Zeitschrift fiir Interkulturellen Fremdsprachenunterricht

Didaktik und Methodik im Bereich Deutsch als Fremdsprache
ISSN 1205-6545 Jahrgang 23, Nummer 1 (April 2018)

Deutsche Grammatik sportlich und animiert

Jorg Roche
Katsiaryna EL-Bouz

unter Mitarbeit von

Oliver Leuchte

Institut fiir Deutsch als Fremdsprache
Ludwig-Maximilians-Universitdt Miinchen
Schonfeldstr. 13a
80539 Miinchen
Tel.: + 49 (0)89 2180 72487
E-Mail: el-bouz@daf.lmu.de

Abstract: Dieser Beitrag soll zeigen, dass Grammatik spannend, transparent und interaktiv erkldrt werden und durch
sportliche Aktivititen einen nachhaltigen Lernmehrwert schaffen kann.

Die hier vorgestellte Methode hat ihren Ursprung im Forschungsfeld der kognitiven Linguistik und der kognitiven
Grammatik (vgl. Langacker 2008a, 2008b; Talmy 2000). In diesem Kontext werden grammatische Strukturen als
bedeutungsvoll und bildhaft erklart und mit alltdglichen Erfahrungen in Verbindung gebracht. Auf dieser Grundlage hat sich
in jlingster Zeit die kognitive Sprachdidaktik entwickelt (vgl. Roche & Suiier 2014, 2017; (geb.) Kanaplianik (EL-Bouz)
2016).

Im folgenden Beitrag wird ein Unterrichtskonzept mit Grammatikanimationen zum Thema ,,Die Satzklammer im deutschen
Satz* vorgestellt, das am Beispiel eines Fu3ballspiels erklart wird.

Die Animationen zu allen Themen der deutschen Grammatik (Niveaus A1l bis B2) sind unter www.granima.de1 zu finden.

The article aims to show that grammar can be exciting, transparent and interactive and that the teaching of grammar can
easily be combined with sports activities and, as a consequence, can generate a sustainable added value.

The method applied in the present study is grounded in the research field of cognitive linguistics and cognitive grammar (cf.
Langacker 2008a, 2008b; Talmy 2000). In this context, grammatical structures are explained as meaningful, imagery-based
and related to our everyday experiences. On this basis, cognitive language didactics has recently emerged (cf. Roche & Suiier
2014, 2017; (née) Kanaplianik (EL-Bouz) 2016).

The article presents a new teaching concept using grammar animations on syntax. The “grammatical metaphor” of choice to
illustrate German frame structures is based on soccer rules.

You can find animations on all topics of German grammar (levels Al to B2) at www.granima.de.

Schlagworter: kognitive Grammatik, kognitive Didaktik, grammatische Metapher, Grammatikanimationen, Wortfolge;
cognitive grammar, cognitive didactics, grammar metaphor, grammar animations, word order.

1. Einleitung

Als eines der wichtigen Probleme der Sprachvermittlung sowohl bei der autochthon deutschsprachigen Bevolkerung und
Sprechern” von Deutsch als Zweitsprache als auch bei Lernerinnen von DaF im Ausland gilt die Grammatik.

(1) Mehrere Bildungsstudien — besonders zu Kindern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund — belegen die
zentrale Bedeutung bildungssprachlicher und damit auch grammatikalischer Kompetenzen (z.B. in Bezug auf die
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Komplexitdt der Syntax, Morphologie und Textsortenangemessenheit) fiir den Bildungserfolg und stellen diesbeziiglich
Nachholbedarf fest. Das Handwerk beméngelt angesichts des Fachkraftemangels, nicht zu besetzender Stellen und nur méfig
erfolgreicher Rekrutierungs- und Kompensierungsmafinahmen die allgemein sinkende Ausbildungsreife in Deutschland (vgl.
Baas, Baethge, Busse, Michaelis, Richter & Seeber 2017; Priemer, Krimmer & Labigne 2017). Neuere Studien zur Effizienz
von Sprachdiagnose- und Forderverfahren, die Abhilfe schaffen sollten, zeigen jedoch, dass die bestehenden Verfahren
bereits von der frilhen Diagnose und Forderung an insgesamt nur méafig effektiv sind (vgl. Apeltauer 2015; Neugebauer &
Becker-Mrotzek 2013; Roos, Polotzek & Schéler 2010). Angefochten werden vor allem die ungeniigende pragmatische und
lebensweltliche Orientierung der vermittelten Fertigkeiten, die Uberbetonung formal-abstrakter Regeln und die Abwesenheit
von Inhalts-, Handlungs- und Aufgabenorientierung in der Didaktik.

2) Empirische Studien im Bereich Deutsch als Fremdsprache belegen hartndckige Grammatikprobleme bei vielen
Lernergruppen, die bereits iiber lange Zeitrdume (bis zu 10-15 Jahren) Grammatikunterricht genossen haben (vgl.
Kanaplianik (EL-Bouz) 2016; Scheller 2009). Selbst basale Strukturen wie beispielsweise Wechselpripositionen oder
Modalverben werden oft unvollstindig und unverstanden erworben, trotz langjahrigen Unterrichts.

