit der Uberzeu-
gung, dass alles Lernen in sozialen Kontexten stattfindet®.

Die Berficksichtigung dieser Thesen fiihrt wieder zur Reflexion iiber die Tatsa-
che, dass das Lehren einer Sprache nicht nur das rasche Abhaken von Argumenten
bedeutet. In diesem Zusammenhang schreibt Rasler (1998: 251):

Eine der Illusionen des institutionell gesteuerten Fremdsprachenlernens besteht in der Annahme,

daB Lemnende, die einen bestimmten Sprachlehrgang durchlaufen und eine entsprechende Prii-
fung abgelegt haben (...), die in dem Lehrgang behandelten Strukturen auch dann beherrschen,
wenn diese nicht lediglich in einem speziell auf das jeweilige Grammatikphanomen hin entwor-
fenen Test, sondern in “freier Wildbahn® verwendet werden sollen. (ebd.)

Es existieren demnach eine 'Lehrplan'-Wirklichkeit und eine 'psychologische’ Wirk-
lichkeit, die zu oft im institutionellen Lehren in Konflikt zueinander geraten: Viele
qualifizierte und motivierte Lehrende beklagen' sich dariiber, dass sie, die den
Sprachunterricht nach neuen didaktischen Prinzipien befolgen wollen (unter Einbe-
ziehung der Einzelnen und ihrer Kreativitit und Emotionen, durch das Fordern der
Motivation und Kooperation und den Gebrauch neuer Unterrichtsmedien etc.), sich
an der schulischen Realitit stofen: Es gilt einen Lehrplan zu befolgen, und Eltern und
Schulleiter dringen, diesen rasch durchzuarbeiten, damit das eigene Kind nicht zu-
riickbleibt im Vergleich zu anderen®, und es gibt eine institutionelle Realitdt, die -

3 Fiir einen Uberblick der Sprachlemtheorien mit besonderem Augenmerk auf die Rolle der Abs-
traktion in assoziativen Verfahren — wie z. B. in der Bildung von Schemata, Analogien und Me-
taphern — vgl. Bellavia (20070, Kap. 4).

4 Fiir eine Synthese der Rolle des Konstruktivismus im Fremdsprachenlehren und -lemen vgl
Serra Borneto (1998: 301t.).

5 Ein Umstand, der auBerdem nicht nur den Wettbewerb zwischen den Lemenden, sondern auch
einen ungesunden Wettbewerb unter den Lehrenden erzeugt, die darum wetteifern wer das Pro-

gramm als erster beendet.
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zumindest aus- meiner Erfahrung in Italien — zu oft den heutigen Lern- und Lehran-
forderungen nicht entspricht.

In Anbetracht dieser Situation geschieht es sehr hiufig, dass die psychologischen Er-
forderisse des Lernenden — und des Lehrenden — vernachlissigt werden. Das Risiko
besteht darin, dass die fiir Erziehung und Prozesse des Lehrprogramms Verantwortli-
chen (Schuldirektoren, Lehrkdrper, Eltern, und auch die politischen Entscheidungs-
triger der Bildungsprogramme) vielleicht auch zu ihrem eigenen Bedauern ubereilt
auf 'behavioristische' Vorgangsweisen zuriickgreifen. Im konkreten Alltag des
Sprachunterrichts bedeutet das, dass der Zweck der Unterrichtsstunde weniger darin
besteht, den freien Gebrauch der Sprache in Diskussionen (schriftlich oder miindlich)
zu fordern, als vielmehr in der Losung formalisierter Aufgaben: In diesc\em Zusam-
menhang teile ich die Aussagen von Tschimer (2005: 15):

Es wire ei-n Fehler, die neue Hinwendung zur Sprache und zur Grammatik im Fremdsprachenun-
terricht, die richtig und wichtig ist, einfach als das Ausschlagen des Pendels in die andere Ricil-
tung zu betrachten und wieder mit herkémmlichen Mitteln zu versuchen, Grammatik zu erkliren
und {iben zu lassen. Stattdessen miissen neue Grammatikkonzepte entwickelt werden die
psycho!inguistischcn und kognitiven Realitdten bei der Sprachverwendung, auch def fr::md-
sprachlichen Sprachverwendung, gerecht werden, um nicht Grammatik zu l’emen sondermn zu
lernen, grammatisch richtig zu sprechen (und zu schreiben). (ebd.) ‘ ’

Ein relativ neues linguistisches Grammatikkonzept, das gute Voraussetzungen in sich
birgt, den theoretischen Bezugspunkt zu einer lernerfreundlichen Integration des
Sprachwissens in die Sprachdidaktik darzustelien, ist die kognitive Linguisﬁk "holis-
tischer Richtung" (vgl. Schwarz 1992), deren wichtigsten Vertreter Lakoff (1987)
und Langacker (1987) sind. Tatsichlich beriicksichtigt dieser linguistische Ansatz je-
ne von Tschirner (s. 0.) erwihnten "psycholinguistischen und kognitiven Realitéiten
bei der Sprachverwendung“. Der folgende Teil dieses Beitrags beschiftigt sich mit
der Rolle der kognitiven Linguistik fiir die Grammatikvermittlung,

