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Jorg Roche & Ferran Sufier

Grammatik und Methode

Abstract

The chapter by Roche & Suiier explores potential applications of Cogni-
tive Grammar to language acquisition research and language instruction.
In doing so, it offers an intriguing venue for bridging the gap between these
estranged disciplines. The chapter discusses the theoretical underpinnings
of the conceptual metaphor approach and explains its application to what
can be considered the learner’s major challenge in language acquisition:
managing the transfer difference which arises from the contact of various
conceptual systems. It goes on to argue that, as a consequence, grammar
acquisition is rooted in the conceptual system and can only be taught effi-
ciently when the link between its conceptual basis and its lexical represen-
tations is made transparent and established sufficiently. The chapter
sketches out the major aspects of an innovative approach to a concept-
based animated grammar of German which sets out to apply a broad
range of principles of Cognitive Grammar to foreign language learning.

1. Einleitung

Grammatik gilt vielen Lehrkriften als die grofite Herausforderung im
Fremdsprachenerwerb und demnach als das Riickgrat des Sprachunter-
richts. Daher orientiert sich die Fremdsprachendidaktik schon immer
an vorwiegend strukturellen, formellen und abstrakten Ansitzen der
Systemdarstellung, versucht aber immer wieder, diese durch unterrichts-
methodische Mafinahmen vereinfachter, bunter und spielerischer zu
verpacken. Ubersehen wird aber allzu oft, dass diese vermeintlich moti-
vierenden Elemente im Sinne einer negativen kognitiven Belastung auch
eher lernhemmend wirken und damit den umgekehrten Effekt bewirken
konnen (vgl. Sweller 2005). Es ist tiberhaupt bemerkenswert, wie wenig
wissenschaftlich belastbare, lernrelevante Erkenntnisse den Grammatik-
unterricht bestimmen. Zum vielerorts favorisierten formbasierten Lernen
etwa liegen kaum solide Forschungsergebnisse vor (vgl. Roche/Reher/
Simic 2012) und es lidsst sich auch nicht feststellen, dass die lernrelevante
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linguistische Forschung, vor allem die text- und variationslinguistische und
die kognitionslinguistische, angemessen in der Lehrwerksproduktion und
im Unterricht beachtet wiirde. Stattdessen herrscht in den Lehrwerken fiir
Deutsch als Fremd- und Zweitsprache ein eklektischer Mix vorwiegend
schulgrammatisch geprigter Methoden vor, die auf Grund unterschiedlich
valider Intuitionen und unterschiedlichem Erfahrungs- und Empfindungs-
wissen der Lehrkrifte und Autorinnen/Autoren oft so simplifiziert sind,
dass sie nicht selten schlichtweg falsche Regeln zum Ziel haben.

Wie wenig sich die Lehrbuchpraxis — und man darf vermuten auch die
Lehrpraxis — nicht nur in DaF/DaZ, sondern auch in English as a Foreign
Language an der neueren Forschung der kognitiven Linguistik orientieren,
zeigt Tyler (2008) an Hand einer exemplarischen Untersuchung zur Be-
handlung von englischen Modalverben in Referenzgrammatiken. In dieser
Untersuchung kommt Tyler zu dem Ergebnis, dass die Grammatiken sich
nach wie vor auf die deontischen (verpflichtenden) Grundbedeutungen der
Modalverben konzentrieren und deren epistemische Bedeutungen vollig
auslassen. Sie findet auch sonst keine Hinweise auf die Beriicksichtigung
kognitionslinguistischer Aspekte in anderen Bereichen der Grammatik.
Ihre Beobachtungen fasst Tyler (2008, 458) folgendermaflen zusammen:

This traditional view of language, which underlies most L2 grammars and texts,

treats language as a system unto itself, separate from other cognitive and social

abilities. Being an isolated system, disconnected from general cognitive processes
and conceptual structure, language has traditionally been understood as opera-
ting under its own set of rules and properties, most of which have been assumed

to be largely arbitrary, idiosyncratic, and mysterious. This view tends to represent

language as a set of rules [...], a list of vocabulary items that plug into the rules,
and a list of exceptions to the rules.

Wirft man nun noch einen wagemutigen Blick auf die gingige kommerziel-
le Sprachlernsoftware, wie sie von Rosetta Stone, Tell me more und ande-
ren lerntheoretisch nie validierten Programmen dominiert wird, dann stellt
man fest, dass dort nicht nur keinerlei Spuren von moderner Linguistik
bemerkbar, sondern auch keine Spuren moderner aufgaben-, inhalts- und
handlungsorientierter Didaktik erkennbar sind. Im Bereich der Sprach-
vermittlung sind die modernen, kommerziellen Medien ein grandioses
Beispiel dafiir, wie technischer Fortschritt zu didaktischen Riickschritten
fithren kann, und zwar um circa 50 Jahre oder drei Didaktikgenerationen.
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Waihrend also vor allem in der Software iiberholte grammatik-freie, aber
aktionistisch-bunte Lernkonzepte reaktiviert werden, findet in anderen
groflen Segmenten des Sprachenunterrichts eine genau gegenteilige, nim-
lich scheinbar ungebrochene Orientierung auf traditionelle, schulgram-
matische Verfahren statt: die Orientierung auf grammatischen Input,
strukturbasierte Regelerklirungen, Interferenzannahmen und normative
Fehlerkorrekturen ohne jeden Hinweis auf moderne kognitions-, text- und
variationslinguistische Forschung, ohne Beriicksichtigung erwerbs- und
anderer psycholinguistischer Forschung und ohne Orientierung an den Be-
funden moderner lernpsychologischer Forschung.