Eine hidufige Quelle der oben benannten Probleme ist die verbreitete Vorstellung bei Schiilerinnen und Schiilern, bei
Lehrkréften und in Lehrmaterialien, dass Grammatik etwas abstrakt Gegebenes und Trockenes, wenig Durchschaubares, nur
iiber Auswendiglernen zu Beherrschendes sei (vgl. Roche 2013). Die deutsche Grammatik gilt dabei als besonders schwierig,
was viele Menschen im Ausland vom Erwerb der deutschen Sprache abhidlt oder abschreckt. Allenfalls behelfen sich
Lehrkréfte und Lehrwerkautoren mit methodischen Tricks fiir Rechtschreibung, Grammatik und Aussprache, wie Merkregeln
(wie zum Beispiel ,,trenne nie sz, denn es tut ihm weh®, ,,alle Worter auf -Aeit sind feminin®, ,,auf die Frage wohin nehmen
Wechselpripositionen den Akkusativ®) oder beispielsweise mit kolorierten Artikeln zur Genus-Unterscheidung. Manche
dieser Techniken mdgen sogar unter bestimmten Umstidnden Wirkung zeigen, wissenschaftlich validiert ist allerdings keine;
viele davon basieren auf einem unvollstindigen Verstindnis von Grammatik, Sprache und Kommunikation. Das héngt damit
zusammen, dass die meisten dieser Techniken sowie generell gingige Deutschlehrwerke bereits abstraktes Regelwissen und
Kenntnisse der Metasprache voraussetzen, die oft aber erst vermittelt werden sollen. Wie kann man Schiilerinnen erklaren,
dass der konjugierbare Teil des Pradikats im deutschen Satz an der zweiten Stelle stehen soll, wenn sie gar nicht wissen, was
Pradikat* und ,konjugieren” sind? In heterogenen Klassen kommen zusétzliche Herausforderungen dazu: Wie kann man
einem Schiiler mit einer anderen Erstsprache erkldren, was die Satzklammer ist und warum sie im Deutschen so wichtig ist,
wenn es in seiner Sprache gar keine Satzklammer gibt?

2. Die kognitive Sprachdidaktik

Einen erfolgversprechenden Ansatz hélt die kognitive Sprachdidaktik bereit (vgl. Compaoré 2016, 2017; EL-Bouz 2016a,
2016b; EL-Bouz & Suiier Mufioz 2017; Gradel 2016, 2017; Kanaplianik (EL-Bouz) 2015, 2016; Roche 2013; Roche &
Scheller 2008; Roche & Suiier 2014, 2016, 2017; Sufier Mufioz 2013, 2015). Der kognitionsdidaktische Ansatz basiert auf
den Erkenntnissen der kognitiven Linguistik und der kognitiven Didaktik, die die grammatischen Regeln als einen Pol eines
Lexikon-Grammatik-Kontinuums sehen und die Grammatik damit auf den tatséchlichen Sprachgebrauch zuriickfithren (vgl.
Langacker 2008a, 2008b; Lakoff & Johnson 2003, 1999; Meex & Mortelmans 2002; Talmy 2000). Fiir die Didaktik von
Fremdsprachen enthilt dieser Ansatz deshalb hoch interessante Erkenntnisse, weil er Grammatik nicht als ein Set von
abstrakten Regeln, sondern als ein bedeutungsvolles, schliissiges und plausibles System darstellt. Grammatische Strukturen
werden hier mit konkreten alltdglichen Erfahrungen in Verbindung gebracht. Dabei werden die Lerner nicht mehr dazu
gezwungen, ein abstraktes und ihnen fremdes System mit vielen schwierigen Erkldrungen auswendig zu lernen. Sie werden
in einen spannenden Entdeckungsprozess involviert und dazu ermutigt, die deutsche Sprache zu erforschen und mit dieser
Sprache auch zu handeln (vgl. Kanaplianik (EL-Bouz) 2016: 17-20). Dies sollte zur Steigerung ihrer Sprachbewusstheit
beitragen.

Das Ziel der kognitiven Sprachdidaktik ist die Umsetzung kognitionslinguistischer Erkenntnisse in eingéngige
Grammatikdarstellungen in Form von animierten bildhaften Metaphern, die zur Steigerung der Effizienz des Spracherwerbs
beitragen sollen. Dieser Zugang zur Grammatik kann am folgenden Beispiel veranschaulicht werden. Im Deutschen heif3t es
~im Regen (stehen)®, ebenso wie im Englischen ,,in the rain®. Allerdings steht man im Spanischen und Franzgsischen ,,unter
dem Regen® (bajo la lluvia, sous la pluie), und iiberraschenderweise auch im Russischen (n00 doocoém). Man kann sich
fragen, warum in den verschiedenen Sprachen unterschiedliche Prépositionen eingesetzt werden, oder man kann sie auch
einfach auswendig lernen. Im letzten Fall besteht allerdings die Wahrscheinlichkeit, dass das bedeutungslos Einstudierte
schnell wieder vergessen wird. Die kognitive Linguistik zeigt an dieser Stelle auf, dass jedes grammatische Phdnomen
bedeutungsvoll ist, weil ihm ein bestimmtes sprachliches ,,Bild“ (Bildschema) zugrunde liegt. In diesem Beispiel sind im
Deutschen und Englischen Wettererscheinungen eine Art ,,Raum* oder ,,Behilter”, in dem man sich befindet (vergleiche
dazu ,,im Schnee®, ,,im Sonnenschein®) (s. Abb. 1). Im Spanischen und Franzdsischen sind Wettererscheinungen dagegen
eine Art ,,Dach” iiber uns, und somit nach dem Prinzip (Bildschema) ,,oben-unten* konzeptualisiert (s. Abb. 2).

Roche, Jorg & EL-Bouz, Katsiaryna (2018), Deutsche Grammatik sportlich und animiert. Zeitschrift fiir Interkulturellen
Fremdsprachenunterricht 23: 1, 30-42. Abrufbar unter http://tujournals.ulb.tu-darmstadt.de/index.php/zif/.
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Abb. 2: Konzeptualisierung des Regens im Spanischen, Franzosischen und Russischen

Solche einzelsprachlichen Bilder miissen nicht zwingend unterschiedlich sein. Manchmal finden sich in Sprachen, die sich
strukturell stark voneinander unterscheiden, erstaunlicherweise #hnliche Bilder. So sagt man im Deutschen und im
Chinesischen ,,eine Diskussion durchfiihren* (jinxing taolun), wenn der Fokus auf der Durchfithrung liegt. In diesem Fall
wird wiederum die Vorstellung von einem Raum oder Behilter aktiviert, durch den die Diskussion vom Anfang (Eingang)
bis zum Ende (Ausgang) ,,durchgefiihrt* wird (s. Abb. 3).