3. Sprachenlernen durch Auslegung der Bedeutungen: das trennbare um

GemiB der kognitiven Linguistik wird Grammatik als ein bedeutungsvolles und kon-
_zeptuell motiviertes System dargestellt, "das mit Bildhaftigkeit und Metaphorisierung
in engem Zusammenhang steht" (Sufier Mufioz 2013: 5, Langacker folgend). Die
Tatsache, dass die Bedeutung eine zentrale Rolle nicht nur fir die semantische Ebene
der Sprache spielt, sondern auch fiir ihre syntaktische Dimension, stellt einen Vorteil

6 . . .
Unter den Arbeiten, die die Rolle der Kognitiven Linguistik fiir die Grammatikvermittlung er-

forschen vgl. z.B. Dirven (1989, 2001), Taylor (1993), Meex/Mortel i
L 1 £} 2
(2007b, 2014), Sufier Mufioz (2013). mans (2002), Bellava
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fiir eine Umsetzung dieses theoretischen Rahmens in der Fremdsprachendidaktik dar:
Tatsichlich werden — wie Studien im Bereich der Lempsychologie gezeigt haben
(Bartlett 1932, Paivio 1971, Bransford/Johnson 1972, Slobin 1974, Rumelhart 1975,
Schani/Abelson 1977) — die Informationen (visuell, verbal oder in Kombination)
iiber ihren Bedeutungsgehalt schematisch gespeichert. Dariiber hinaus werden
sprachliche Ausdriicke im Langzeitgedichtnisprozess nicht in verbal-sprachlicher
Form verarbeitet, sondern — wie Hieber (1992: 196) in Anlehnung an Paivio (1971)
schreibt — in kognitiv-mentale Bilder bzw. in einen anderen komprimierten Modus
umgesetzt. Die kognitive Linguistik arbeitet also mit Darstellungsformen der Spra-
che, die der der Funktionsweise unseres Denkens und Fiihlens nah sind.

Zur Erforschung der Rolle der kognitiven Linguistik fiir die Grammatikver-
mittlung haben einige Studien aus dem Feld der Sprachlernforschung gezeigt, "dass
die Kombination von kognitionslinguistischen Prinzipien der Grammatik und einer
medial adiquaten Umsetzung in Form von animierten Bildsequenzen (...) zu nach-
haltig positiven Lerneffekten fiihren” (Sufier Mufioz 2013: 5). Diese Befunde ermuti-
gen dazu, in die eingeschlagene Richtung welterzugehen und einen Paradigmenwech-
sel in der Grammatikvermittlung zu vollziehen, in dem die in der kognitiven Linguis-
tik vertretene Grammatikauffassung beriicksichtigt wird.

Einem bedeutungsorientierten Grammatikverstindnis zuzustimmen, bedeutet
fiir die Grammatikvermittlung vor allem, dass das Lernen grammatischer Strukturen

auch das Lernen ihrer Bedeutung erfordert (vgl. Sufier Mufioz (ebd.), Langacker fol-

gend). Eine Bedeutung aber, die hauptsichlich bildhaft ist, die also auf der Basis kor- "_
perlicher Erfahrungen durch Metaphorisierung entsteht’. Eine effektive Grammatik-
vermittlung soll demnach die 'imaginative' Motiviertheit von Sprache in den Mittel- §

punkt stellen. -

‘Im folgenden Abschnitt wird der Zusammenhang zwischen Grammatik, Be-
deutung und Bildhaftigkeit der Sprache am Beispiel des Lemproblems "Trennbare

Verben" und dessen Rolle fiir die Fremdsprachendidaktik dargestellt.

3.1 Das trennbare um in DaF-Ubungsgrammatiken
Wie bekannt, dienen im Deutschen einige Prapositionen der Orientierung (z.B. tiber,
um, durch) sowohl als prapositionale Nachverben (z.B. "Sie fuhr die Oma um.") als

7 Zum Konzept von Bedeutung als Erfahrungsrealismus und zur Rolle der Metapher bei der Ent- . |

stehung von Bedeutungen vgl. Lakoff/Johnson (1980).
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auch als Prifixe (z.B. "Das Kind umarmt die Mutter,").? Im ersten Fall werden die
Verben trennbar gebraucht, im zweiten Fall untrennbar. Das Lernen von Nachverben
und Prifixen stellt einen Deutsch lemenden Fremdsprachler vor grofe Schwierigkei-
ten. Die Schwierigkeiten treten sowohl auf der Syntax- als auch auf der Semantik-
Ebene auf:

(1) Ein Italiener, der Deutsch lemt, befindet sich in der Situation, mit einer seinem linguistischen
System fremden Struktur zurechtkommen zu miissen: Wenn er einem Satz wie z.B. "Sie
JSuhr die Oma um" begegnet, wird das Beiwort um am Ende des Satzes sehr hiufig als
merkwiirdig aufgefasst. Wihrend es zuerst als Priposition im Unterricht gelernt wurde, tritt
es nun am Ende des Satzes, getrennt vom Verb, ohne begleitende Ortsangabe auf. Der Ler-
nende muss sich also zuallererst mit einer neuen und unbekannten Syntax-Struktur ausein-
andersetzen. Wie ich bereits an anderem Ort (Bellavia, 2005, 2007a), ausgefiihrt habe, be-
trachte ich insbesondere die semantische Ordnung, d.h. die Bedeutung des Wortes aI; die
Hilfsbriicke zum Gelingen des Vertrautwerdens mit als fremd erscheinenden Str:lkturen.
Und hier kommen wir zu einer weiteren Schwierigkeit:

(i) Die Mehrdeutigkeit sowohl der Pripositionen als auch der dazugehorigen — trennbaren oder
u.ntrennbaren — zusammengesetzten Verben ist mannigfaltig, und oft hat der Lernende, der
sie studieren méchte, den Eindruck, sich in einem wahren Dschungel der Bedeutungen wie-:
derzufinden.

