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Jorg Roche

Wie tickt der Lerner?
Zu den kognitions- und erwerbslinguistischen Schwerpunkten
der kiinftigen Sprachlehr- und Sprachlernforschung

1. Steuerung vs. Erwerb

Explizites Ziel der Spracherwerbsforschung ist es schon lange, durch die Erfor§f:hung
natirficher Prozesse Aussagen Uber effiziente Sprachlehrverfahren lmachen Al k_onnen.
Im fdealfall sollten solche Aussagen zur Entwicklung moderner Curricula und geeigneter
Lehrmaterialien beitragen. Von diesem Transfer sind die Sprachiehr- und Sprachlergfor—
schung und die Fremdsprachendidakiik jedoch ein gutes Stiick en.tfemt, manc'he meinen
sogar, das Ziel des Transfers sei ohnehin zu anspruchsvoll (vgl. hierzu agch d1e' Be:tra}ge
von Berthele w.a. in LILI 2009, Heft 153). Der mangelnde Transfer hat sicher eine Reihe
von Ursachen: Zum einen liegt es daran, dass verheiﬁﬂngsvoll_e Ansitze der_ Erwerb_sfor—
schung stark an erwerbsideologische Paradigmen gebunden sind gde{r zumindest diesen
zugeschrieben werden, zum zweiten, dass der Hang zum )nrohlportloz‘llert Machbareq und
kundengerecht Verkaufbaren im Praxisfeld kaum ii_berwmébar scheint und zum dr;::ten,
dass zu wenig snwendungstaugiiche Forschung betrieben w:r‘d. So kommt es zu den‘ ete-
rogenen didaktischen Vorschlagen fiir den — und méthodlschen. Erscheinungen im -
Sprachunterricht. Daraus kann man ein Spektrum zw;schen. zwel Extremen exfcennep.
Auf der einen Seite des Spektrums vergleichsweise mechamgnsche Aussagen fiber dic
(.natirliche™) Progression im Unterricht und die Messbarkeit des Sprac-hstandes (ygl.
etwa die Processability Hypothesis/Verarbeitungshypothese und das von ihr abgeleitete
elektronische Verfahren des Rapid Profiling, Pienemann 200_5; I‘(eﬁier 2Q06), auf der an-
deren Seite eine Art methodischer Aktionismus aus — te?iiwe;se immer x‘meder neu erfun-
denen - Rezepten fiir den gesteuerten Unterricht._ In diese Rezegtohgle der Sprachver-
mitthing gehdren etwa auch zahlreiche vom Gemeinsamen e_uropa;‘sc_:i}.en Refextenzrahrrtl_en
{GeR) abgeleitete Materialien und Verfahren (ohne d?:lSS die Validitat der Nllveaustu en
bisher belastbar nachgewiesen wurde), die Medienfixierung der S_prachvermnﬂer (qhne
dass die kommerziellen Softwareproduzenten auch nur ansatzweise der} Versuch eines
empirischen Mehrwertnachweises unternehmen wollten) und ci3e 6. Wiederentdeckung
des (an sich sinnvollen, aber doch lingst etabliert geglaubten) inhaltsbezogenen Unter-
richtens im Content and Language Integrated Learning (CLIL) (nach der Reformbewe-
gung des 19, Jahrhunderts, dem Immersionslernen seit den S0er Jahren des 20, Jahrhgn—
derts) und in der Folge dem Kommumnikativern Ansatz, der (_:’antent Based Instr‘uctzon
(CBI), den vieifdltigen Initiativen zu Foreign Languaggs zn/acrqss the Curr:culu{n
(FLIC/FLAC) und der Fachsprachendidaktik). Wéihrend' sich dgs eine Extre?m auf die
vermeintliche Natiirlichkeit des Spracherwerbs konzentriert, bei der Formuherqng" von
Ergebnissen oft aber allzu leichtfertig klassiﬁkatoriscllle Prqbieme .der Dajtcnbasm uber-l
geht und die Relevanz der Forschung fiir den Unterricht bisher nicht w1cierspmghsfre1
nachzuweisen in der Lage ist (vgl. die durchaus kritischen Untersuchu.ngen von D;ehi et
al. 2000 und Terrasi-Haufe 2004), thematisieren die Ansitze des u_ntemchtsmetbodzschgn
Extrems ihre theoretischen Grundlagen meist nur marginal, selektiv und plakativ und lie-
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fern ebenfalls nur wenige empirische Belege fiir Wirksamkeit. Dabei sind viele dieser
methodischen Ansitze durchaus didaktisch, lernpsychologisch und erwerbslinguistisch
begrilndbar, aber der Diskurs daritber konnte im Fach (wenn diese Kollektivbezeichnung
iberhaupt angemessen ist), in der Lehrerausbildung und auch bei den Frithjahrskonferen-
zen noch intensiviert werden (vgl. auch Riemer in diesem Band).