2. Kognitive Linguistik und Grammatikvermittlung

Im Kontext der kognitiven Linguistik vollzieht sich ein Paradigmenwech-
sel in Bezug auf das Verstindnis von Grammatik, der qualitativ neue Wege
fiir die Sprachvermittlung eroffnet. Dieser Paradigmenwechsel lasst sich
vor allem an drei verschiedenen Aspekten festmachen (vgl. Achard 2008,
Meex/Mortelmans 2002, Niemeier/Reif 2008, Roche 2012, Roche/Schel-
ler 2008, Scheller 2009, Sufier 2013, Tyler 2008): erstens an der Aufls-
sung der strikten Trennung zwischen Lexikon und Grammatik, zweitens
an der Betrachtung von Sprache und Grammatik als Teile der allgemei-
nen menschlichen Kognition und drittens an der Gebrauchsbasiertheit des
Sprachen- beziehungsweise Grammatikerwerbs. Im Folgenden sollen diese
drei Aspekte erlidutert und erste Konsequenzen fiir die Grammatikvermitt-
lung formuliert werden.

2.1 Lexikon und Grammatik

Entgegen der alltiglichen Praxis im Fremdsprachenunterricht scheint die
Trennung zwischen Wortschatz- und Grammatikvermittlung aus kogniti-
onslinguistischer Sicht nicht berechtigt zu sein. So betrachtet Langacker
Grammatik und Lexikon einer Sprache als Teile eines Kontinuums von
symbolischen Strukturen mit jeweils einer Form- und einer Bedeutungs-
seite (vgl. Langacker 2007, 427). Demnach haben sowohl das Lexikon
als auch die Grammatik nicht nur eine phonologische und orthographi-
sche Reprisentation, sondern sie besitzen auch semantische und pragma-
tische Aspekte. Der eigentliche Unterschied zwischen dem Lexikon und
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der Grammatik ist nach Langacker (2007, 427) unter anderem an zwei
Prinzipien festzuhalten, nimlich am Prinzip der Spezifizitit und am Prinzip
der symbolischen Komplexitit.

Was die Spezifizitiat angeht, so ldsst sich dieses Prinzip an der konzep-
tuellen Organisation unserer Erfahrungen mit der Umwelt gut erkennen:
Wir kénnen z.B. etwas entweder als Ding, als Sammlerfabrzeug oder als
frisierten Porsche einer Wuppertaler Linguistin bezeichnen. Innerhalb die-
ser Hierarchie mit zunehmender Spezifizitit sind nicht alle Konzepte gleich
salient. Denn gerade diejenigen Konzepte, die bei uns ein mentales Bild mit
ausreichenden Details hervorrufen, gelten nach Radden (2008, vgl. auch
Rosch 1978) als kognitiv 6konomische beziehungsweise als menschennahe
Konzepte. Oberhalb dieser Stufe sind die Konzepte zu unspezifisch und
konnen wenige Details und Eigenschaften hervorrufen und unterhalb die-
ser Stufe sind die Konzepte iiberspezifiziert und verhindern daher die Re-
prasentation eines mentalen Bildes. Die mittlere Stufe ist auch unter dem
Namen Basic-Level-Word bekannt (vgl. Radden 2008 und Rosch 1978).
Diese Abstufung beziglich der Spezifizitat lasst sich nach Langacker (2008)
auch auf das Verhiltnis zwischen dem Lexikon und der Grammatik einer
Sprache uibertragen. So befinden sich an dem einen Pol des Kontinuums
diejenigen linguistischen Einheiten einer Sprache, die man als Grammatik
bezeichnen wiirde und eine abstraktere, weniger spezifische Bedeutung be-
sitzen (z.B. Genus Verbi, Aspekt, Tempus, Kasus). An dem anderen Pol des
Kontinuums finden sich hingegen die linguistischen Einheiten, die man tra-
ditionellerweise als Wortschatz einer Sprache charakterisieren wiirde und
die eine relativ konkrete Bedeutung haben. Wihrend z.B. die Bedeutung
des Worts Schwebebabn konkret und unmittelbar bestimmt werden kann,
ist die Bedeutung eines Kasus etwas abstrakter und vielschichtiger (vgl.
Meex/Mortelmans 2002, 51, Suiier 2013). In diesem Zusammenhang cha-
rakterisiert Talmy (2000, 21f.) die semantische Funktion von Grammatik
und Lexikon jeweils als die konzeptuelle Struktur und den konzeptuellen
Inhalt der Sprache.