Deutsch Deutsch
Chinesisch Chinesisch

AAAAAAAAAAAAAAAAAAAAAA
AAAAAAAAAAAAAAAANAAAA
AAAAAAAAAAAAAAAAAAAAAA
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Abb. 3: Konzeptualisierung einer Diskussion im Deutschen und Chinesischen

Die Wahl der Préposition in den oben genannten Beispielen ist folglich nicht arbitrdr, sondern sie hdngt davon ab, wie die
jeweilige Sprache die Realitdt versteht und in Worte fasst. Hinter jeder grammatikalischen Konstruktion verbirgt sich ein
bestimmtes ,,Bild“. Das Erlernen der Grammatik einer Sprache ist somit nicht mehr das bloe Auswendiglernen, sondern

Roche, Jorg & EL-Bouz, Katsiaryna (2018), Deutsche Grammatik sportlich und animiert. Zeitschrift fiir Interkulturellen
Fremdsprachenunterricht 23: 1, 30-42. Abrufbar unter http://tujournals.ulb.tu-darmstadt.de/index.php/zif/.
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eine spannende Suche nach den sprachlichen Bildern, die den grammatischen Konstruktionen Bildhaftigkeit und Bedeutung
verleihen (vgl. Langacker 2008a, 2008b).

Das kognitionsdidaktische Modell fiir die Sprachvermittlung (s. Abb. 4) unterscheidet insgesamt vier Ebenen:

die Ebene der kognitiven Linguistik

die Ebene der Transferdifferenz

die Ebene der grammatischen Metapher
die Ebene der Darstellung und Vermittlung

Pl s

Kognitive Linguistik

Doménen
(Raum, Bewegung, Temperatur, Kraft, Energietransfer, Zeit etc.)

Bildschemata
(Oben-unten, Ursprung-Weg-Ziel, Ndhe-Entfernung, hei3-kalt, Behalter etc.)

Konzeptualisierung
(Metaphorisierung, Perspektivierung, Figur/Grund, Fokus, Zoom etc.)

Transferdifferenz
aus sprachspezifischem Mapping

Formative Evaluation

Grammatische Metapher
(Interface zu den Grammatikmodellen des Lerners,
Transparenz, Nachvollziehbarkeit)

Darstellung, Vermittiung

(Animationen, Methoden, Dimensionen des Lernens)

Summative Evaluation
(Effizienz, langfristige Lerneffekte)

Abb. 4: Das Modell der kognitiven Didaktik (Roche & Suiler 2014: 125)

Die summative und formative Evaluation wird hier nicht weiter ausgefiihrt. Thre Nennung soll jedoch erstens auf ihre
grundlegende Bedeutung bei der Entwicklung von Lehrmaterial und zweitens darauf hinweisen, dass eine Evaluation von
Lehrmaterial immer nur dann sinnvoll erfolgen kann, wenn dieser Analyse ein systematischer, theoretisch fundierter Ansatz
zugrunde liegt.

Die kognitive Linguistik geht davon aus (Ebene 1), dass reale Welterfahrungen symbolisiert in Sprache und Grammatik
abgebildet werden. Die Zuordnung von Erfahrungen und Sprache erfolgt dabei in Doménen, die das konzeptuelle Geriist fiir
die Strukturierung von Inhalten darstellen. Eine Doméne ist eine Art Bezugsrahmen, vor dessen Hintergrund die Bedeutung
eines sprachlichen Ausdrucks ermittelt wird. Um zu verstehen, was ,,oben — unten®, ,links — rechts* usw. ist, braucht man
zuerst eine Vorstellung von der Domiéne ,,Raum*; fiir ,,heil — warm — kalt“ braucht man die Doméne ,,Temperatur”. Wie aus
ihrem Namen folgt, greifen die Basisdoménen auf grundlegende kdrperliche Erfahrungen in der Welt zuriick, beispielsweise
Bewegung, Raum, Gravitation, Kraft, Widerstand und andere (ausfiihrlich dazu siche Evans & Green 2006: 190; Roche &
Suiier 2017: 58).

Roche, Jorg & EL-Bouz, Katsiaryna (2018), Deutsche Grammatik sportlich und animiert. Zeitschrift fiir Interkulturellen
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Konkrete Auspriagungen von Doménen heiflen Bildschemata. Sie entstehen aus unserer kdrperlichen Interaktion mit der Welt
und existieren in unserer Kognition als dynamische, wiederkehrende und universale Muster. So lernt beispielsweise bereits
ein Baby beim Krabbeln, was Ursprung (vom Sofa), Weg (iiber den Teppich) und Ziel (zur Mutter) ist. Dieses Muster wird
abgespeichert und durch spitere Bewegungen immer wieder bestdtigt. Zwar konnen sich konkrete Realisierungen von
Ursprung, Weg und Ziel voneinander unterscheiden, zum Beispiel ,,Mutter — Flur — Oma® oder ,,Wohnung — U-Bahn —
Arbeit“, aber das Bildschema dahinter bleibt.

Solche korperbasierten Erfahrungen wie ,,oben®, ,,neben®, ,,unten, ,heifl*, kalt* gibt es in allen Sprachen dieser Welt. Wie
allerdings im Beispiel mit dem Regen aufgezeigt wurde, werden diese Bildschemata und Doménen aber von Sprache zu
Sprache unterschiedlich genutzt. Wéhrend also auf der Ebene der kognitiven Linguistik nach ,,Bildern“ beziehungsweise
Bildschemata gesucht wird, die sprachlichen Phdnomenen zugrunde liegen, werden auf der Ebene der Transferdifferenz
(Ebene 2 im Modell der kognitiven Didaktik) sprach- und kulturspezifische Unterschiede zwischen solchen Bildern
analysiert. Die Transferdifferenz beschreibt also die didaktische Aufgabe und die Lernaufgabe des Lerners, die
konzeptuellen, sprach-kulturellen Differenzen zu {iberbriicken. Das gelungene Ergebnis dieser Uberbriickung kann man als
konzeptuelle Kompetenz (conceptual fluency, pragmatic competence) (vgl. Danesi 2008; Metaphoric Competence, vgl.
Littlemore & Low 2006) bezeichnen, die von der kognitiven Sprachdidaktik als die genuine Vermittlungsaufgabe des
Unterrichts gesehen wird.