Ein groBer Teil der Literatur zu methodischen und didaktischen Fragen scheint immer
noch viel zu selbstverstindlich davon auszugehen, dass der Lerner fast beliebig (durch
methodische und curriculare Verfahren und Instrumente) von auBen steverbar ist. Dabei
wird in der Literatur bisher noch zu wenig unterschieden, was didaktisches Desiderat ist
und wann was in den Kopfen der Lerner tatsachlich verarbeitet werden kann. Anders ge-
sagl, statt der Steuerung des Lerners miissten viel stirker die Prozesse des Erwerbs von
Sprachen durch Eingabe, Aufnashme/V. erarbeitung und Produktion sowie deren Relevanz
fir den Unterricht in den Vordergrund treten (vgl. auch die Forderung von Blevhl 1993).
Die partikularen Aspekte des Spracherwerbskontinuums, die gelegentlich zu holistischen
Hypothesen des Spracherwerbs stilisiert werden, sind dabei nur wenig hilfreich, weil sie
singuldren und dekontextualisierten Erscheinungen zu viel Bedeutung beimessen. Symp-
tomatisch dafiir sind die Ansitze zum inpur enhancement. Nicht dass gegen Input im
Spracherwerb und die Bedeutung von Salienz etwas zu sagen wire. Aber die Vorstellung,
Lehrer, Lehrerin oder Lehrmaterial hitten diese Salienz zu liefern oder zu steuern, geht
an den eigentlichen Prozessen des Spracherwerbs vorbei. Beim Modell der structured
input activities von Wong (2004) etwa stehen die Kernfrage der Steuerbarkeit des Br-
werbs durch bestimmte Strukturen im Input und Verfahren der Hervorhebung und Ver-
stdrkung bzw. der Regelkonstruktion im Mittelpunkt des didaktischen Ansatzes. Viel
Aufmerksamkeit wird darauf verwendet sicherzustellen, dass der Input fiir den Lerner
mdglichst optimal strukturiert ist, und ﬁbungen zu konstruieren, mit denen der Lermner zur
Beachtung wichtiger struktureller Merkmale gebracht werden kann (vgl. auch die Rolle
des Inputenhancement bei Sharwood-Smith 1993 oder VanPatten 2004). Kimnstliche Her-
vorhebung genilgt jedoch nicht als Bedingung fiir nachhaltigen Spracherwerb, wenn der
Lemner ansonsten in einer passiven und weitestgehend unbeteiligten Rolle verharrt: So
bestatigt VanPatten (2004, 7) Erkenntnisse aus der Lempsychologie, némlich Inputverar-
beitung bestiinde aus: ,.making form-meaning/function connections during real time com-
prehension. It is an online-phenomenon that takes place in working memory”. Demnach
besteht die Rolle des Inputs in mehr als dem bloflen noticing of input und es verbleiben
wichtige, selbstgesteuerte Aufgaben des Lemers filr Output-orientierte Funktionen des
Spracherwerbs, Das Erwerbsprinzip der Salienzorientierung wird in Inputmadellen dage-
gen an sciner eigentlichen Aufmerksamkeitsfunktion vorbei, nimlich einer aus giner
Handlungsabsicht generierten, wesentlich vom Lerner selbst gesteuerten Funktion, in ein
unterrichtsmethodisches, Form fokussiertes Steuerungsverfabren umgewandelt. Es steht
nicht mehr das vom Lerner gesteuerte Handlungsinteresse im Mittelpunkt des Lernens,
sondern es riickt der Aspekt der artifiziellen Nachahmung zur Befriedigung struktureller
Vorgaben (Formgenauigkeit) in den Mittelpunkt. Tm giinstigsten Fall ergeben sich daraus
gute Noten, aber nicht unbedingt auch brauchbare kommunikative Kompetenzen oder
Sprachbewusstheit. Dass derartige Versuche der Form orientierten Inputsteuerung nur zu
partiellen Lerneffekten fiihren, stellen Handwerker/Madlener {2009) anhand einer kriti-
schen Diskussion von verschiedenen empirischen Studien zu Steuerungsversuchen des
Erwerbs mittels verschiedener Verfahren der Inputstrukturierung dar. Mit ihren Ergebais-
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sen unterstiltzen sie auch die begriindete Skepsis gegenilber anderen Form basierten Ver-
fahren, die neuere Wirkungsstudien wie die Sag-mal-was und EVAS Studien 2007 im
Bereich Deutsch als Zweitsprache (DaZ) belegen, Hieraus entwickeln Handwer-
ker/Madiener (2009} die Alternative eines bedeutungserientierten Ansatzes, den sie so-
dann mittels einer reichen Multimedia-Lernumegebung in ein Lernprogramm umsetzen,
das gleichzeitig der kontinuierlichen Erhebung von empirischen Lernerdaten dient. Al-
lerdings machen die Verfasserinnen auch deutlich, dass und wie die Lerner in einem be-
deutungsgeleiteten Ansatz durch Hilfsmitte] Formaspekte des Spracherwerbs entdecken
und bearbeiten konnen. Die Lernumgebung bietet hierzu unter anderem Grammatikani-
mationen, Grammatiktexte als Hilfen zur Analyse von Chunks und zur ErhShung der Sa-
lienz von Regeln (gestaffelt nach den Interessengruppen Lemer, Lehrende, linguistisch
Interessierte), Visualisierungen, Situationseinbettungen, Glossare und eine Anordnung
der Chunks nach kommunikativer Relevanz, Dadurch soll der Bedeutung der unmittelba-
ren Nutzbarkeit im Sinne des interactional modifications Konzeptes Rechnung getragen
werden. Verschiedene Aufgabentypen unterschiedlicher Komplexitat stehen dafiir zur
Verfiigung. Uber globale und detaillierte Erklarungen erhalt der Lerner Rirckmeldung zu