Die unterschiedliche symbolische Komplexitit der linguistischen Ein-
heiten einer Sprache fithrt Langacker auf die Fihigkeit der Menschen zu-
rick, aus kleinen Einheiten komplexere zu bilden (Langacker 2008, 15).
Demnach konnen Menschen z.B. zwei symbolische Strukturen zu einer
grofferen symbolischen Struktur zusammenfiihren, wie z.B. bei der Bil-
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dung des Adjektivs schlaflos aus dem Lexem schlaf und dem Morphem
los. Im Vergleich dazu weist aber die Adjektivphrase schlaflose Nichte
eine komplexere symbolische Struktur auf, wiahrend das Substantiv Schlaf
eine einfachere symbolische Struktur hat. Nach Langacker (2007, 428)
stellt die symbolische Einfachheit von linguistischen Einheiten aber kein
zwingendes Merkmal fiir die Zugehorigkeit zum Lexikon dar. So besitzt
beispielsweise die Praposition zu# in Infinitivsitzen keine besonders hohe
symbolische Komplexitit, obwohl ihre Bedeutung durchaus einen hohen
Abstraktionsgrad aufweist und sie deswegen eher dem Bereich der Gram-
matik zugeordnet wird. Andere linguistische Einheiten wie die idiomati-
schen Redewendungen zeugen von dem umgekehrten Fall: Sie sind in ihrer
symbolischen Struktur komplex, haben aber eine sehr spezifische Bedeu-
tung. Schlieflich werden die sogenannten ditransitiven Konstruktionen
(z.B. Die Jubilarin schenkt jedem Beitriiger ein Exemplar der Festschrift)
aufgrund ihrer ausgeprigten Schematizitit und ihrer hohen symbolischen
Komplexitit traditionellerweise zu dem Bereich der Grammatik zugeord-
net (ausfiihrlicher vgl. Langacker 2007, 428 und Langacker 2008, 22f.).
Aus diesem ersten Aspekt des Paradigmenwechsels in der Sprachver-
mittlung sind mehrere wichtige Erkenntnisse relevant. Erstens geht es bei
der Grammatik genauso wie beim Wortschatz um Bedeutungsvermittlung,
denn ohne den Erwerb der Bedeutungsaspekte — und der pragmatischen
Aspekte — kann nicht von einem vollstindigen Erwerb grammatischer
Strukturen ausgegangen werden. Da aber die Bedeutung grammatischer
Strukturen die konzeptuelle Struktur einer Auflerung darstellt und daher
weniger spezifisch ist, bedarf deren Vermittlung differenzierter Erklarungs-
ansitze, die die jeweiligen konzeptuellen Prinzipien veranschaulichen.

2.2 Grammatik und Kognition

Ein zentraler Aspekt aller kognitionslinguistischen Ansitze ist die Tatsa-
che, dass sie sich alle bei der Beschreibung und Modellierung von Spra-
che und Spracherwerb zur kognitiven Plausibilitat verpflichtet haben (das
sog. cognitive commitment, vgl. Evans 2012). Damit wenden sich die
kognitionslinguistischen Ansitze gegen die in der Transformationsgram-
matik von Chomsky (1965) postulierte Autonomie des Sprachmoduls
und betrachten Sprache als Teil des menschlichen kognitiven Systems,
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das nach allgemeinen kognitiven Prinzipien funktioniert (vgl. Barcelo-
na/Valenzuela 2011, 19). Demnach wird Sprache vor dem Hintergrund
allgemeiner kognitiver Fihigkeiten (wie etwa der Kategorisierung, Sche-
matisierung, Analogiebildung, Assoziation, Imagination), sensu-motori-
schen und kérperlichen Erfahrungen (Bewegung, Raum, Kraft), Wahr-
nehmungsprinzipien (Figur-Grund, Spezifizitit, Perspektivierung) sowie
Prozessen der konzeptuellen Organisation (Metaphorisierung, Prototy-
pen, Taxonomien und anderen) beschrieben (vgl. Barcelona/Valenzuela
2011, Evans 2012, Langacker 2008, Rosch 1978). Mit dem Prinzip der
kognitiven Plausibilitit wendet sich die kognitive Linguistik gegen die
Annahme der Transformationsgrammatik, der zufolge die Grammatik
ein eher abstraktes und in sich logisches Regelwerk darstellt, das formell
operationalisierbar ist. Im Unterschied zur Transformationsgrammatik
nutzt die kognitive Linguistik die Vielfalt der angrenzenden Disziplinen
der Kognitionswissenschaften, um die Beschreibung von Sprache und
Spracherwerb mit den bisherigen Erkenntnissen iiber menschliche Kogni-
tion im Sinne der sogenannten konvergierenden Evidenz zu vereinbaren
(Ziem/Lasch 2013, 44). Auf diese Weise entsteht eine theoretische und
empirische Integration in der Forschung, die einen viel 6kologischeren
Umgang mit den Phinomenen Sprache und Spracherwerb bietet und da-
her auch eine zuverlissigere Ableitung von Konsequenzen fiir die Praxis
ermoglicht.

Weiterhin stellt die kognitive Linguistik eine Neuausrichtung bei der
Beschreibung von Sprache und Spracherwerb dar, und zwar hat sie sich
dazu verpflichtet, Prinzipien zu erforschen, die in allen menschlichen Spra-
chen zu beobachten sind. Dieses Prinzip bezeichnet Evans (2012, 131)
als das generalization commitment. Diese Verpflichtung richtet sich ge-
gen die Tendenzen in der Forschung, die die verschiedenen Bereiche der
Sprache und deren Erwerb isoliert voneinander erforschen und betrachten.
Im Gegensatz dazu geht die kognitive Linguistik davon aus, dass das ge-
samte Sprachsystem konzeptuell nach allgemeinen Prinzipien organisiert
ist, die nicht nur in allen ,klassischen“ Sprachbereichen (Syntax, Phono-
logie oder Morphologie) zu beobachten sind, sondern auch in Dominen
der nicht-sprachlichen Kognition vorkommen (vgl. Evans/Green 2006).
Damit wird die vor allem in der Transformationsgrammatik vertrete-
ne Idee von vorbestimmten Sprachkategorien aufgegeben, die nach ganz
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spezifischen, nur formell operationalisierbaren Transformationsregeln und
-prinzipien funktionieren.