An dieser Stelle wird auch die Metaphorik — in Wortschatz, aber eben auch der Grammatik — deutlich. Sie ldsst sich in
Lehrverfahren hervorragend nutzen, um grammatische GesetzmiBigkeiten transparent, kohdrent und nachhaltig zu
vermitteln. Fiir didaktische Zwecke wurde das Konzept der grammatischen Metapher (vgl. Roche & Suiier 2014) (Ebene 3
im Modell der kognitiven Didaktik) entwickelt. Die grammatischen Metaphern werden ,als innovative konzeptuelle
Metaphern definiert, die anhand von Situationen aus dem Alltag der Lernerinnen die konzeptuelle Basis der Grammatik
transparent machen (Roche & Sufier 2014: 133). Sie dienen als eine ,,Uberbriickung** zwischen der kognitionslinguistischen
Erkldrung verschiedener Grammatikbereiche und der Unterrichtspraxis. Mit Hilfe grammatischer Metaphern lassen sich
relevante Aspekte der Grammatik ,,benutzerfreundlich® im Zusammenhang mit der Alltagserfahrung der Sprachlernerinnen
erkldren. Eine wichtige Voraussetzung ist dabei die kognitive Verankerung der grammatischen Metaphern; im
entgegengesetzten Fall erfiillen sie eine reine Unterhaltungsfunktion ohne didaktischen Mehrwert (vgl. Roche & Suifier 2014:
133).

Das Wesen und der Mehrwert der grammatischen Metapher kann am Beispiel der Wechselprépositionen (Dativ/Akkusativ)
illustriert werden. Weit verbreitet sind traditionelle Erklarungen dieser Regel wie ,,Wo/Wohin?“ oder ,\Nicht-
Bewegung/Bewegung®, die allerdings auf keiner Lerntheorie basieren und daher nur bedingt effizient und in vielen
Situationen falsch sind. Die kognitive Linguistik erklart dagegen den Unterschied zwischen Dativ und Akkusativ mithilfe des
Konzepts der Grenziiberschreitung. So begriindet die Uberschreitung einer (metaphorischen) Grenze die Verwendung des
Akkusativs (,,Die Katze lduft auf die Straie) (s. Abb. 5) und der Verbleib innerhalb der Grenze den Dativ (,,Die Katze spielt
auf der Strafe”) (s. Abb. 6) (vgl. Scheller 2009; Roche & Scheller 2008).

Abb. 5: Bildschematische Darstellung des Satzes ,,Die Katze lauft auf die Straie” (vgl. Roche & Webber 1995; Scheller
2009)

ADbb. 6: Bildschematische Darstellung des Satzes ,,Die Katze spielt auf der StraBe” (vgl. Roche & Webber 1995; Scheller
2009)

Solche schematischen Darstellungen sind im gegebenen Kontext zwar nachvollziehbar, allerdings nicht unbedingt
benutzerfreundlich. Die folgenden Abbildungen 7 und 8 basieren dagegen auf grammatischen Metaphern:

Roche, Jorg & EL-Bouz, Katsiaryna (2018), Deutsche Grammatik sportlich und animiert. Zeitschrift fiir Interkulturellen
Fremdsprachenunterricht 23: 1, 30-42. Abrufbar unter http://tujournals.ulb.tu-darmstadt.de/index.php/zif/.
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Die Katze spielt auf der Stra3e

Die Katze lauft auf Stral3e

Abb. 8: Screenshot einer Grammatikanimation zum Thema ,,Wechselprépositionen (Akkusativ)“ (nach Scheller 2009: 131)

Die grammatischen Metaphern (Abb. 7 und 8) greifen auf die entsprechenden Bildschemata (Abb. 5 und 6) zuriick.
Gleichzeitig aktivieren sie Alltagserfahrungen und -situationen der Lerner und sind daher transparent und allgemein
verstdndlich.

Nachdem fiir ein grammatisches Phdnomen eine passende Metapher gefunden wurde, stellt sich die Frage nach ihrer
medialen Umsetzung. In manchen Fillen geniigt ein statisches Bild zur Erkldrung, in anderen ist eine Animation besser
geeignet. So ist in den Beispielssdtzen mit der Katze nicht nur die dargestellte Situation dynamisch (,,laufen®, ,,spielen),
sondern auch die dafiir verwendete Erkldrung mit dem Prinzip der Grenziiberschreitung. Dariiber hinaus sind mehrere
andere grammatische Phdnomene mit Prozessinformationen (Verben), Kausalitit (Prapositionen, Modalverben), Bewegung
(Prépositionen), Positionsdnderung (Syntax, trennbare Préfixe der Verben) und zeitlicher Dynamik (Zeitformen der Verben)
verbunden. Daher bietet sich fiir ihre bildhafte Darstellung ebenso eine dynamische Form an. Eine solche Form stellen
multimediale Animationen dar (Ebene 4 im Modell der kognitiven Didaktik).