Die Frage ist nun, wie mit diesem Punkt in DaF-Ubungsgrammatiken umgegangen
wird. Da die Antwort auf diese Frage komplex ist (sie erfordert nimlich ins Besonde-
re die Analyse aller Lernmaterialien mit Berficksichtigung der unterschiedlichen
Lern-Niveaus), werde ich mich aus Platzgriinden synthetisch und exemplarisch auf
die Analyse einiger bekannter Ubungsgrammatiken fiir Fortgeschrittene konzentrie-
ren, in denen das Lemproblem 'trennbare Verben' am Beispiel der Vorsilbe um- ver-
tieft wird®. Ich beziehe mich an dieser Stelle auf folgende Ubungsgrammatiken:

.

(i) Lehr- und Ubungsbuch der deutschen Grammatik (Dreyer/Schmitt)
(i) Ubungsgrammatik fiir Fortgeschrittene (Hall/Scheiner)
(iif) Grammatik mit Sinn und Verstand (Rug/Tomaszewski).

Zu (i): In dem Lehr- und Ubungsbuch der deutschen Grammatik werden keine ange-
messenen Hilfestellungen fiir das Verstehen der Semantik von Vorsilben angeboten.
Die Lerner werden nur daran erinnert, dass:

Die Begriffe 'prﬁpositibnalc Nachverben' zur Bezeichnung abtrennbarer Verbalprifixe und 'Pri-
fixe' zur Bezeichnung untrennbarer Verbalprifixe wurden aus Weinrich (1993: 1034 f) ber-
nommen. )

®  Fiir eine ausfiihrlichere Analyse vgl. Bellavia (2007b: 250f.).
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(i) beim trennbaren Verb "die Betonung auf dem Verbzusatz (zB. umkehren)" liegt
(Dreyer/Schmitt 2001: 50); )

(ii) bei "den trennbaren Verben der Sinn der Priposition im Allgemeinen erhalten® bleibt,
wihrend die untrennbaren Verben "zusammen mit den Verbzusitzen meist eine neue,
verinderte Bedeutung haben." (ebd.);

(iii) einige "zusammengesetzte Verben (...) sowohl trennbar als auch untrennbar" sind und
"jeweils unterschiedliche Bedeutung" haben (ebd.).

Unter diesen Anmerkungen werden die Beispiele kontrastiv aufgelistet, die diese 'Re-
geln' im Sprachgebrauch zeigen. Zum Beispiel (ebd.: 51):

fimfahren (= etwas mit einem Fahrzeug zu Fall bringen)

Ein Autofahrer hat den kleinen Baum umgefahren. (ebd.)

umfahiren (= auBlen um etwas herumfahren)

Auf der neuen StraBe umfihrt man das Dorf in wenigen Minuten. (ebd.)

Der Verweis auf die Semantik der entsprechenden Priposition wird nicht weiter ver-
“ tieft. Dem Lemer wird iiberlassen, eventuelle Analogien und Unterschiede zu finden.

Da die Semantik der Vorsilben von den vergleichbaren Pripositionen abgeleitet wird §
(vgl. Bellavia 2005, 2007a), wire es hingegen logisch gewesen, die Bedeutung und
Verwendung von Prifixen und Nachverben im Zusammenhang mit den entsprechen- 1

den Pripositionen zu lernen.

Nach diesem eréten Teil folgt ein zweiter Teil, in dem erwahnt wird, dass der ?
Schwierigkeit, trennbare und/oder untrennbare Verben mit Vorsilbe grammatisch und’ ic
in ihrer Bedeutung zu unterscheiden, hier nur mit dem Angebot einer kurzen Liste
entgegengewirkt werden kann. (ebd.: 51): Fur das trennbare um- werden 9 Verben ‘
mit den jeweiligen Beispielsatzen aufgelistet (z.B. "er fallt ... um" - "Bei dem Sturm

letzte Nacht sind im Park sieben Biume umgefallen.") (ebd.: 52). .

Die Beispicle der Liste stellen die wichtigsten Bedeutungen vom trennbaren
um- dar, dennoch werden sie anhand der jeweiligen Lesart weder erklért noch grup- £
piert: Z.B. werden die in der Liste enthaltenen Verben um-fallen und um-werfen we- 3
der nach der jeweiligen Lesart 'zu Fall bringen oder kommen' erklirt, noch werden sie " }
untereinander in Beziehung gebracht: Doch kénnte diese Hilfestellung, die vom Ler- i'i
ner einen Abstraktionsprozess verlangt, ihn dabei unterstiitzen, sich die Bedeutung 0
als konkrete Situation vorzustellen (und damit eine Art eigene ‘Mnemotechnik' zu
kreieren). Da die Lerner tiber keine semantische Regelung verfiigen, erweist sich das >;

Erlemen der Polysemie vom trennbarem um- als besonders schwierig.
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Zu (ii): In der Ubungsgrammatik fiir Fortgeschrittene werden die Hauptbedeutungen
des trennbaren wm- anhand einer Auflistung verbal vermittelt (Hall/Scheiner 1995:
46):

Die trennbare, betonte Vorsilbe zm- hat die Bedeutung von "Verinderung”:
Ortsverinderung (umladen, umsteigen, umziehen)

Zustandsveridnderung (uméndern, umbauen, umtauschen)

Richtungsénderung von der Vertikale in die Horizontale (umbiegen, umfallen, umstofien)

Richtungsinderung in eine andere oder in die entgegengesetzte Richtung (wmblittern, umkehren,
sich umschauen) (ebd.).