Von besonderer Bedeutung fiir das Grammatikverstandnis und ihre
Vermittlung ist die Metaphorisierung, die Lakoff/Johnson (1980) in ih-
rem Buch Metaphors we live by bekanntlich als zentrales Werkzeug des
menschlichen Denkens prasentieren. Metaphern gelten seither ,,im Kon-
text der Kognitionsforschung [als] Projektionen einer Quellendomine
(eines Konzeptes und seiner linguistischen Reprisentation) auf eine Ziel-
domine® (Roche 2012, 35). So finden sich im Deutschen Ausdriicke wie
die Bergsteigerin ist wohlauf, bei denen die physische Raumerfahrung von
Vertikalitit als Orientierungsrahmen fiir den Ausdruck der Kategorien gut
und schlecht anhand von Metaphorisierungen genutzt werden. Genauso
wie das Lexikon bedient sich die Grammatik auch konkreter Konzepte,
um ihre vorwiegend abstrakte konzeptuelle Struktur zu begriinden (vgl.
Littlemore/Low 2006, Littlemore 2009). So evozieren z.B. einige Praposi-
tionen im Rahmen von Funktionsverbkonstruktionen die Vorstellung von
Emotionen und Gefiihlen als Behilter oder Regionen (in Bedringnis gera-
ten). Auch die durch Modalverben ausgedriickten psycho-sozialen Inter-
aktionen (Pflicht, Notwendigkeit, Moglichkeit, Fihigkeit oder Erlaubnis)
konnen nach Tyler (2008; vgl. auch Sweetser 1990) grundsitzlich als un-
terschiedliche Kraft-Dynamik-Interaktionen verstanden werden. So kann
man z.B. Die Ministerin darf keinen Doktortitel mebr tragen so konzep-
tualisieren, dass der Wille der Ministerin (Dynamik) durch eine Autoritit
(externe Gegenkraft) verhindert wird. All diese konkreten Erfahrungen
sind direkt aus der Perzeption als rekurrente Muster abgeleitet und wer-
den im Bereich der kognitiven Linguistik als Bildschemata bezeichnet (vgl.
Grady 20085, Johnson 2005, Oakley 2007). Nach Oakley (2007) unter-
scheiden sich diese Bildschemata von einfachen mentalen Bildern dadurch,
dass sie ganze Vorginge strukturieren und in schematisierter Form als Ab-
straktionen in unserem Kopf gespeichert sind.

Aus dem Aspekt der engen Verbindung von Sprache und Kognition las-
sen sich viele Konsequenzen fiir die Sprachlehrforschung ableiten. Erstens
konnen viele Bereiche der Sprache, die bisher als Ausnahmen von in sich
geschlossenen grammatischen Regeln galten, eher als Teile eines prototy-
pischen Netzwerkes erklart werden (vgl. Miller 2010). Vor diesem Hin-
tergrund erscheint die konzeptuelle Integration und Kategorisierung der
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vielen Auflerungen aus dem sowieso stark variierenden Input authentischer
Kommunikation etwas leichter. Zweitens konnen grammatische Struktu-
ren dhnlich wie der Wortschatz als polysemische Netzwerke betrachtet
werden, wobei eine grammatische Struktur unterschiedliche Bedeutungen
haben kann (vgl. Evans/Tyler 2005, Evans/Green 2006). Demnach sollte
sich der fortschreitende Sprachenerwerb in einer Ausdifferenziering und
zunehmenden Erweiterung des polysemischen Netzwerks niederschlagen.
Drittens bietet die Erklirung von Grammatik anhand von konkreten Er-
fahrungen einen qualitativ neuen Zugang zu den scheinbar abstrakten
Strukturen der Grammatik, denn dabei wird auf bereits vorhandenem
(nicht)sprachlichem Wissen aufgebaut und damit die subjektive ?lausibi-
litat des Lernens gefordert. Dies ist die Grundlage jeder praxisrdevanten
Sprachreflexion.

2.3 Gebrauchsbasiertheit und Grammatikerwerb

Ein weiterer Aspekt des Paradigmenwechsels in Bezug auf das Verstind-
nis von Grammatik besteht in der Annahme, dass Grammatik (urd damit
auch Sprache) nicht etwas bereits objektiv Vorhandenes darstdlt. Viel-
mehr wird Grammatik als ein umfangreiches Netzwerk von symtolischen
Strukturen und linguistischen Einheiten bestehend aus Form und Bedeu-
tung angesehen, das auf der Basis des aktuellen Sprachgebrauchs eworben
beziehungsweise subjektiv konstruiert wird (vgl. Bybee 2008, Coldberg/
Casenhiser 2008, Langacker 2009):

Substantial importance is given to the actual use of the linguistic systemand a
speaker’s knowledge of its use; the grammar is held responsible for a speaker’sknow-
ledge of the full range of linguistic conventions, regardless of whether those ©onven-
tions can be subsumed under more general statements. (Langacker 1987, 494)

Die aktive Konstruktion von Sprachwissen auf der Basis des Inpus schligt
einerseits eine Briicke zu den allgemeinen konstruktivistischen Lerntheo-
rien und steht andererseits der generativistischen Annahme einerangebo-
renen Universalgrammatik diametral gegeniiber (vgl. Ziem/Lasa 2013).
Diese linguistischen Einheiten konnen nach Goldberg (2006; vgl. wuch By-
bee 2008) sowohl hochst abstrakte Strukturen ohne phonologisthe Form
sein (z.B. ditransitive Sitze) als auch grammatische Morpheme (..B. ling,
-er oder -ung) oder gar einzelne einfache lexikalische Worter (z.B.Institut,



Grammatik und Methode 291

Beirat oder Soziolinguistik). Solche Einheiten werden im Kontext der ko-
gnitiven Linguistik als Konstruktionen (Behrens 2009, Bybee 2008, Gold-
berg 1995, 2006) oder Schemata (Langacker 2009) bezeichnet.