Unter einer Animation wird ein simuliertes Laufbild verstanden, das Bewegung von gezeichneten Objekten darstellt und
daher die Wahrnehmung einer kontinuierlichen Anderung auslost (vgl. Mayer & Moreno 2002: 88; Schnotz & Lowe 2008:
304). Dank ihres bildhaften und dynamischen Reprisentationsformats bieten Animationen viele didaktische Vorteile an. So
kann man die Aufmerksamkeit der Lerner gezielt auf die wichtigsten Elemente in der Situation (in unserem Beispiel auf die
Katze und die Grenze) lenken, indem man sie animiert. Die unwichtigen Elemente (die Bdume, das Haus etc.) ldsst man
statisch im Hintergrund. AuBerdem unterstiitzen die Animationen Visualisierung abstrakter Konzepte (wie beispielsweise die
Grenze), fordern die mentale Simulation ihrer Dynamik und fungieren als externe Gedichtnisstiitzen (vgl. Meex &
Mortelmans 2002: 62-63; Scheller 2009: 22, 117). Wichtig ist dabei zu betonen, dass die Animationen nicht per se

Roche, Jorg & EL-Bouz, Katsiaryna (2018), Deutsche Grammatik sportlich und animiert. Zeitschrift fiir Interkulturellen
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lernforderlich sind. Ausschlaggebend fiir die Wahl der medialen Darstellungsform ist der konzeptuelle Inhalt des
grammatischen Phdnomens, der tiefgehend analysiert werden muss (Ebenen 1-3).

3. Unterrichtsentwurf mit Grammatikanimationen: Syntax als Fullballspiel

In diesem Abschnitt mdchten wir an einem konkreten Beispiel zum Thema ,Deutscher Satzbau und Satzklammer*
veranschaulichen, wie man mit Grammatikanimationen im Sportunterricht arbeiten kann.

An dieser Stelle soll hervorgehoben werden, dass sich die Grammatikanimationen besonders gut fiir den sprachsensiblen
Sportunterricht eignen, insbesondere fiir heterogene Klassen. Als Referenzbereiche fiir Animationen werden diverse
Sportarten (beispielsweise Rennfahren, Schwimmen, Schwerathletik) verwendet: Sie sind international bekannt und kénnen
daher von den meisten Sprachlerner, unabhingig von ihrer Herkunft und Erstsprache, leicht interpretiert und nachvollzogen
werden. Da die Sportarten bei der Grammatikvermittlung eine symbolische Rolle erfiillen, miissen sich die Lerner nicht
detailliert mit ihren Regeln auskennen. Eine allgemeine Vorstellung von den wichtigsten Aktanten und Elementen reicht fiir
die Zwecke des Grammatiklernens aus. Aber auch der Sportunterricht selbst weist mehrere Vorziige fiir Schiiler mit geringen
Deutschkenntnissen auf: Beim Sport handeln die Spielerinnen und Spieler sehr viel mit Sprache, parallel zu physischen
Handlungen, und sie sprechen auch vor und nach dem Sport dariiber. So kénnen eventuelle Sprachkompetenzunterschiede
zwischen den Schiilerinnen ausgeglichen werden, weil in den Vordergrund nicht nur sprachliche, sondern auch kérperliche
Aktivitdten treten. Wie bereits erwdhnt wurde, sind viele Sportarten international bekannt, so dass jeder Schiiler etwas mit
FuBlball, Leichtathletik etc. anfangen kann. Zudem sind Mannschaftsspicle dazu geeignet, Teamgeist zu fordern, der
Herkunftsunterschiede leicht iiberbriicken helfen kann. Wenn es Lehrkriften gelingt, von diesen vorteilhaften Eigenschaften
des Sportunterrichts Gebrauch zu machen und Elemente von Sprachsensibilisierung geschickt einzubinden, kdnnen
nachhaltige positive Lerneffekte erzielt werden. In diesem Sinne sollten auch die Grammatikanimationen eingesetzt werden,
die neben der sprachlichen noch eine stark ausgeprégte spielerische Komponente beinhalten.

Als grundlegende grammatische Metapher fiir die deutsche Syntax wird in den Grammatikanimationen das FufBballspiel
verwendet. Der Grund dafiir sind die folgenden Parallelen: So wie FuBballspieler feste Rollen haben (Stiirmer, Verteidiger,
Torwart) und sich trotzdem frei iiber das Feld bewegen konnen, erfiillen auch Satzglieder im Satz bestimmte Funktionen und
konnen dabei im Satz unterschiedliche Positionen einnechmen. Zwei Torwarte, die das Feld ,,umrahmen‘ und zwischen denen
sich alle anderen Spieler bewegen, sind eine treffende Metapher fiir die Satzklammer. Auch die Bezeichnungen fiir
unterschiedliche Bereiche des FuBballfeldes (Vorfeld, Mittelfeld, Nachfeld) stimmen mit den grammatischen Termini
iiberein. Auf dieser Basis ldsst sich ein didaktisches Schema ableiten, das wir als ANIMA bezeichnen.

Die Arbeit mit den Grammatikanimationen im Unterricht umfasst 5 Phasen (ANIMA):

1. Andockung an bekanntes Wissen oder ein bereits aufgetretenes Problem
Neu-Présentation (eine einfache Animation des jeweiligen Grammatikphédnomens)
3. Integration

a.  Wiederholung von Phase 2, unterstiitzt von graphischen Symbolen wie Pfeilen, Verstdrkungen und
VergroBerungen und einzelnen einfachen Begriffen
b.  Wiederholung von Phase 2, in Zeitlupe und unterlegt mit einfachen (metasprachlichen) Erkldrungen
4. Metasprache (eine leicht verstdndliche Erklarung der grammatischen Regeln)
5. Automatisierung (diverse Ubungen)

Im Folgenden mdchten wir darstellen, wie diese Schritte am Beispiel einer Grammatikanimation zum Thema ,,Satzklammer*
konkret aussehen. Vorerst sollte hervorgehoben werden, dass der Wortschatz in den kommenden Abbildungen nur
exemplarisch gewihlt ist. Im Unterricht kénnen ihn die Lehrkrifte an das jeweilige Unterrichtsthema anpassen und mit
Sitzen wie ,,Die Mannschaft hat das Spiel wieder voll versemmelt®, ,,Die Mutter hat fiir das Mittagessen eingekauft®, ,,Der
Spieler hat wieder auf das Tor geschossen, aber erst nach dem Abpfiff* 0.A. arbeiten. Auf diese Weise bietet sich die
Moglichkeit an, im Unterricht gleichzeitig Wortschatz und Grammatik zu vermitteln. Dieses effiziente Verfahren eignet sich
besonders fiir heterogene Klassen.