’

Es gilt anzumerken, dass diese Liste es den Lernern erlaubt, sich einen schnellen
Uberblick tiber die wichtigsten Verwendungen des Wortes zu verschaffen. Positiv ist
auch die Kategorisierung der verschiedenen Lesarten nach einem einzigen Grundbe-
griff ("Verdnderung"). Als Kritik an dieser Darstellung muss gesagt werden, dass die

[ unterschiedlichen Bedeutungen vom Lerner auswendig und voneinander getrennt ge-
" lernt werden miissen, denn es wird kein integratives System (weder visuell noch ver-

bal) angeboten, das die Entwicklung der Polysemie motiviert - noch werden diese

= Bedeutungen auf die Bedeutung der Priposition um bezogen, was dem Lerner erlau-
=, ben wiirde, den neuen Lemstoff in Verbindung zu den vorhandenen Kenntnissen zu
i erfassen.

:: »' Zu (iii): In der Grammatik mit Sinn und Verstand werden keine expliziten Hilfestel-
5 lungen fiir das Verstehen der Semantik von Vorsilben angeboten. Als Erklirung wer-

den die Lerner im grammatischen Kasten nur daran erinnert, dass "durch die Verbin-

' i dung von Vorsilbe und Verb (...) neue Bedeutungen" (Rug/Tomaszewski 1993: 47)
.entstehen, und dass man zwei Arten von Vorsilben unterscheidet: einige, die feste
& Teil des Verbs sind, und die Mehrheit, die vom Verb getrennt werden. Danach folgen
_syntaktische Hinweise beziiglich des Gebrauchs der Vorsilben wie die Betonung und
- die Position im Satz (vgl. ebd.).

Der Lemer soll die Erklirung der Bedeutung von trennbaren und nicht-
trennbaren Verben bei der- Vollendung der Ubungen selber entdecken. Jede Aufgabe
stellt eine Satzbatteric von Beispielen dar, durch die die Polysemie der jeweiligen
Vorsilbe vertieft werden soll. Ziel der Ubung ist es zu bestimmen, ob die Verben
trennbar oder nicht-trennbar sind (ebd.: 56f.). Jedoch erweist sich die Ausfiihrung der

¥ Ubungen als besonders schwierig, da die Lerner iiber keine semantische Regelung
WSS verfligen; sie konnen aus diesem Grund die Ubungen nur mit Hilfe des Worterbuchs
= ;_und ihrer personlichen Intuition lésen.
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3.1.1. Zusammenfassung
Die Analyse und Beurteilung der Behandlung vom trennbaren wm- in DaF-
Ubungsgrammatiken kann auf folgende Weise zusammengefasst werden: Die Vorsil-
be um- wird von der entsprechenden Priipositionen wm getrennt behandelt und auf
keine Weise zu ihr in Beziehung gebracht (s. dazu Bellavia 2007b, Kap. 5).

Um die Polysemie des Wortes zu erkldren, wird den Lernenden sehr oft eine
Liste der verschiedenen Bedeutungen gezeigt, ohne ihnen zu erkldren, in welchem
Verhiltnis die unterschiedlichen Verwendungen zueinander und zu ihrer Grundbe-
deutung stehen (vgl. dazu ebd.). Das bedeutet einerseits, dass die Polysemie nicht
motiviert wird (und sie deshalb dem Lemer nicht transparent ist), und dass anderer-
seits die neuen Lerninhalte (némlich die verschiedenen Lesarten) nicht zum schon
bekannten Lemnstoff (sprich der rdumlichen Bedeutung der Praposition) in Bezichung
gebracht werden.

Diese Mingel sind fiir das Lemnen besonders gravierend, da — wie bereits er-~ &

wihnt (s. 0. 2.2) — eine der fundamentalsten Fahigkeiten fiir den Spracherwerb darin
besteht, etwas Neues in Analogie zu den zuvor erworbenen Kenntnissen zu bringen
und dadurch neue Formen nach einem schon bekannten Vorbild zu generieren. -
Im Gegensatz dazu wird im Rahmen der kognitiven Linguistik die Polysemie
von Prapositionen und Verbprifixen mittels radialer Strukturen dargestellt (Brugman
1983), deren Knoten die Bedeutungsvarianten des Wortes sind, und in denen die

Verbindungen der Kneten durch kognitive (sensomotorische) Prozesse — wie z.B. die -

Transformation riumlicher Schemata — abgeleitet werden (vgl. Bellavia 1996, 2005,

2007a). Sowohl die Schemata als auch deren Anwendung bleiben nicht abstrakt, son- - |

dern wurzeln in unserer korperlichen Erfahrung im Raum'. Aus begrenzten Platz-
griinden ist es hier nicht mdglich, ein vollstindiges um-Netz mit den entsprechenden

2 un‘u:E u.’.rmm;[rr-n

Bedeutungstransformationen zu zeigen (dazu vgl. Bellavia 2007a'"), ich beschrinke &5

mich daher auf die Anfiihrung nur einiger solcher Lesearten. Dieser sprachwissen- .

schaftliche Teil und die vorherige Analyse stellen die Grundlage fiir die anschlieBen-

den Reflexionen tiber die mdglichen Integrationen linguistischer Erkenntnisse in die

Didaktik dar.