Nach Behrens (2009, 432) besitzt die Konstruktion als Arbeitsbegriff
unter anderem die folgenden zwei Vorteile fiir die Erforschung des Sprach-
erwerbs: Einerseits erlauben Konstruktionen die holistische Beschreibung
von grammatischen Strukturen aus syntaktischer und semantisch-pragma-
tischer Sicht. Diese holistische Beschreibung von sprachlichen Strukturen
kontrastiert mit der ausschlieflich formalistischen Perspektive der Trans-
formationsgrammatik (Chomsky 1965) und der vorwiegend semantisch-
pragmatischen Perspektive der funktionalen Ansitze (Hopper/Thompson
1980, Givon 1979), welche jeweils den Fokus auf formelle oder auf prag-
matische Aspekte gelegt haben. Andererseits bietet der Konstruktionsbegriff
die Moglichkeit, grammatische Strukturen aus formal-funktionaler Sicht zu
beschreiben, die in den verschiedenen Erwerbsstadien zu beobachten sind.
Auf diese Weise werden die Lernersprachen nicht vor dem Hintergrund uni-
versaler Prinzipien einer angeborenen Grammatik erklirt, sondern auf der
Basis des Inputs, aus dem die Grammatik durch allgemeine Lernmechanis-
men wie Analogiebildung, Induktion und Schematisierung abgeleitet wird.
In diesem Sinne betrachtet Wildgen (2008, 168) den Begriff Konstruktion
als eine Ebene zwischen dem Sprachgebrauch und der Sprachkompetenz.
Dariiber hinaus konnen sowohl abstrakte grammatische Strukturen als auch
ihre konkreten Auflerungen als Konstruktionen bezeichnet werden und im
sogenannten Konstruktikon parallel existieren (vgl. Fischer 2008).

Bisher konnte der Effekt von Inputbedingungen auf den Sprachener-
werb (z.B. die Inputfrequenz, Perzeption und Salienz) auf den Sprachen-
erwerb (Ellis 2013) grundsitzlich nachgewiesen werden. Es bleiben aber
noch viele zentrale Fragen beziiglich der konkreten Verwertbarkeit dieser
Erkenntnisse im Kontext der Sprachvermittlung unbeantwortet (vgl. Ma-
dlener 2014). So firhrt der reine kommunikative Input in vielen Fillen z.B.
nicht automatisch zu einem erfolgreichen Spracherwerb, so dass die Input-
bedingungen alleine nicht als einziger Einflussfaktor des Sprachenerwerbs
anzusehen sind (vgl. Klein 1992, Roche 2013, 2014). Die Betonung der
Wichtigkeit des Inputs fiir den Sprachenerwerb macht jedoch die Notwen-
digkeit authentischer und reichhaltiger Lernumgebungen mit méglichst
viel Kontextualisierung und Variation fiir die Sprachvermittlung deutlich.



292 Jorg Roche & Ferran Suiier

Damit wird die Tauglichkeit von Ansitzen, die auf formelle Regelbeschrei-
bung und reine Automatisierung abzielen (z.B. durch Pattern Drills), in
Frage gestellt, da sie einen GrofSteil der kognitiv relevanten Aspekte des
Grammatikerwerbs unberiicksichtigt lassen (vgl. Roche 2013). Aufferdem
erweisen sich formell hoch automatisierte Grammatikstrukturen als be-
sonders unflexibel, weil sie sich mit zunehmendem Erwerb nicht leicht wei-
ter elaborieren lassen und damit den Aufbau eines stark vernetzten Konst-
ruktikons hemmen (vgl. Scheller 2008).

Vor dem Hintergrund des gebrauchsbasierten Ansatzes lisst sich in Be-
zug auf die Sprach- und Grammatikvermittlung festhalten, dass Grammatik
nicht durch die Auseinandersetzung mit expliziten Regeln erworben, son-
dern ausschliellich aus konkreten Auferungen des Inputs mit Hilfe von
allgemeinen Lernmechanismen abgeleitet werden kann (vgl. Achard 2008).
Eventuelle positive Effekte eines reinen Drillens grammatischer Strukturen
sind in der Regel mit kurzfristigen Lerneffekten verbunden und im Ubrigen
auch mit einem hohen Motivationsverlust, da sich die vermittelten Gram-
matikstrukturen den Lernern oft nicht erschliefen und in der authentischen
Sprachproduktion nur schwer anwendbar sind (vgl. Roche 2014). Es handelt
sich also meistens um trages und abstraktes Wissen iiber Grammatikstruk-
turen, das abgekoppelt von Semantik und Funktion memorisiert wird. Fiir
eine effiziente Grammatikvermittlung spielt daher die Transparentmachung
der Bedeutung (,, Was sage ich mit dieser Konstruktion?*“) und Funktion
(» Welche Funktion hat sie in einem gegebenen Kontext?“) von Grammatik-
konstruktionen in komplexen, bedeutungsvollen Situationen eine eminent
wichtige Rolle (vgl. Roche 2014 sowie Handwerker/Madlener 2009). Erst
auf dieser Basis lassen sich die dazugehorenden Konstruktionen in Form
eines reichlich vernetzten Konstruktikons leichter erwerben. Die kognitive
Linguistik liefert dafiir den geeigneten theoretischen Rahmen zur Beschrei-
bung des Ubergangs von den grammatischen Strukturen in die alltigliche
Kommunikation. Polysemie und Prototypikalitit konnen so aus semanti-
scher und funktionaler Sicht nachvollziehbar erscheinen.