Im Folgenden werden die einzelnen Phasen genauer beleuchtet.
1. Andockung/Situierung

Hier werden die Vorkenntnisse der Lerner zum Grammatikthema (falls vorhanden) sowie zur Sportart aktiviert und es wird
auf die Verbindung/Ahnlichkeit zwischen ihnen eingegangen bzw. ein bekanntes Problem wird benannt:

Du kannst dir einen deutschen Satz wie ein Fu3ballspiel vorstellen. So wie es im Fuf3ball Positionen fiir bestimmte
Personen gibt (Torwart, Torschiitze etc.), gibt es auch im Satz Positionen fiir bestimmte Worter. Auf dem
FuB3ballfeld gibt es zwei Torwarte, links und rechts. Das sind zwei Verben. Die anderen Spieler (die anderen
Worter) spielen zwischen ihnen. Die Torwarte sind sehr wichtig, ohne sie gibt es kein Spiel. Auch die Verben sind
im deutschen Satz sehr wichtig: Ohne sie gibt es keinen Satz.
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An dieser Stelle soll angemerkt werden, dass die Fuflball- und Syntaxregeln selbstverstdndlich nicht identisch sind. Einerseits
weisen sie klare Ahnlichkeiten auf, die in der Erkldrung oben zusammengefasst sind. Andererseits sind sie zu komplex, als
dass eine Satzstruktur eins-zu-eins auf eine Fuflballsituation iibertragen werden kann. Daher handelt es sich im dargestellten
Konzept um generische Mannschaften und ,,Ubungsspiele®, in denen die Spieler einer Mannschaft auf dem Feld trainieren
und sich nicht an alle Regeln des FufBiballspiels halten. Im Unterricht sollten in erster Linie die Syntaxregeln vermittelt
werden, wihrend die FuBballregeln aufgrund der gewissen Ahnlichkeit zu ihrer Veranschaulichung dienen. Das sollte auch
den Lernern erklart werden.

2. Neu-Prisentation

In diesem Schritt wird die Animation gezeigt.

@
®) Die Mannschaft abe;r'ggh dem Abpfiff.

Abb. 9: Screenshot einer Grammatikanimation zum Thema ,,Satzklammer* (2. Neu-Présentation)
Mogliche Erklarung dazu seitens der Lehrerin:

Hier seht ihr, wie eine FuBBballmannschaft zu Hause im Training spielt. Dabei gibt es keine Gegenspieler, aber einen
zweiten Torwart. Spieler 1 (Die Mannschaft) spielt den Ball zum Torwart (hat). Er spielt den Ball weiter zu den
anderen Spielern. Die anderen Spieler stehen alle zwischen dem Torwart links und dem Torwart rechts. Der
Torschiitze spielt den Ball zum Torwart rechts. So entsteht die Wortfolge im Satz.

3a. Integration
Hier sehen sich die Lerner die Animation zum zweiten Mal an. Dabei erscheinen diverse Hilfselemente, die ihre

Aufmerksamkeit auf die Schliisselelemente lenken sowie die Zusammenhdnge zwischen ihnen hervorheben. Bei Bedarf
konnen die Lehrkrifte die Animationen unterbrechen und noch mal die Erklarung aus dem Schritt 2 wiederholen.

() Die Mannschaft :
- aber nack fem Abpfiff.

Abb. 10: Screenshot einer Grammatikanimation zum Thema ,,Satzklammer* (3a. Integration)
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3b. Integration
In diesem Schritt wird bereits eine einfachere Metasprache eingefiihrt (einzelne grammatikalische Begriffe):

IEFEEESEEIEEEEEEAEEARRAENERE R

s Satkdammer F
Die Mannschaft hatagjﬂég auf das Tor geschosseg

ber nach dem Abpfiff.
= o o Nadhffeld
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Abb. 11: Screenshot einer Grammatikanimation zum Thema ,,Satzklammer* (3b. Integration)
4. Metasprache
AnschlieBend wird die grammatikalische Regel erkldrt, in einer moglichst einfachen und versténdlichen Sprache.

Der Torwart links ist ein Verb. Dieses Verb kann sich dndern: Der Spieler hat, die Spieler haben... Deshalb bewegt
sich dieser Torwart im Tor. Der Torwart rechts ist auch ein Verb. Dieser Verb-Teil éndert sich aber nicht: Der
Spieler hat geschossen/Die Spieler haben geschossen. Daher steht dieser Torwart ruhig im Tor. Diese zwei Verben
(links und rechts) bilden die Satzklammer.

Alle anderen Worter stehen zwischen diesen zwei Verben, so wie die FuBballspieler zwischen den Torwarten
stehen, das heif3t im Mittelfeld. Oft steht ein Wort (z.B. das Substantiv oder ein Fragewort) vor dem Verb links — im
Vorfeld (zum Beispiel beim Einwurf, bei einem Riickpass oder bei Trainingsspielen). Manchmal steht ein Wort
(z.B. ein Vergleich) auch nach dem Verb rechts — im Nachfeld. Der letzte Spieler im Mittelfeld ist der Torschiitze.
Er ist ganz wichtig! Deswegen ist er grof3 und hat eine rote Armbinde. Auch das letzte Wort vor dem Verb rechts ist
sehr wichtig.

5. Automatisierung

In dieser Phase haben die Schiilerinnen die Mdoglichkeit, die gelernten Konstruktionen zu iiben. Zu diesem Zweck sind
mehrere Formen denkbar: Print-Ubungen mit Musterldsungen, online selbstkorrigierende Ubungen sowie Ubungen in der
Sporthalle (im Rahmen des Deutschunterrichts).

