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Drama Grammar
Applying Drama in Education Methodologies

to the Teaching and Learning ofGrammar

Abstract

This dissertation introduces and evaluates dramagrammar, a new concept for the
teaching and learning of foreign language grammar.

Grammar, traditionally taught in a predominantly cognitive, abstract mode, often fails to

capture the minds of foreign language learners, who are then unable to integrate this
grammatical knowledge into their use of the foreign language in a meaningful way. The
consequences of this approach are manifested at university level in German departments
in England and Ireland, where the outcomes are unconvincing at best, abysmal at worst.

Language teaching research suggests that interaction plays an important role in foreign
language acquisition. Recent studies also stress the significance of grammatical

knowledge in the learning process. Dramagrammar combines both interactive negotiation
of meaning and explicit grammar instruction in a holistic approach, taking up the concept
of drama in foreign language education and applying it to the teaching and learning of

grammar. Techniques from dramatic art forms allow grammar to be experienced not only
cognitively but also in socia~ emotional, and bodily-kinaesthetic ways.

Dramagrammar lessons confront the learner with fictitious situations in which grammar
is experienced 'hands-on'. Learners have to use grammatical structures in a variety of
contexts, reflect upon their use, and then enlarge and emich the dramatic situations with

their newly acquired or more finely nuanced knowledge.

The initial hypothesis of this dissertation is that the drarnagrammar approach is beneficial
to the acquisition of foreign language grammar. This hypothesis is corroborated by
research findings from language teaching pedagogy and drama in education. It is further

confirmed by empirical data gained from specifically designed dramagramrnar modules
that have been put into practice in German departments at the University of Leicester
(England), the University Colleges Cork and Dublin (Ireland), the University of Bologna

(Italy), as well as the Goethe-Institute Bratislava (Slovenia). The data suggest that

dramagrammar has positive effects on both understanding of and attitudes towards
grammar.



I. Einleitung

1. Vorspiel

SchUifl ein Lied in allen Dingen,
die da triiumen fort und fort.
Und die Welt hebt an zu singen,
triffst du nur das Zauberwort.

Joseph von Eichendorff

Die menschliche Sprache fasziniert. Unsere Wahrnehmungen erhalten durch sie Kontur

und werden gleichzeitig von ihr geformt. In diesem dialektischen Wechselspiel ist

Sprache Vermittlungsinstanz zwischen AuBen- und Innenwelt1
•

Die Muttersprache wird weitaus weniger bewusst als eine solche Vermittlungsinstanz

erlebt, da die eigene Wahrnehmung und ihre sprachliche Umsetzung in den meisten

Fallen als einigermaBen deckungsgleich empfunden werden. Oft lassen nur Momente des

Ungentigens, wenn Sprache fl1r den Ausdruck des inneren Erlebens nicht ausreicht und

Worte unzureichend bleiben, die Grenzen der Sprache als vermittelndes Medium auf­

blitzen. Es gibt jedoch auch andere Momente, wo die Wahrnehmung und der sprachliche

Ausdruck so eng miteinander verwoben erlebt werden, dass reine Freude tiber die eigene

Ausdruckskraft entsteht. An diesen Stellen wird das Zauberwort der obigen Zeilen

gefunden - kein grammatisches Abrakadabra, sondem der (subjektive) Einklang von

Wahrnehmung und Sprache.

Die Fremdsprache ist weitaus deutlicher Vermittlungsinstanz. Zwischen der (eng an die

Muttersprache gebundenen) Wahrnehmung und ihrer linguistischen Realisierung in einer

anderen Sprache steht der Moment der Obertragung, den nur wenige Fremdsprachen­

lernende auf ein Nichts zusammenschrumpfen lassen k6nnen. Das Ungentigen, keine mit

I So man eine solche klare Trenmmg zwischen Wahrnetummg md AuBen- bzw. Innenwelt voraussetzen
kann. Dies ist jedoch eine philosophische Frage, die hier nicht weiter er~ert werden soli. FOr diese
Einleitung gilt eine pragrnatische Herangehensweise: Die Klarheit der Abgrenzung wird hier provisoriscb
auf einer - zugegeben hypothetischen - Grundlage angenommen.