den Losungen. Dies sind jedoch alles begleitende, nicht die iragenden Elemente des be-

deutungsgeleiteten Ansatzes.

Hs kann also im Unterricht nicht in erster Linie um die Ubertragung von Erwerbsprinzi-
pien in Unterrichtsmethoden gehen, bei denen im Grunde doch nur die formale Seite im
Vordergrund steht, Vielmehr muss es in erster Linie darum gehen, Bedingungen im
Sprachunterricht zu schaffen, die den in vieler Hinsicht fruchtbaren Bedingungen des
ungesteuerten Spracherwerbs entsprechen. Es muss also darum gehen, bedeutungsreiche
Lernumgebungen zu schaffen, die fiir den Lerner interessant sind und ihm die Moglich-
Leiten bicten, nach eigenen Interessen eigene Salienzen im Input zu bestimmen und damit
weiterzuarbeiten. Dies ist jedoch nicht gleichbedeutend mit einem Unterricht, in dem der
Lerner sich selbst iiberlassen ist und allenfalls durch diffusen Input lernt, wie es w.a. Kal-
tenbacher (2009) mit threm verkiirzten Hinweis auf die {(in Wirklichkeit nicht zutreffen-
de) Abwesenheit von Sprachbewusstheit ausprigenden Mitteln in der Szenariendidaktik
unterstellt. Zu unterscheiden ist schlieBlich zwischen inzidentellem und akzidentellem
Spracherwerb. Bmstzunchmende handlungsorientierte Ansitze der Sprachvermittiung
interessiert akzidenteller Spracherwerb praktisch gar nicht. Sie betrachten die Sprache als
Instrument des Handelns im Sinne einer konstruktionistischen Lemtheorie Seymour Pa-
pertscher Prigung (Papert 1980). Deshalb muss der entsprechende Unterricht immer in-
haltsbezogen, aufgabenorientiert und authentisch sein und schlieBt selbstverstindlich,
und viel facettenreicher als traditioneller oder neo-grammatischer Struktarunterricht, die
Ausbildung von sprachlicher Bewusstheit und Formkorrektheit mit ein. Fokus und Rei-
henfoige unterscheiden sich aber von einem Unterricht, der offen oder verdeckt primar
auf formelle Strukturgenauigkeit ausgerichtet ist.