10 Diesheziiglich spricht man in der Kognitiven Linguistik von 'Bedeutung als Erfahrungsrealis-

mus' (vgl. u.a. Lakoff/Johnson 1980, 1999).

' In dieser Arbeit wird am Beispiel des Netzwerks von um gezeigt, wie ein anthropologisches ’

Raum-Konzept (Weinrich 1976, Bopst 1989) die geometrischen Merkmale des abstrakten An-

binden kann.
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3.2. Das trennbare um in der kognitiven Lingiuistik

3.2.1. Die Richtungsiinderung

Die erste Lesart betrifft die Bedeutung der "Richtungsinderung in eine andere oder in
die entgegengesetzte Richtung" die eine typische Verwendungsweise von um in
trennbaren Verben ist und im folgenden Beispiel verdeutlicht wird:

"Der Weg endet hier, so bleibt uns nichts anderes tibrig als umzukehren." (Beispiel aus Wahrig
1987: 804, meine Hervorhebung)

Abb. 1: Die Lesart von trennbarem "um” als 'sich auf die andere Seite wenden'

Die Lesart in (1) ergibt sich, wenn man sich eine Situation vorstellt, in der sich eine
Person um die eigene Achse bzw. um 180° um das eigene Zentrum dreht (vgl. Abb.
1). In diesem Fall erhilt man den Sinn von 'sich auf die andere Seite wenden'. In der
Abbildung 1 ist das Ziel der Kreisbewegung markiert, nach der die Person sich wen-
det — auch diese ist in Fettdruck hervorgehoben: Im Schema ist alsdann der neue
Standort der Person scharf umrissen, die neue Ausrichtung, sowie die neue Richtung,
die eingenommen werden kann. Folglich erscheint die andere Hilfte des Kreises

. (Entsprechung der nicht mehr zutreffenden Situation, die veréindert werden muss)
- farblos — genauso wie die Person. Diese Hell-dunkel-Abfolge vermittelt das Ver-

stindnis des zeitlichen Ablaufs (Prozess).
Man beachte aulerdem, dass die 'Kreis-Gestalt', die den Referenzrahmen beim
Verstehen der Lesarten vom trennbaren um (vgl. Abb. 1) schafft, auch gebraucht

- : £ .I wird, ur i i ' S tian' s ,
satzes (Lang 1991, Bierwisch 1988, Wunderlich 1993 und Herweg 1989) mit den kognitiven' J S48 um die Semantik von 'um als Préposition’ zu erkldren (vgl. dazu Bellavia

Merkmalen des prototypischen Ansatzes (Lakoff 1987, Langacker 1987, Benware 1993) ver- 5 4= 2007a), was bedeutet, dass die Lernenden die zusammengesetzten Verben mit um in-
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genden sehen wir, wie sich der Ubergang von einer Lesart zur anderen vollzieht.

3.2.2. Der Sturz

Die in (1) dargestellte Bedeutung wird mittels einer schematischen Transformation an
eine andere typische Lesart von um in trennbaren Verben in Verbindung gebracht: an _.
den Sinn von ,"Richtungsidnderung” von der Vertikale in die Horizontale, der im fol-

genden Beispiel zu schen ist:

"Er kam aus dem Zimmer gestiirzt und hétte mich beinahe umgerannt."?

Abb. 2: Die Lesart von trennbarem "um" als ‘zu Boden fallen'

Die Lesart in (2) ergibt sich, wenn man sich vorstellt, dass das Objekt, anstatt sich in

die horizontale Richtung zu drehen wie in (1), sich in die vertikale Richtung dreht, _. ._

d.h. um die Achse der Schwerkraft (vgl. Abb. 2). In diesem Fall bedeutet die "Wen-
dung' den Wechsel von der aufrechten Halﬁmg hin zur horizentalen Lage. Diese Les-
art ist das 'Zu-Fall-Bringen oder -Kommen eines Kérpers', d.h. sein Umsturz.

In der Abbildung 2 wird der Ubergang vom Extrem a' zum Extrem b in Fett-

druck durch einen durchgehenden Strich hervorgehoben. Dieser Ubergang stellt den

12 Aus Sichtwechsel 3 (Bachmann [u.a.] 1996: 169).
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nerhalb desselben Referenzrahmens lernen, d.h. die neuen Informationen (lrpur) £
werden liberschaubar dargestellt, verbunden und nach vorherigem Kenntnisstand in- 1
tegriert, womit — wie in Paragraph 2.2.1 dargelegt — ermdglicht wird, dass der Input. .-:3_
modifiziert und erweitert und das L2-System des Lernenden entwickelt-wird. Im Fol- _‘-“