1



der eig n n ahrn hmung harmonierend fr md prachlich nt pr chun zu finden i t

all n remd prachenl rnenden ohl be annt. nd enn ich d r r md prach n­

unterricht im tur n ndigl rn n grarnmati cher tru ur n od r im muh ollen

on truieren korrekter atze er chopft t lIt ich chleuni t ru tration ein. Di

fmdet bereit in den Zeil n on ntiphan (414-369 . hr. ihren har ch n u druc :

m ig-miiBig Volk d r Grammatiker t h nd
Raup n di ihr k in Blatt fr md r ach e r hont

zernaget und dann wie auf Dorn n hafilich umherkriecht
J dem emein ten hold jed m Vortr flich rn feind.

chmach d r i en! d m 1 rn nd n nab n die er t V din trun
In den Orku hinab erberu -Hunde mit u h!

nzen berger )985 :96)

Da trenge Regel y tern d r rammaf r engt hier da ach tum on prach nt-

lang der m nschlichen mpfmdungen In' prache herr cht an tatt im Dien t d

en ch n zu t h n d r zu d r fremd pra hlich n It ein ezi hung ucht.

and r i t da egen die Dar tellung der rau Grammati a in dem emald on aurent de

La Hoi al raueng talt org nd di t a kurnm rli h n Pflanzch n de

prachlichen u druc rt:

2



Die V r orp rung d r Grammatik al rau die prachlich ntfaltun rmo Ii ht, find t

ich in ielfaltigen Dar tellun en . al In piration fur den rammati r

ri cianu d 6. Jahrhundert ( bb. 1-2) al Ka t llanin di d m mer d n urm d

n auf: chlieBt (Abb. 1-3) oder al miitt rliche igur di I rnenden indern

di Brii t d r lingui ti ch n W i heit ibt bb. 1-4)2

bb. 1-2:
ramrnatica und Pri ian

linch n t bibli th . urn 117 - 0

I ichz iti zieht ich aber auch da oti d r chtha ri ch n rammati r n

ntiphan .0.) durch die Jahrhunderte. 1m ild d trafc nd n chul-

tu bb. 1-5) zei hn n ich di rand rnd n ehr- und

ab: Anstatt da r enntni i rt n orb halten ind die

I rn n wo llen i t nun ildun d n mit n

zu an lich. Die D m krati ierun de

L m n d r zuminde t zum

daher die H rau ford run an Lehr nd

rmitt In.

rn hat a r au h erpflichtung zum

zur olge. In d r euz it nt ickelt ich

ildun giit r anspr ch nd und effizi nt zu

2 Die Abbildun en 1-2. 1-3 1-4 und 1- ind Rutimann 1 :87ff entnommen.
3 Generell ird die Einfilhrun d r chulpflicht in Deut chland auf da Jahr 1763 dati rt (General- and­

chul-Re lement . 2ur Problemati ierung und Differenzierung die er in chatzun cf. Kraft 19 1.

3



b.I-4:
I-rau ramrnati al ahr nd
(Pi anzelfu13, urn 1 02-11)

a die m didakti ch n n pru h ft ni ht r cht ird bzw. chul im 11 m In n

und rammatikunterricht im ond r n al ortur gilt 0 d r L hr r un in hrtinkt

regi rt macht ra mu on Rott rdam in inem Lob der Torheit 1508) d utlich:

De halb ollen
t h n und nach d m

di Grammatiker, in Men chen chlag

4



Abb.I-5:
Der strenge Magister

(Holzschnitt BUS Rodericus Zemorensis, Aupbur& \Un 1479)