2. Neotwendigkeit empirischer Erwerbs- und Lehrferschung

Bei aller theoretischen Substanz und empirischen Evidenz der Erforschung des Sprach-
erwerbs und des Spracheniehrens ist es bisher nicht gelungen, daraus einen einigermafien
systematischen und koordinierten Transfer in die Unterrichtspraxis zu generieren, Dieser
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konnte viel an Wirkungskraft gewinnen, wenn er sich vor allem daran ausrichtet, wie
Lemer Sprache verarbeiten. Eine elementare Rolle spiclen dabei die kognitiven Aspekte
des Spracherwerbs, wobei Kognition nicht als Gegensatz zu affektiven, sozialen und in-

graktionafen Faktoren, sondern als Grundlage von Verstehen und Handeln zu betrachten
15t.

¢ Forschung und Entwicklung miissten sich daher unter anderem mit der Entwickiung
von Lemergrammatiken von den lexikalischen Rudimenten und den Chunks iber den
Aufbau des Lexikons bis zu den Grundprinzipicn eines grammatischen Systems be-
schiftigen, das man mit Klein und Perdue (1997) als Basic Variety fassen kann. Von
Interesse ist ferner, wie es von dort im positiven Sinne zur Ausformung einer Variati-
qngrammatik der Zielsprache oder im negativen Sime zu Stabilisierungs- und Fossi-
lisierungsformen kommen kann. Das miisste auf Grundlage der bekannten Erkenntai-
se fie‘r Sequentialitit des Spracherwerbs, aber nicht in sklavischer Verpflichtung auf
nativistische Ansitze, sondern mit Ausrichtung auf funktionale und konstruktions-
grammatische Aspekte des Spracherwerbs geschehen.

¢ Forschung und Entwicklung miissten den Spracherwerb systematisch als Phinomen
d_es Kulturkontaktes erforschen, aber weder als mechanistischen Prozess zum Erwerb
einer _Grammatik noch als elitdres Addendum des Landeskundeunterrichts. Spracher-
werb ist in erster Linie Kulturerwerb, und dieser ist nicht der akademischen Oberstufe
vorbehalten, sondern Grundlage jedes gelingenden Spracherwerbs. Insofern sind die
E.rkeanmisse der interkulturellen Sprach- und Literaturdidaktik {zu der man w.a. auch
die Interkomprehensionsdidaktik zihlen kann) und ihre hermeneutischen Grundlagen
mit der Erwerbsforschung zusammenzubringen und in Richtung eines transkulturellen
Paradigmas der Fremdsprachendidakik zu entwickeln, das nicht mit dekonstruktivis-
t!?cht?l‘ Beliebigkeit zu verwechseln ist (vgl. etwa die Entwicklungen in der Kommu-
nt?(ationswissenschaft, wie sie in Hepp/Loffelholz (2002) Zusammengetragen sind). -
Dic offenbaren Gemeinsamkeiten transkuitureller Ansitze mit der kontrastiven

E(}rammatik milssen jedoch nicht dazu fithren, deren fehlleitende Wege zu wiederho-
en.

¢ Fremdsprachliche Kommunikation muss durchgiingig in ilrem Handlungsbezug be-
trachtet werden. Es geniigt niche, in Lehrplinen weitreichende Postulate aufzustellen,

ohne einen geeigneton Rahmen fitr die Sprach- und Kulturvermittlung im Unterricht
herzustellen.

. K_ognitive Prinzipien, die die Struktur und den Erwerb des mentalen Lexikons be-
stimmen, sowie Metaphorisicrungsprozesse im Bereich der Grammatik und Prozesse
der Koordination von Bild- und Textverarbeitung sind verstirkt zu beriicksichtigen,
um besser verstehen zu kénnen, wie Lerner fremde Sprachen verarbeiten und um da-
von geeignete Lehrverfahren ableiten zu konnen. Dies ist der Arbeitsbereich der an-
gewandten kognitiven Linguistik.