In der Sporthalle kdnnen die Lerner die Sétze, die sie in den Animationen gesehen haben, selbst nachspielen und die Rollen
der Verben/Torwarte und der anderen Satzglieder/Spieler im Vorfeld, Mittelfeld und Nachfeld iibernehmen. Durch
Verdnderungen der Positionen kann man ihnen das ,,Grundgeriist“ sowie die Variabilitdt des deutschen Satzes bewusst
machen:

Man kann sagen: ,,.Der Spieler hat wieder auf das Tor geschossen®, ,,Wieder hat der Spieler auf das Tor
geschossen®, ,,Hat der Spieler wieder auf das Tor geschossen?”, aber nicht ,,Hat geschossen der Spieler wieder auf
das Tor**.

Dann wiirden ja die zwei Torwarte direkt miteinander spielen. Dementsprechend konnen sich die Lerner auf dem Feld
bewegen, den Ball zueinander spielen und dabei ,,ihre Worter sagen, so dass am Ende ein deutscher Satz in einem
FuBlballzug entsteht.

Sollten die Lehrkrifte keine Moglichkeit haben, in einer Sporthalle zu iiben, oder sollten die Lerner in der Halle nur ungern
grammatikalische Ubungen machen, wire es auch denkbar, im Klassenzimmer zu arbeiten. Dafiir briuchte man kleine
FufBballfelder aus Papier/Karton, Figuren der Spieler und einen kleinen Ball. Solche Felder kann man auf Tische legen, und
die Schiilerinnen arbeiten mit den Spielfiguren nach den oben beschriebenen Prinzipien: Sie spielen den Ball von Figur zu
Figur und sagen die entsprechenden Worter.

Roche, Jorg & EL-Bouz, Katsiaryna (2018), Deutsche Grammatik sportlich und animiert. Zeitschrift fiir Interkulturellen
Fremdsprachenunterricht 23: 1, 30-42. Abrufbar unter http://tujournals.ulb.tu-darmstadt.de/index.php/zif/.



39

Vor diesem Hintergrund kann man die Arbeit mit den Grammatikanimationen effizient mit dem Sportunterricht, aber auch
mit der Theater- und Tanzpddagogik verbinden: Durch ihren Riickgriff auf korperliche Erfahrungen lassen sich die
Animationen durch Bewegungen, Gesten etc. leicht nachbilden.

Die Grammatikanimationen werden im Rahmen des Projekts ,,Animierte Grundgrammatik der deutschen Sprache* am
Institut fiir Deutsch als Fremdsprache der Ludwigs-Maximilians-Universitdt Miinchen entwickelt. Alle Kernbereiche der
deutschen Grammatik auf den GER-Stufen A1-B2 werden in Animationen umgesetzt und mit Ubungsmaterial sowie
Hinweisen fiir Lehrkréfte versehen.

4. Erprobung des Konzeptes in der Praxis

Das in Kap. 3 beschriebene ANIMA-Konzept wurde mit zwei Berufsintegrationsklassen BIK-V1 und BIK-V2 (6 und 12
Personen) in einer Unterrichtssequenz erprobt. Der Unterricht fand in einer bayerischen Berufsschule im Juli 2017 statt,
wurde von einem geschulten Lehrer durchgefiihrt und extern beobachtet und dokumentiert. Die Schiilerinnen und Schiiler
waren zwischen 17 und 25 Jahren alt und konnten Deutsch auf dem Niveau A1-A2. Das Konzept wurde ihnen als Projekt
,Deutsch in der Sporthalle® prasentiert und wurde fiir jede Gruppe in jeweils zwei Unterrichtseinheiten (ca. 90 Minuten)
umgesetzt. Anzumerken ist, dass das Konzept keinen Bezug zum Lehrplan hatte und nur die deutschen Satzstrukturen im
Mittelpunkt standen: Im Laufe dieser 90 Minuten wurden die Themen ,,Ja/Nein-Frage®, ,,Aussagesatz mit einem Verb*, ,,W-
Frage* und ,,Satzklammer* anhand der Animationen behandelt. Der Unterrichtsablauf in beiden Gruppen war identisch, so
dass sich die folgende Beschreibung auf beide Gruppen bezieht.

Die ungewohnliche Kombination ,,Deutsch in der Sporthalle mit Animationen hat auch die entsprechende Ausriistung
verlangt. Der Lehrer hat einen Laptop und einen Beamer mitgebracht. Eine grofle helle Matte konnte als eine Art Leinwand
verwendet werden. Aulerdem wurden zwei Fuballtore aufgestellt.

Der Lehrer, der den Unterricht durchfiihrte, ging nach dem ANIMA-Schema vor. Zunidchst fragte er, was die Teilnehmer
iber FufBlball wussten (Phase 1: Andockung/Situierung). Als Antworten kamen die Namen von bekannten
FuBlballmannschaften und die Benennungen der wichtigsten Elemente eines FuBballspiels (das Tor, der Ball etc.). Der Lehrer
nutzte diese Moglichkeit, um noch mal auf die Begrifflichkeiten einzugehen und die unterschiedlichen Positionen der Spieler
(Torwart, Torschiitze, Verteidiger) mit den Schiilern durchzusprechen. Danach fragte er, was die Schiilerinnen tiber deutsche
Sdatze wussten. Die meisten gaben zu, deutsche Sitze seien ,komisch® und ,schwer”; manche sprachen in diesem
Zusammenhang aber auch iiber verschiedene Satzglieder und -elemente (beispielsweise das Verb an der zweiten Stelle).

Danach zeigte der Lehrer die erste Animation zum Thema ,,Ja/Nein-Frage* (s. Abb. 12) (Phase 2: Neu-Présentation). Dabei
unterbrach er die Animation in der Mitte und fragte die Schiiler, was sie auf dem Bild sehen. Mit seiner Hilfe und seinen
Leitfragen fassten die Schiilerinnen zusammen, dass das Feld ein deutscher Satz ist, der Torwart fiir das Verb steht usw.
AnschlieBend lieB der Lehrer die Animation in der Phase 3 (Integration, mit Hilfsmitteln) laufen, erklirte die
Schliisselelemente und -symbole und fasste am Ende noch mal die Regel (Phase 4: Metasprache) zusammen.