Auch wenn sich Sprachunterricht heute anders gestaltet als im 16. Jahrhundert, SO bleibt

immer noch die Einsch!tzung bestehen, dass Grammatik arbeitsaufwendig, kompliziert

und nervenaufreibend ist und oft zum 'Exerzierplatz' von Strukturwissen wird, das fl1r

die Lemenden relativ bedeutungslos bleibt. Gleichzeitig ist Grammatik aber erforderlich

- und das nicht nur, urn Prilfungen zu bestehen. Ihre Bedeutsamkeit ergibt sich vielmehr

aus ihrer SchlUsselrolle, zwischen den Strukturen einer Sprache und ihrer Anwendung zu

vermitteln4 und damit Wege aufzuzeigen, wie das 'Zauberwort' immer wieder, und auch

gerade in der Fremdsprache, gefunden werden kann.

Allerdings ist fremdsprachliche Grammatik bislang eine DonYine, die fast ausschlieBlich

Uber den Kopf vermitteh wird, trotz der kOrperlichen Attribute der Frau Grammatica.

Reine Geistesanstrengung und bloBes Strukturwissen allein filhren jedoch nicht an das

'Zauberwort' heran - Sprache muss in Handlung erfahren werden, damit sie fl1r den

Lemenden lebendig wird, der dann den Einklang von Wahrnehmung und Sprache fl1r

sich selbst immer wieder entdecken kann.

Mit dieser Arbeit solI der Versuch untemommen werden, die 'Entsinnlichung' von

Grammatik durch einen dramaplldagogisch angelegten Grammatikunterricht aufLuheben.

Dramagrammatik macht sich Methoden und Techniken des Theaters zunutze, durch die

4 Hier gehe ich von einer Grammatik aus, die oicht OlD" die Morphosyntax, sondem auch semantische tmd
pragmatische Elemente wnfasst.
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fremdsprachliche Strukturen in imaginAren Handlungssituationen thematisiert, erlebt und

reflektiert werden. Gleichzeitig wird die kognitive Auseinandersetzung mit Grammatik

nicht ausgegrenzt, sondem gezieh in den Lernprozess integriert. Oenn erst durch eine

ganzheitliche Herangehensweise an das fremdsprachliche Regelsystem, in der der

lemende Mensch dazu befilhigt wird, Sprachtheorie und Sprachpraxis sinnstiftend

miteinander zu verbinden, kann eine Vertrautheit mit der Fremdsprache entstehen, die

tlber den Unterrichtsraum hinaus trligt.

Dramagrammatik wird damit als ein ganzheitliches Lehr- und Lernkonzept entwickeh,

das vielflUtige Zugllnge zur fremdsprachlichen Grammatik bereitstelh, unterschiedliche

Lernertypen, -ftlhigkeiten und -fertigkeiten anspricht und als eine erfolgversprechende

fremdsprachenplldagogische Innovation gelten kann.

2. Ablauf

Dem Kapiteldesign der vorliegenden Arbeit liegt der Anspruch zu Grunde, theoretische

und praktische Anliegen miteinander zu verweben. Der Einstieg erfolgt tlber die fremd­

sprachenunterrichtliche Praxis (Kap. II). Von da aus wird der Blick auf die Theorie des

Fremdsprachenlehrens und -lemens im Allgemeinen (Kap. III) und der Grammatik­

vermittlung im Besonderen (Kap. IV) gerichtet. Die dramaplldagogische Praxistheorie'

(Kap. V) lenkt diese theoretischen Oberlegungen auf die Ebene konkreter Unterrlchts­

arbeit. Von mir konzipierte dramagrammatische Unterrichtseinheiten (Kap. VI-VIII)

werden im Anschluss dargestellt und ausgewertet.