Am Horizont erscheint daran ansehlieBend die Umsetzung unter anderem in elektroni-
schen Lernsystemen und Tutoriensystemen. Dies ist der Bereich der Mediendidaktik.

Kur_z'um: Die' Sprachlehr‘- und -lemforschung sollte sich stark darauf konzentrieren zu
er.grund"en, wie Korqmumkation in natiirlichen Umgebungen erfolgreich abliuft und wie
die dafiir notigen Mittel erworben werden, anstatt sich zu stark den 4uleren Steuerungs-
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prozessen des Lerners zu widmen., Warum solite schliefiich jemand, der eine Sprache
oder ein Sprachenkontinuum erworben hat (mit vielen Facetten der inneren Mehrspra-
chigkeit) nicht genauso einfach und kontinuierlich eine zweite und ggf. dritte Sprache
lernen? (Siche hierzu den Beitrag von Gnutzmann 2000 zur bisher zuriickhaltenden Rolle
der Englischdidaktik, sich mit Fragen und Moglichkeiten der Mehrsprachigkeit zu be-
schiftigen).

3. Ilustration

Dic Bedeutung dieser Forschungsperspektive fiir den Unterricht soll im Folgenden an
einem Beispiel illustriert werden, das auf den ersten Blick recht unscheinbar aussehen
oder den Eindruck erwecken mag, es gehe auch hier (im Fahrwasser der Medienbegeiste-
rung) um mediendidaktischen Aktionismus: Grammatikanimationen zum Thema Wech-
selpripositionen ndmlich (vgl. dazu Roche/Scheller 2008; Schelier 2009; Langacker
1999). Unscheinbar deshalb, weil es sich ,,wieder nur” um Grammatik zu handeln scheint
und weil man sich als Lerner zun#chst vielleicht nur iiber die bunte und bewegte Darstel-
lung freut. Diese Bilder sind aber bewusst schlicht gehalten und konzentrieren sich auf
die Prisentation einer vergleichsweise abstrakten Grammatikregel. Wie komunt es dann,
dass Lerner, die damit arbeiten, mit einer selten hohen Zufriedenheit und Zustimmung
darauf reagieren, und wie kommt es, dass die Lerner dabei tatsichlich auch ohne eine
primére Fokussierung auf die Form lemen, und zwar nachhaltig?

Wechselpréipositionen eignen sich besonders gut zur Hlustration, weil 1, der Kontrast von
Bewegung und statischer Position bei der Wahl des Kasus eine Rolle spielt, 2. sie sich in
Raum und Zeit gut lokalisieren/konkretisieren lassen, 3. in gingigen Grammatiken und
Lehrwerken simplifizierende aber oft unbrauchbare und widerspriichliche Hilfsregeln zu
threr Erkldrung herangezogen werden, 4. sie ein hartnickiges Lernproblem auch fiir fort-
geschrittene Lerner darstellen.

Fiir die kognitive Grammatik sind sie besonders interessant, weil die Beziehungen be-
weglicher Objekte im Raum einen gut wahmehmbaren Kentrast zwischen einem Hinter-
grund (fandmark) und dem beweglichen Objekt (rajector) ergeben (Langacker 1999).
Ein Hintergrund (landmark) reprisentiert also den Raum, in dem das bewegliche Objekt
situiert ist. Im Gegensatz zu deskriptiven Grammatiken heben konzeptuelle Ansitze der
Grammatikdarsteliung nicht die Bewegung an sich (,,Bewegungsverben™, wo/wohin-
Unterscheidung etc.), sondern die Bedeutung der Grenziiberschreitung eines Objektes in
einen Hintergrund hervor (siche die verwandten Ansétze in Freitag/Vandermeeren 2004;
Wilmots/Moonen 1997; Roche/Webber 1996; vgl. auch den Sammelband von Ju-
chem/Niemeier (im Druck) zu Metaphorisierungsprozessen in der Grammatik). Eine Rei-
he weiterer Studien hat gezeigt, dass derartige Reprisentationen von Grammatik auch in
anderen Sprachen produksiv sind (Pablos 2009; Niemeier 2004; Ozgaliskan 2003). Nie-
meier/Reif (2008) zeigen zudem, wie ein kognitionslinguistischer Ansatz im Englischun-
terricht schrittweise eingefithrt werden kann und illustrieren dies am Beispiel der fiir
deutschsprachige Lerner schwierigen Differenzierungen von Aspekt und Tempus,