Bilder und Bedeutungen in der Grammatikvermitthung

¥ Wechsel der Person von der 'richtigen' Position (nimlich _der aufrechten Haltung) zur
¢ wngiinstigen' horizontalen Lage dar. Der erreichte Punkt b wird als eine Art 'End-
5 ¢ punkt empfunden. Kausative Verben wie wm-fahren, um-bringen, um-legen (um-
= gangssprachlich im Sinne von 'téten’) kénnen durch dieses konkrete Bild des Fallens
eines Korpers im Raum erkldrt werden. Trennbare um-Verben dieser Gruppe sind —
. in Bezug auf die Aktionsart — terminativ-resultativ bzw. kausativ-faktitiv insofern, als
- sie das "Versetzen in einen neuen Zustand bezeichnen" (vgl. dazu Bopét 1989: 115).
: -‘.. Man beachte, dass diese Anwendung vom trennbaren um- bereits einen figurativen
£ ', Gebrauch darstellt, da der 'Zustand', in dem eine Entitdt ist, als rdumliche Stellung
. begriffen wird (s.u. 3.1.4).
Wir haben gesehen, dass die Lesarten des trennbaren um- in (1) und in (2) sys-
L - tematisch zusammenhingen, wobei das Augenmerk hauptsiichlich auf die konkret-
| riumlichen Bedeutungen gerichtet war. Dennoch bestehen zwischen wortlichen und
5 i_' figurativen Lesarten enge Verbindungen. Dies wird im néchisten Abschnitt vertieft.

| s .3.2.3 Die Erfahrung des Verstandes
" Die Erfahrung der Wende im Raum (vgl. 3.1.2) erhebt sich zu einem typischen Sym-
bol', das fiir die Repriisentation aller Arten von Ver- und Abéinderungen und Erneue-
rungen — seien sie konkret oder abstrakt — benutzt wird. Als solches motiviert es den
Gebrauch zahlreicher Komposita mit um (wie z.B. um-kehren, um-wenden, um-
" ziehen, um-rdumen, um-dndern usw.). Es ist also moglich, einen Einheit schaffenden
i Bedeutungskern zu erkennen: D.h. die Analogie zwischen rdumlicher Neuorientie-
rung und materiellen oder ideellen Zustandsverinderungen.
- Die Bedeutungsanalogie zwischen 'Positionsinderung' und 'Zustandsinderung'
©  (physischer oder mentaler) ist nicht willkiirlich, sondern wird auf der Basis der phy-
© sisch wahrgenommen Erfahrung unseres Kérpers im Raum.begriindet: Wenn ich
| - mich umdrehe oder, verallgemeinert, wenn ich eine andere Position einnehme, erhalte
: ~ ich einen neuen Blickwinkel und neue Eindriicke; im Grunde genommen bedeutet der
Wechsel einer Kérperhaltung nicht nur das Andern der korperlichen sondern auch der
= | 'mentalen’ Haltung. Diese psycho-physische Erfahrung wird grundsitzlich beispiel-
“|" gebend fiir das Konzept der 'Verinderung'. In diesem Zusammenhang betrachten wir
| die folgenden Beispicle (Beispiel (3a) aus Wahrig 1987: 804, Beispiel (3b) aus Wah-
| rig 2008: 1037):

3 In Ubereinstimmung mit Kurz (1997: 67) wird hier das Wort "Symbol" nicht im modemen

Sinne als ein arbitrires, konventionelles Zeichen, sondern — im Sinne von Goethe und Kant —
als "ein durch Analogie oder durch seinen Sachzusammenhang motiviertes Zeichen" (ebd.) ver-
standen.
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(3a) "Er bringt es nicht mehr fertig, umzukehren."
(3b) "sich zur Umkehr entschlieBen”

Im ersten Beispiel (3a), dessen figurative Bedeutung fiir "sich von seinem bisherigen
Leben abkehren u. ein besseres beginnen" (Wahrig 1987 ebd.) steht, schafft es die
Person nicht, ihren eigenen Lebenszustand ins Positive zu verdndern. In analoger
Weise wird das abgeleitete Substantiv Umkehr im Beispiel (3b) verwendet, dessen fi-
gurative Bedeutung sich wie folgt interpretieren lisst: "Hinwendung zu einer besse-
ren Lebensweise" (Wahrig 2008 ebd.).

Das implizierte Bild bzw. die implizierte konzeptuelle Metapher dieser Bei-
spiele ist stets das des LEBEN ALS WEG ODER REISE, das in der kognitiven Theo-
rie der Metapher (vgl. Lakoff 1987: 439) eine der meist verbreiteten und konsolidier-~
ten Metaphern darstellt. Nach dieser Metapher sind Aktionen und Ereignisse Wege.
Diesem Bild folgen andere, die wiederum weitere sprachliche Ausdriicke erzeugen,
wie zum Beispiel die konzeptuelle Metapher "GEANDERTE VORGEHENSWEISE
IST ORIENTIERUNGSANDERUNG" (vgl. Baldauf 1997: 142), nach der "ein ange-
strebtes Ziel 'unterwegs' als nicht mehr erstrebenswert angesehen” (ebd.) wird, oder
"der eingeschlagene Weg als Irrweg erkannt” (ebd.) wird, und deshalb "kommt es
folgerichtig zu einer - Orienticrungs- und Richtungsinderung" (ebd.). Sprachhche
Wendungen wie: "...ein Zeichen zur dkologischen Wende...", "...Konzepte zur dko-
logischen Umkehr v .eine gewisse Umorientierung in der SPD...", "...ferderte
sie die Umkehr, eine Weit ohne Waffen..." (ebd.) werden nach diesen metaphori-
schen Bildern produziert, wobei hier die betreffenden Anderungen sich auf gesell-
schaftliche Wertvorstellungen beziehen.