3. Transferdifferenz

Im Kontext der Sprach- und Kulturvermittlung bezeichnet der didaktische Be-
griff der Transferdifferenz die Distanz zwischen dem konzeptuellen System
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der Lerner und dem konzeptuellen System der Zielsprache (vgl. Roche 2013).
Dieser Begriff geht nicht nur von prinzipiellen konzeptuellen Unterschieden
zwischen beiden Sprachsystemen aus (die jedoch nicht in jedem Einzelfall ge-
geben sein miissen), sondern er fasst konzeptuelle Unterschiede als Elemente
linguakultureller Systeme und 16st damit die artifizielle Trennung zwischen
Sprache und Kultur auf, die in der Sprach- und Kulturvermittlung oft in Form
von isoliertem Landeskunde-Unterricht betrieben wird. Die Transferdifferenz
wird im vorliegenden Ansatz eher als Potenzial der Vermittlung denn als Hiir-
de angesehen, da gerade grofle Diskrepanzen zwischen L1 und L2 oft das
notige Interesse der Lerner erzeugen, das zu einer intensiveren Verarbeitung
und damit zur Stirkung der Aktivierungspfade in den Wissensstrukturen der
Lerner fithren (vgl. Roche 2012). Eine erfolgreiche Vermittlung nutzt also
diese Transferdifferenz produktiv und bietet entsprechende konzeptuelle Brii-
cken an. Dabei erweisen sich kognitionslinguistische Ansitze als besonders
fruchtbar, denn sie gehen davon aus, dass die unterschiedlichen konzeptu-
ellen Systeme zwar auf mehr oder weniger universale kognitive Grundlagen
zuriickgreifen (Domainen, Bildschemata, Metaphorisierung etc.), diese aber
in unterschiedlicher Weise nutzen (vgl. Danesi 2008, Evans/Tyler 2005). So
wohnt man im Deutschen in einer Straffe (konzeptualisiert als Container),
wihrend im Englischen eine Fliche den konzeptuellen Rahmen stellt (o a
street). Auch die bevorzugten Wege der Enkodierung bestimmter Erfahrungen
in der einen oder anderen Sprache konnen erhebliche Unterschiede aufweisen,
die ihrerseits von der Verankerung des sprachlichen Systems in einem sozio-
kulturellen Raum zeugen. In diesem Kontext beschreibt Slobin (1996) die Pro-
zesse der Konzeptualisierung in verschiedenen Sprachen im Rahmen seines
Ansatzes Thinking for Speaking (1996, 2003) und nutzt dazu als Paradebei-
spiel die Konzeptualisierung von Handlungen mit Bewegung. In Anlehnung an
Talmy (19885, 2000) wird dabei grundsitzlich zwischen sogenannten satellite-
framed Languages (S-Languages) und verb-framed Languages (V-Languages)
unterschieden. S-Languages kodieren den Weg aufSerhalb des Verbs (meistens
in Form von Pripositionen) und die Bewegung sowie die Bewegungsart im
Verb, wie z.B. beim Satz Lukas rennt in die Wobnung; V-Languages kodieren
hingegen die Bewegung und den Weg im Verb selbst und die Bewegungsart au-
Berhalb des Verbs, wie z.B. im Spanischen Carlos entra corriendo a casa. Kon-
trastive Studien haben z.B. gezeigt, dass Sprecher einer S-Language sowoh! im
miindlichen als auch im schriftlichen Ausdruck deutlich hdufiger Gebrauch
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von Verben mit einer Bewegungsart machen als Sprecher einer V-Language
(vgl. Ozgaliskan/Slobin 1999). Das zeigt also, dass es je nach Sprache un-
terschiedlich bevorzugte Wege gibt, Erfahrungen sprachlich zu konstruieren.
Das Erlernen von Sprachen und deren Konzeptualisierungswegen erfordert
weiterhin eine Restrukturierung des konzeptuellen Systems (vgl. Roche 2013,
de Knop/Dirven 2008, Jessen/Cadierno 2013). Je nach Vorwissen der Lerner
kann die kognitive Integration der daraus resultierenden Transferdifferenz un-
terschiedlich groffe Schwierigkeiten bereiten.

Auch an der Metaphorisierung abstrakter Konzepte kann man die Trans-
ferdifferenz besonders gut beobachten. So berichtet Danesi (2008) von einer
eigenen Studie, in der L1- und L2-Sprecher des Italienischen in Bezug auf
die Haufigkeit und Qualitit konzeptueller Unterschiede bei der Verwendung
von Farben im metaphorischen Sinne untersucht wurden. Die Ergebnisse
zeigen, dass es zwischen beiden Gruppen zwar Ahnlichkeiten gibt (z.B. asso-
ziieren beide Gruppen die Farbe weiff mit den Konzepten Schnee oder Seele),
die Haufigkeit der gemeinsamen Konzepte weist eine Varianz von iiber 58%
auf und einige Konzepte kommen nur in einer der beiden Gruppen vor (z.B.
Licht mit 97% Haufigkeit bei L1-Italienisch-Sprechern). Auch Roche/Rous-
sy-Parent (2006) kamen nach der Durchfithrung von Assoziationstests bei
frankokanadischen (L1 Franzosisch) und deutschen (L1 Deutsch) Proban-
den zu dhnlichen Ergebnissen beziiglich der Metaphorisierung abstrakter
Konzepte. So wurde z.B. zum Stimulus Waut (dt.) beziehungsweise colére (fr.)
die Farbe rot in beiden Gruppen am Hiufigsten genannt. Diese Reaktion
erkliren die Autoren unter Riickgriff auf die konzeptuelle Metapherntheo-
rie (Lakoff/Johnson 1980) dadurch, dass korperliche Erfahrungen wie das
errotete Gesicht einer verargerten Person auf das abstrakte Konzept der Waut
ibertragen werden. In der frankokanadischen Gruppe wurde zusitzlich die
Farbe schwarz als relativ haufige Reaktion verzeichnet. In diesem Fall wer-
den mit der Farbe schwarz verbundene physische Erfahrungen wie Dunkel-
heit, Unbekanntheit und weitere als konkrete Merkmale zur Beschreibung
eines wiitenden Zustands verwendet, so die Autoren. Das Gesamtbild der
Ergebnisse von Roche/Roussy-Parent (2006) zeigt also eine deutliche Ten-
denz zu Konkretisierungsversuchen in beiden Gruppen, die aber kulturspezi-
fisch anders ausgeprigt sind. In einer weiteren Studie konnte Danesi (2008)
zudem zeigen, dass L2-Sprecher nach einem speziellen Training (Ubungen,
Rollenspiele oder Schreibaufgaben) die Farben im metaphorischen Sinne im