Es geht bei den Wechselpriipositionen, anders als géngigerweise behauptet wird, weniger
um die semantischen Merkmale der Bewegung oder Richtung, sondern vielmehr um die

209

Markierung eines Grenzbereichs oder dessen Uberschreitung. Der Dativ markiert folglich
fien Verbleib innerhalb oder aulerhalb einer Grenze, egal ob bewegt oder nicht (,,sie geht
in dem Zimmer (hin und her)), der Akkusativ markiert die Uberschreitung (,in das
Zimmer*). Die verbreiteten Hilfskonstruktionen mit wo und wohin sind nur bedingt hilf-
reich, da fremdsprachige Lerner des Deutschen damit in der Regel recht wenig anfangen
kémnen (schlieBlich wird fiir das Fragestellen ja schon eine gewisse Kenntnis der Sprache
vorausgesetzt) und da nicht alle Verwendungsweisen erkldrt werden konnen {,,wir gehen
tber die Britcke: *wohin/wo gehen wir?). Die Regeln fiir die Kasuszuweisung kdnnen
also einfach folgendermaRen formuliert werden:

* Dativ: der frgjector bleibt im unmittelbaren Suchbereich des pripositionalen Objekts
{landmark), der Bereich dieses Objekts wird nicht iiberschritten.

. f}kkusativ: der trajector bewegt sich in den unmittelbaren Suchbereich des priposi-
tionalen Objekts (landmark) und berschreitet dessen Grenzen.

Lemern kann man die zugrunde liegende, hier metasprachlich gefasste Systematik des
konzeptuellen Systems sprachlich und grafisch etwa folgendermaBen vereinfacht darstel-
len und dabei davon ausgehen, dass die Konkretheit der Konzepte und ggf. auch deren
Analogien in anderen Sprachen beim Lerner auf vergleichsweise fruchtbaren Grund fal-
len, weil bekannte Schemata aktiviert werden,

Abb. 1: Darstellung von Akkusativ- und Dativ-Zuordeung in einer Animation aus Uni-Deutsch
Ounlire (www.uni-deutsch.de).
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Mit Lakoff {(1988) und Lakoff/Johnson (1980} kann man weiter davon ausgehen, dass das
menschliche Wahrnehmungssystemn im Wesentlichen dber Metaphorisicrungsprozesse
verlduft. Das heilit, dass derartige Projektionsprozesse keine singuliren Erscheinungen
eines abgelegenen Grammatikbereichs, sondern dass sie konstitutiv fiir den Sprqcherwerb
und die Sprachverarbeitung sind. Allerdings ist nicht davon auszugehen, dass die Art der
Metaphorisierung universell einheitlich, sondem vielmehr von der Wahmehmu.ngsun'lge-
bung, also kulturell, geprigt ist (Webber, im Druck). Psycholinguistische Studien zeigen
immer wieder, dass metaphorische Sprache besonders von Sprechern, die viel lesen, ei-
nen groBen Wortschatz besitzen und tiber ein ausgeprigtes Arbeitsgediichinis verfligen,
besser und schneller verarbeitet wird. , Metaphor processing depends on fluid and crystal-
lized cognitive abilities™ (Chiappe/Chiappe 2007, 183; vgl. Schaunig ¢t al. 2004).

Unsere eigenen Vergleichsstudien (Roche/Scheller 2008; Scheller 2009) zeigen, dass ein
konzeptueller Vermittlungsansatz in Bezug auf Lemwirksamkeit traditionellen }Tormen
der gesteuerten Vermitthung iiberlegen ist. Dies gilt vor allem, wenn es gelingt,. die _kon—
zeptuelle Grammatik semantisch adiquat in Animationen abzubilden. Da§ Animations-
system, das fur die Darstellung des beforschten konzeptuellen Grammatikansatzes ge-
wihlt wurde, basiert unter anderem auf den Annahmen der Dual Coding Theory, der
Cognitive Load Theory und der Cognitive Theory of Multimedia Learning und ldsst sich
schematisch folgendermaBen darstellen (Scheller 2009, 120).