4. Didaktischer Vorschlag zum trennbaren um
Wir haben gesehen, dass die Polysemie und die Struktur der Komposita mit wm durch

‘konstante und regelméaBig auftretende Schemata und Sinnbilder motiviert ist, die in
enger Verbindung zueinander stehen. Dies erweist sich fiir die Didaktik als vorteil-

haft, da die verschiedenen Lesarten der lexikalischen Einheiten und deren Struktur
von den Lernenden nicht als isolierte Elemente einer verbalen Liste gelernt werden,
sondern vielmehr in Relation zueinander. Als Darlegung eines praktischen Beispiels
im Themenbereich der DaF-Ubungsgrammatiken kénnte man daran denken, bereits
auf dem Markt befindliche Lehrtexte um diese Erkenntnisse zu ergénzen. Ein didakti-
scher Vorschlag konnte wie die folgende Ubung 1 aussehen:
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Ubung 1:
Analysiere folgende Sitze:
a. Ein betrunkener Autofahrer hat die StraBenlaterne umgefahren; “
b. Bei dem Sturz letzte Nacht sind im Park sieben Biume umgefallen.!’

c. Als er betrunken war, hat er sein Glas umgeworfen.’s

S(_:hritt; 1 Schlag im Warterbuch die Verben um-fahren, um-fallen, um-werfen nach.
Finde die gemeinsame Lesart, die die Bedeutungen der Beispiele a.-c. erklart.

Schritt 2: Zeichne ein Bild, das diese Bedeutung des trennbaren um- in a.-c. darstellt.
Schritt 3: Vergleiche deine Zeichnung mit dem Bild von deinem Lernpartner.

Sch'ritt 4: Diskutiere im Plenum iiber die Gemeinsamkeiten und die Unterschiede
zwischen eurem Bild und dem Bild, das vom Lehrenden gezeigt wird.

Diese Ubung wurde fiir das angeleitete Lémen in der Klasse ausgearbeitet und richtet
sich hauptsédchlich an Lerngruppen auf fortgeschrittenem Niveau, dic bereits iiber ei-
ne gute Kenntnis in Grammatik und Wortschatz verfiigen und an einer Vertiefung ih-
rer Sprachkenntnisse interessiert sind (zum Beispiel Studenten der Linguistik und
Germanistik, der Ubersetzung und #hnliche). Die Ubung 1 hat das Ziel, auf die se-
mantischen Analogien innerhalb des deutschen Lexikons hinzuweisen. In dem Pro-
zess der Suche nach gemeinsamen Invarianzen werden die Abstraktionsfihigkeit und
das Sprachbewusstsein der Lernenden gefordert. Die Bildproduktion ist nicht nur mo-
tivierend, denn die Lernenden arbeiten beim Zeichnen holistisch und aktivieren ihre
Vorstellungsfihigkeit: Des Weiteren werden die verbalen Informationen iiber ihren
Bedeutungsgehalt schematisch gespeichert, was eine tiefere Verarbeitung im Lang-
zeitgedichtnisprozess erméglicht.

Die Ubung zeigt, dass sich die Integration sprachwissenschaftlicher Kenntnisse
in die Didaktik der Grammatik als vorteilhaft erweisen kann, denn eines ihrer Ziele
ist, Lemenden systemische Zusammenhinge einer Sprache bewusst zu machen, da
dies ihnen erméglicht, sprachliche Daten besser und leichter (und mit Freude!) zu
verstehen und zu behalten. Die Informationen prigen sich nimlich besser im Ge-

4" Beispiel aus Hall/Scheiner (1995: 52).
15 Beispiel aus Dreyer/Schmitt (2001: 52).
16 Beispiel aus Dreyer/Schmitt (2001: 52).
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déichtnis ein, wenn sie miteinander verbunden sind, wie zum Beispiel anhand von
Ahnlichkeits- und Analogieprinzipien. Auerdem hat eine Anwendung riumlicher
Bilder beim Sprachenlernen einen positiven Einfluss, denn die Technik der Visuali-
sierung bzw. die Raumvorstellung gehort zu den wichtigsten Mnemotechniken (vgl.
Sperber 1989, Scherling/Schuckall 1992!7). In der Tat kann — so schreibt Sufier
Mufioz (2013: 15) — die "Veranschaulichung von Aktion (...) durch konkrete Erfah-
rungen (...) dazu beitragen, Gehimareale zu aktivieren, die fiir Perzeption und Sen-
somotorik zustindig sind" (ebd.) und fiir das Verstdndnis der Grammatik "eine wich-
tige semantische Rolle spielen” (ebd.).

Zusammenfassend lisst sich also feststellen, dass eine Anwendung der Kennt-
nisse iiber Schemata und Metaphern, erméglicht, die fremdsprachlichen Vokabeln
und Strukturen (in unserem Beispiel die trennbaren Verben mit um-) nicht als ge-
trennte Einheiten zu erlernen, sondern in ihrer Beziehung zueinander innerhalb eines
konzeptuellen Netzes, (also vereint in sog. Chunks innerhalb eines kohidrentes Sys-
tem, wie neuere Untersuchungen iiber Organisation und Erinnerungsfihigkeit des
mentalen Lexikons zeigen (s. 0. 2.2.1)).