Abb. 12: Screenshot einer Grammatikanimation zum Thema ,,Ja/Nein-Frage“ (2. Neu-Préisentation)

Nach der Arbeit mit der Animation hatten die Schiilerinnen die Maoglichkeit, das Gelernte zu iiben (Phase 5:
Automatisierung). Sie bildeten Dreiergruppen und jeder Teilnehmer bekam ein Kértchen. Gemeinsam sollten sie sich eine
Ja/Nein-Frage aus drei Worten zum beliebigen Thema iiberlegen und diese Worte auf ihre Kértchen notieren. Dabei hatte
jeweils eine Person aus der Gruppe ein besonderes rotes Kértchen, das fiir das Verb vorgesehen war. Jede Gruppe trug ihren
Satz vor und die anderen Kommilitonen konnten abstimmen, ob dieser Satz richtig oder falsch war, und gegebenenfalls
Verbesserungsvorschldge geben. Nachdem der Satz richtig formuliert worden war, konnte ihn die Gruppe mit dem Ball
nachspielen. Die Person mit dem Verb-Kartchen {ibernahm die Rolle des Torwarts, die anderen Schiilerinnen stellten sich auf
dem Feld auf. Jeder ,,Spieler sagte laut sein Wort und spielte den Ball zur néchsten Person. Auf diese Weise entstanden in
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FuBlballziigen solche Sitze wie beispielsweise ,,Spielt die Mannschaft heute?”, ,,Unterrichtet der Sportlehrer die Klasse?“,
,,Vermisst uns der Lehrer?“.

Die Arbeit mit den weiteren Animationen erfolgte ebenso nach diesem Schema.

Diese erste Erprobung der Animationen in der Unterrichtspraxis brachte wertvolle Beobachtungen iiber ihren Lerneffekt und
ihre Einsatzmoglichkeiten und -bedingungen. Im Allgemeinen kann man schlussfolgern, dass die Animationen und die
vorgeschlagenen Arbeitsformen bei den Schiilerinnen gut ankamen. Die bildhafte Darstellung der Satzglieder und die
metaphorischen Parallelen mit dem Fuflballspiel trugen dazu bei, dass die Teilnehmerinnen die jeweiligen Konstruktionen
(Inversion, Satzklammer) verstanden haben und auch selbst anwenden konnten, indem sie viele neue korrekte Sétze bildeten.
An ihren Kommentaren wihrend des Ubungsteils konnte man erkennen, dass sich die Schiiler bei der Bildung ihrer Sétze und
der Analyse der Sétze ihrer Kommilitoninnen an der bildhaften Vorstellung des Fuflballfeldes orientierten. So sagten sie
beispiclsweise bei einer falschen Wortfolge: ,,Der Torwart muss ins Tor* oder ,,Du musst den Ball zu dem schiefen®.
Auflerdem wirkten die Animationen auch motivationsforderlich: Die Schiilerinnen nahmen am Unterricht aktiv und
interessiert teil.

Allerdings sollten zum Ablauf und Gestaltung der Unterrichtssequenzen auch einige kritische Anmerkungen gemacht
werden. Vor allem erfordert eine solche Unterrichtseinheit mit Animationen multimediale Ausriistung (Beamer, Laptop,
Leinwand), die in einer Sporthalle normalerweise nicht vorhanden ist. AuBerdem nimmt das ,,Umschalten” zwischen
unterschiedlichen Arbeitsformen (Prisentation und Diskussion der Animationen, Ubungen mit den Kértchen, Ubungen mit
dem Ball) viel Zeit in Anspruch, so dass in den durchgefiihrten Unterrichtssequenzen ca. 2-3 Animationen pro
Unterrichtseinheit vollstindig nach dem ANIMA-Schema bearbeitet werden konnten. Fiir den Einsatz im reguldren
Unterricht mit seiner straffen Zeitplanung sollte dieser Ablauf noch optimiert werden.

5. Fazit

Dieser Artikel zeigt einen alternativen Zugang zum Grammatikunterricht und gibt Hinweise darauf, wie Grammatikunterricht
sinnvoll mit sportlichen Aktivitdten verbunden werden kann, um einen nachhaltigen Lernmehrwert zu erzielen.

Die Grammatikanimationen konnen im Deutsch- sowie im sprachsensiblen Sportunterricht flexibel eingesetzt werden.
Dariiber hinaus konnen sie nach Bedarf an unterschiedliche Zielgruppen (unterschiedliche Klassenstufen, homogene und
heterogene Klassen usw.) angepasst werden, indem beispielsweise Wortschatz und Grammatikthemen den relevanten
Lehrbiichern entnommen werden und die Progression und die Anzahl der Animationen pro Unterrichtseinheit gedndert
werden. Mit Hilfe der Animationen soll Grammatik also durchschaubar, erklirbar und lebensnah gemacht werden.
Dementsprechend wird auch der Deutschunterricht interaktiv und abwechslungsreich gestaltet und mit Sportunterricht
gewinnbringend kombiniert.

Uber das skizzierte Verfahren kdnnen nachhaltig brauchbare Grundlagen fiir die weitere Entwicklung von Sprachbewusstheit
bei Schiilerinnen und Schiilern entwickelt werden, weil damit der Zusammenhang zwischen Bedeutung und Form transparent
gemacht wird. Zudem sind aus dem Verfahren Impulse in Bezug auf sprachliche Kreativitét und den sinnvollen Transfer auf
andere Sprachen zu erwarten. Im Kontext der Lehrerfortbildung eignen sich die Grammatikanimationen dariiber hinaus als
Anschauungsmaterial fiir eine stirkere Ausrichtung des Sprachunterrichts und der Lehrerausbildung auf die Kognition und
die Interessen der Lerner und damit auf pragmatische Aspekte der Kommunikation und des Sprachenerwerbs.

Unsere Webseiten:

www.granima.de

www.multilingua-akademie.de

http://www.daf.uni-muenchen.de/forschung/projekteroche/projekte/grundgrammatik/index.html
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