Montalos
Modali

Rahmentakioren

‘Grammatiktiem

Abb. 2: Schematisches Modell der parallelen Verarbeitung von Bild und Sprache bei Gramma-
tikanimationen (Scheller 2009, 120).

Um die Effizienz des Systems zu testen, das dem kognitiven Entwicklungsstand der
Grammatik eines Lerners niher kommen sollte, als praskriptive Grammatikdarstellungen
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nachzubilden, wurden in mehreren Studien verschiedene Animationen aus den Bereichen
Morphologie, Syntax und Wortbildung erprobt, die in der einen oder anderen Form im
Programm uni-deutsch.de Verwendung finden. Besonders einschligig ist dabei die um-~
fangreiche Studie von Scheller (2009), an der vier Lemergrappen teilnahmen. Es handel-
te sich wm Lemner, die trotz mehrerer Jahre Deutschunterricht weiter grofie Probleme mit
der Grammatik der Wechselprépositionen hatten, Sie wurden durch Zufallsauswahl in
vier Gruppen eingeteilt, die mit unterschiedlichen Grammatikansitzen und Medien zur
Wiederholung der Grammatik arbeiteten. Die Gruppen benutzten entweder cinen konzep-
tuellen Grammatikansatz, wie oben dargestellt, oder einen traditionellen, und das Materi-
al wurde entweder mit statischen Medien oder Grammatikanimationen prisentiert. Die
Ergebnisse belegen, dass der konzeptuelle Ansatz tendenziell bessere Ergebnisse produ-
ziert und vor allem in Kombination mit dem Animationsmodus, der die konzeptuelle
Darstellung semantisch addquat unterstiitzt, eine signifikante Verbesserung bewirkt, die
darliber hinaus langfristig anhilt. Interessanterweise lassen sich dhnliche Effelkte durch
blofle Animationseffekte ohne entsprechende Inhalte nicht herstellen. Kurzfristige Effek-
te lassen sich in diesem Falle nicht in signifikantem MaBe in cinen langfristigen Lern-
mehrwert iiberfithren, Das kénnte auch der Grund sein, warum eine hnliche Studie aus
den USA, die traditionelle Grammatikkonzepte animiert verwendete, keine Lemeffekte
produzieren konnte (Caplan 2002). Interessant in der Studie von Scheller (2009) ist darii-
ber hinaus die subjektive Einschitzung der Lerner beziiglich der Wirksamkeit und At-
traktivitit der Animationen. Man kénnte daraus den Eindruck bekommen, es kénnte im
Fremdsprachenunterricht kaum etwas Interessanteres geben als Grammatik (vgl. hierzu
auch das elaborierte Konzept der didaktisierten Grammatik bei Olejarka 2008 oder auch
Kénigs 1999, das sich jedoch von einem cher methodisch-eklektischen Verstindnis wie
etwa bei Gétze 2001 abhebt).

Subjekiive Bewertung der Animationen (bzw. statischer Programmversionen}

Frage T Allgemeine Bewertung der Lerneinheit
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Abbildung A2-1: ailgeneine Bewertung

Abb.3: Subjektive Bewertungen der Animationen und des statischen Lehrmaterials
(W3 = konventionelle Grammatik statisch; WA = konventionelle Grammatik animiert; GS =
Kognitive Grammatik statisch; GA = kognitive Grammatik animiert) (nach Scheller 2009, 280)
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Abb.4: Erzeugtes Interesse an Grammuatik nach Gruppen (Roche/Scheller 2004)

Dieses Beispiel gibt Hinweise dazu, wie Lerner sprachliche Regeln vergleichsweise effi-
zient mit einem moglichst niedrigen Fehleraufkommen verarbeiten kénnen und wie der
Fremdsprachenunterricht diesen natiirlichen Prozess durch geeignete Mittel unterstiitzen
kann, Dazu bedarf es weder einer methodischen Ubersteuerung des Lemers oder eines
hohen Kormrekturaufwands im Unterricht noch eines methodischen Aktionismus oder ei-
ner Ausrichtung des Unterrichts nach vorwiegend strukturellen Kategorien,
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