5. Ausblick
Ein zentraler Punkt, den ich abschlieBend nachdriicklich unterstreichen mochte, be-

steht darin, dass das Studium der Grammatik in das Wortschatzstudium integriert
werden sollte, oder vielmehr, in das Studium der Bedeutungen, mit denen ein Text in-
terpretiert wird (seien es Mikro- oder Makrotexte). Das erfordert nicht nur eine Eini-
gung iiber tragfihige Einsichten in Bezug auf lexikale Ansitze (Lewis 1993: VI-VII)
— nach denen "language consists of grammaticalised lexis, not lexicalised grammar"

(ebd.) (und demnach die Sprachdidaktik auf die Bedeutung zentriert sein muss, denn
das Sprachspiel besteht vor allem aus der Kommunikation und Aushandlung von Be-
deutungen), sondern auch den Einsatz von Ressourcen zur Erstellung einer ureigenen
"Cognitive Lexico-Grammar" der deutschen Sprache, die die Entwicklung jener con-
ceptual familiarity (Beissner 2001: 135) fordert, die zum Erreichen einer kommuni-
kativen Kompetenz beitrigt, die jener dhnelt, die Muttersprachler oder Fortgeschrit-
tene besitzen. Es geht um die Bereitstellung von didaktischem Material, das die Ent-
wicklung einer Art konzeptueller Kompetenz unterstiitzt, die dem Konzept von "con-
ceptual fluency" dhnelt, das Danesi (1995, 1998) vertritt: Ein Konzept, das in der
Fihigkeit besteht, Konzepte in Worter umzusetzen, d.h. iiber die wortliche Ebene

17 Zur Nutzung visueller Mittel zur Veranschaulichung von grammatischen Prinzipien im fremd-
sprachlichen Unterricht vgl. u.a. Roche (2013), S Scheller (2009).
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hinauszugehen und metaphorische Ausdriicke in Kommunikationssituationen einzu-
setzen. A

Zur Umsetzung der Grammatikvermittlung, die mit der Verwirklichung dieser
Kompetenz eng verbunden ist, sind einige Kriterien unabdingbar:

- Dem Lernenden muss breit gefichertes linguistisches Lehrmaterial zur Verfiigung
gestellt werden, das idiomatische Wendungen und die Metaphemn des Alltagsleben
enthilt;

- Das Unterrichtsmaterial muss in Aufbau und Prisentation von sprachlicher Trans-
parenz gekennzeichnet sein und Willkiir vermeiden (vgl. -dazu auch Meex/
Mortelmans 2002);

- Die Grammatikdarstellung muss umfiinglich Gebrauch von Mnemotechniken ma-
chen, wie zum Beispiel der Visualisierung; und das nicht nur fiir Anfinger, sondern
auch fiir Fortgeschrittene.

Diesbeziiglich ist es wichtig darauf hinzuweisen, was Rosler (2007: 438) sich erhofft,
ndmlich die Schaffung einer digitalen animierten Grammatik, die jedoch nicht nur vi-
suell gestaltet wird, sondern alle unsere Sinneskanéle aktiviert. Im Hinblick darauf ist
es lohnenswert zu lesen, was Sufier Mufioz (2013: 15) schreibt, ndmlich,

[...]-dass der Einsatz visueller Mittel und bestimmter technischer Effekte bei der medialen Um-
setzung von Grammatikanimationen nicht Unterhaltungszwecken dienen sollte, sondern sorgfil-
tig zu planen und zu begriinden ist. Erst durch die Beriicksichtigung der kognitionspsychologi-
schen Grundlagen aus den Theorien des multimedialen Lernens (...) kénnen animierte Gramma-
tikdarstellungen nachhaltige Lemneffekte erzielen und die Bildung mentaler Modelle unterstiit-
zen. (ebd.)

Zuallerletzt mochte ich auf die Darstellung von Résler (1993: 96) zuriickkommen,
wonach der Lermnende die Grammatik nicht nur als ein abstraktes System wahrneh-
men sollte, dessen Elemente nur unter dem Aspekt von Priifungen be- und abgehan-
delt werden missen, sondern sich bewusst mit grammatikalischen Fragen auseinan-
dersetzen sollte, da es dieser Umgang ist, der die Grammatik 'bedeutungsvoll' macht.
Im Wesentlichen sollte der Lernende die Grammatik-Ubungen nicht als formale Ge-
laufigkeitsiibung betreiben, sondern weil er die Funktionsweise der Sprache verste-
hen mochte, und begreifen mochte, wie man die Mitteilung einer bestimmten Bedeu-
tung bzw. einer bestimmten Absicht vornimmt oder den Wunsch hat, die #sthetische
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Dimension der Sprache zu erfassen. Eben diese Art Grammatik zu betreiben, sollte
nicht eingeschriinkt werden auf jene Lernenden, "die tiber eine hoher entwickelte
Abstraktionsfihigkeit verfiigen" (Putzer 2005: 407), sondern vielmehr fiir jede(n)
verstidndlich gemacht werden, die/der innerlich motiviert ist, eine Fremdsprache zu
lernen. Die Handhabung eines anthropozentrischen und erfahrungsbasierten Ansat-
zes, wie des hier dargestellten, kénnte in diese Richtung fiihren.
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