Grammatik und Methode 295

Vergleich zu einer Kontrollgruppe viel 6fter und viel priziser verwendeten.
Vor diesem Hintergrund formulierte Danesi (2008) die sogenannte Concep-
tual Fluency Theory, die den angemessenen Zugang zu und Umgang mit
den Quellendominen und den relevanten konzeptuellen Schemata (z.B. Be-
halter, Weg und Kraft) als Ziel der Sprachvermittlung postuliert. Denn Bild-
schemata dienen nach Danesi (2008) der Konkretisierung von Konzepten
und fungieren als trigger fiir die lexikalische Selektion: ,, Thus, to be ,concep-
tually fluent®, is to know, in large part, how a language encodes abstract con-
ceptual schemas [...] on the basis of various concretization processes* (vgl.
Danesi 2008, 236). Vor diesem Hintergrund betont Danesi folgerichtig, dass
der erfolgreiche Erwerb einer L2 nur durch den Aufbau entsprechender Spe-
zifika des konzeptuellen Systems der L2 moglich ist. Die Erschliefung der
konzeptuellen Motiviertheit von L2-Formen und die Schaffung entsprechen-
der konzeptueller Links zwischen der L1 und der L2 unter Beriicksichtigung
der jeweiligen Spezifika sind wichtige Aspekte der Grammatikvermittlung,
die unter den Begriff der Transferdifferenz gefasst werden konnen. Trans-
ferdifferenz bewegt sich also auf einem Kontinuum zwischen konzeptueller
Divergenz und konzeptueller Konvergenz der konzeptuellen Systeme der
L1 und L2. Wird diese Transferdifferenz durch konzeptuelle Koordination
(u.a. durch Assimilations- und Akkommodationsprozesse) in die Wissens-
strukturen des Lerners aufgenommen, so spricht man von Transdifferenz
als Ergebnis des Lernprozesses (vgl. Roche 2013). Transdifferenz als Ziel
des Unterrichts ist also durch Prozesse der Entstehung und Verinderung
mentaler Modelle und Schemata operationalisierbar (vgl. Ifenthaler 2010),
wobei diese Prozesse prinzipiell Sprachenerwerb, Sprachenmanagement und
Transkulturation (und damit auch die Landeskunde) gleichermaflen betref-
fen.

4. Grammatische Metapher

Konkretisierungsprozesse tiber die Metaphorik stellen einen wichtigen Zu-
gang zum konzeptuellen System der L2 dar (vgl. Danesi 2008; Littlemore/
Low 2006, de Knop/Dirven 2008). Aus diesem Grund scheint es sinnvoll,
iiber alternative Grammatikvermittlungsmethoden nachzudenken, die die
Transparenz der Grammatik statt der Form oder des oberflichlichen Un-
terhaltungswertes in den Mittelpunkt riicken. So bietet es sich an, aus der
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Metaphorik der Sprache einen metaphorischen Rahmen abzuleiten, mittels
dessen sich einschlagige Eigenschaften der Grammatik vermitteln lassen.
Diese metaphorischen Rahmen konnen als ,grammatische Metapher* be-
zeichnet werden (vgl. Roche 2014, Sufier 2013). Grammatische Metaphern
ersetzen die Pfeile, Kreise und weiteren geometrischen Formen, deren sich
die Kognitive Linguistik bei der Darstellung von Sprache bedient, und
versuchen, die abstrakten konzeptuellen Einheiten der Sprache (linguistic
units, vgl. Langacker 2009) zu konkretisieren und erfahrbar zu machen
(vgl. Sufier 2013). Grammatische Metaphern nutzen den Kontext einer den
Lernenden bekannten Situation als didaktische Briicke, um lernrelevante
Prinzipien der konzeptuellen Struktur der Grammatik zuginglicher zu ma-
chen. Unterstiitzt werden kann dieser positive Effekt durch eine adidquate
mediale Realisierung. Wenn etwa die grammatische Metapher der Grenz-
iberschreitung bei der Wahl des Akkusativs bei den Wechselpripositionen
Verwendung findet (vgl. Roche/Webber 1996, Scheller 2009), bietet sich
dementsprechend auch eine animierte Prasentation statt einer statischen an:

Abb. 1: Wechselprapositionen und Prinzip der Grenziiberschreitung
(Scheller 2009, 132).
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Die Abbildungen zeigen, wie die Uberschreitung der imaginiren Grenze
eines Zielbereichs durch das Subjekt im Deutschen durch den Akkusativ
markiert wird (Die Katze liduft auf die Strafie) und das Nichtverlassen des
Zielbereichs durch den Dativ (Die Katze spielt auf der Strafle) (vgl. Ro-
che/Webber 1996, Scheller 2009). Erst durch den Einsatz einer animierten
Prisentation konnen lernrelevante Konzepte wie die Grenziiberschreitung
und die damit verbundene Dynamik medial adiquat dargestellt werden.
Die Nutzung zusitzlicher graphischer Mittel (Kreise, Linien etc.) ermog-
licht die Hervorhebung der Konzepte Grenze und Bereich, die fir das
Verstindnis der Kasuswahl bei den Wechselpripositionen ebenfalls von
zentraler Bedeutung sind (vgl. Scheller 2009). Der hier vorgestellte kogni-
tionslinguistische Erkliarungsansatz kontrastiert jedoch stark mit dem im-
mer noch weitverbreiteten traditionellen Erkliarungsansatz. Man verglei-
che hierzu als Beispiel eine neuere Ausgabe der Grammatik von Dreyer/
Schmitt 2009, 319.

Abb. 2: Traditioneller Erklirungsansatz bei der Kasuswahl.

1. zur Ortsangabe (meist zur Bezeichnung einer Beriihrung / eines Kontakts)
a) mit Akkusativ auf die Frage wohin?:
Er stellt die Leiter an den Apfelbaum.
Sie schreibt das Wort an die Tafel.
Wir gehen jetzt an den See.
b) mit Dativ auf die Frage wo?:
Frankfurt liegt am Main.
Die Sonne steht schon hoch am Himmel.
An dieser Stelle wuchsen frither seltene Kriuter.

Als Beispiel deshalb, weil sich die Mehrzahl der Lehrbuch- und Refe-
renzgrammatiken fur DaF in den entscheidenden Merkmalen nicht oder
nur wenig unterscheiden. Auch hier stehen die Kriterien der Statik versus
Bewegung der Verbsemantik im Mittelpunkt der Erklarungen der Kasus-
wahl (Dativ oder Akkusativ). Als Hilfskonstruktionen werden Lernern seit
Jahrzehnten die heuristischen Fragen wo? und wohin? angeboten, auch
dann, wenn Lernern (aus ihren Vorsprachen) weder die Begriffe verstand-
lich sind, noch die zugrundeliegenden Konzepte etwas bedeuten. Unge-
klirt bleiben hier dann auch Fille wie ,Vettel trainiert mit 360 Sachen
auf dem Ring‘ oder ,Oliver Kahn fuhr mit seinem Porsche viel zu schnell
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tiber die Briicke, (wurde geblitzt, aber trotzdem freigesprochen)‘. Miissen
hier die schulgrammatisch-simplifizierenden Erklirungen etwa doch spe-
zifiziert werden? SchliefSlich bewegt sich Vettel ja zweifellos mit rasanter
Geschwindigkeit. Oder muss bei Kahn auch in sprachlicher Hinsicht ei-
gentlich ein rechtsfreier Zustand angenommen werden, der auf wo? ant-
worten kann, dennoch aber mit dem Akkusativ davonkommt? In dem ei-
nen Fall konnte man im Sinne einer simplifizierenden Didaktik vielleicht
einen Renn-Dativ annehmen, im Falle Kahns vielleicht einen wohin-losen
Akkusativ. Lassen sich also nicht nur rechtsstaatliche Prinzipien, sondern
auch linguistische aufler Kraft setzen, wenn man das richtige Auto fihrt,
oder den richtigen offentlichen Beruf hat? In Wirklichkeit ist die Sache viel
einfacher, wenn die oben dargestellten kognitionslinguistischen und kog-
nitionsdidaktischen Prinzipien angewandt werden. Wie unterschiedliche
Studien gezeigt haben (vgl. Roche/Scheller 2008; Scheller 2009; vgl. auch
Grass 2013) bewirkt der animierte Einsatz der grammatischen Metapher
der Grenziiberschreitung eine nachhaltige Verbesserung der sprachlichen
Kompetenzen und der sprachlichen Bewusstheit, weil sich dadurch die
mentalen Modelle (Konzepte) der Lerner entsprechend positiv verandern
lassen.

5. Folgen

Der Mehrwert des hier prisentierten konzeptuell-inhaltlichen Ansatzes
lasst sich durch die Nutzung vielfiltiger Kenntnisse aus kognititionswis-
senschaftlichen Disziplinen begriinden. Erstens nutzt der Ansatz allge-
meine Prozesse menschlicher Kognition wie bildliches Denken und Me-
taphorisierung als Basis zur Erklirung grammatischer Prinzipien, die zu
einer hoheren kognitiven Plausibilitit der Erklirungsansitze beitragen
(cognitive commitment, vgl. Evans 2012). Zweitens erweisen sich gram-
matische Metaphern als eine duflerst produktive didaktische Briicke zur
Veranschaulichung von grammatischen Prinzipien, da sie die konzeptuel-
le Motiviertheit von Grammatik auf der Basis von Alltagssituationen aus
der Welt der Lerner erfahrbar machen. Drittens machen grammatische
Metaphern iiber ihre Bildhaftigkeit den kulturspezifischen Gebrauch kor-
perlicher Erfahrungen in der Grammatik transparent (vgl. Danesi 2008,
de Knop/Dirven 2008) und regen damit zur Reflexion iiber konzeptuelle
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Unterschiede zwischen verschiedenen lingua-kulturellen Systemen an. Vor
diesem Hintergrund erscheint die Grammatik nicht als ein abstraktes und
arbitrires Regelsystem, sondern als ein erfahrbares und bedeutungsvol-
les Instrument zur Konzeptualisierung der Welt. Ganz nebenbei wird die
Grammatik dann auch noch bunt und unterhaltsam. Wie das Leben.
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