In Kapitel II werden zunAchst Erkenntnisinteresse und Forschungsausgangspunkte

dargelegt, die bei der Konzeption dieses Forschungsprojekts eine entscheidende Rolle

spielten: die problematische Rolle der Gramrnatikvermittlung im britischen Bildungs­

system einerseits und eigene Erfahrungen mit Dramaplldagogik a1s einer holistischen

Methode zur Erarbeitung fremdsprachlicher Unterrlchtsinhalte andererseits. Eine Dar-

5 leb beziehe mich hier auf den Anspruch von Schewe, mit seinem Konzept des dramapAdagogischen
FremdsprachenWlterrichts "eine Praxistheorie als KOnnenstheorie" zu entwickeln (Schewe 1993:19).

6



stellung der wissenschaftlichen Bezugsdisziplinen dieses Projekts sowie des gegen­

wartigen Forschungsstandes schlieBt sich an. Als Forschungsmethoden werden Verfahren

der Aktions- bzw. Handlungsforschung erUlutert.

Kapitel III bescMftigt sich mit internen und individuellen Erwerbs- und Verarbeitungs­

faktoren beim Lemen von Fremdsprachen mit besonderer Berilcksichtigung erwachsener,

fortgeschrittener Lemer6
• Zentral in diesem Kapitel ist die Rolle der Interaktion filr den

Fremdsprachenerwerb sowie der Stellenwert bewusster Wahrnehmung fremdsprachlicher

Strukturen. Didaktische Uberlegungen im Hinblick auf die Gestaltung des Lemprozesses

und auf ~gliche Weichenstellungen filr ein fremdsprachliches Curriculum schlie6en

diesen Teil abo

Kapitel IV beginnt mit einem Streifzug durch die Gramrnatikvermittlungsmethoden des

19. und 20. Jahrhunderts, in denen Phasen der Oberbetonung bzw. der Vernachlassigung

expliziten Sprachwissens auftreten. Hervorgehoben wird die RUck- und Neubesinnung

auf die spracherwerbsllirdernde Funktion grammatischer Kenntnisse sowie die zuneh­

mende Lemerorientierung im Sprachlemprozess in den letzten Jahren. Die grundsAtzliche

Problematik der Integration von Form, Bedeutung und Funktion wird behandelt, indem

linguistische und didaktische Granunatik in Beziehung gesetzt und neuere, funktional­

pragmatische Grammatiklehr- und -lernansAtze dargestellt werden. Die generelle Kopf­

lastigkeit von Gramrnatikvermittlung verweist auf die Notwendigkeit einer ganzheit­

lichen Herangehensweise an Grammatik, die K<Srper, Geist und Seele in den Lemprozess

einbezieht.

Diese Uberlegungen werden in Kapitel V wieder aufgegriffen, das DramapAdagogik als

ganzheitlich-pAdagogisches Lehr- und Lernkonzept filr die Vermittlung von Fremd­

sprachen vorstellt. Hervorgehoben wird der holistische Charakter dramapAdagogischen

Fremdsprachenunterrichts, der unter Einbeziehung des ganzen Menschen in seiner exis-

6 In dieser Arbeit habe ich versucht, mOglichst genusWlabhartgige Termini bzw. femininwn Wld masku­
linwn gleichermaBen zu verwenden. Gleichzeitig liegt mir aber auch eine Asthetische Sprachdarstelhmg am
Herzen, weswegen ich mich an manchen Stellen, wie auch dieser bier, rein subjektiv auf eine Form
beschrlnke.
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tenziellen NarrativitAt vielflUtige Herangehensweisen an fremde Sprachen gewAhrleistet,

damit das individuelle (Sprach-) Handlungspotenzial erweitert und zu verAnderten Lehr­

und Lernhaltungen filhrt. Auf der praktischen Ebene werden Inszenierungsformen und

-techniken eines solchen Unterrichts beispielhaft prAsentiert. Die Obertragung drama­

padagogischer Arbeitsweisen auf den fremdsprachlichen Grammatikunterricht erfo19t in

der sich anschlieBenden Darstellung des typischen, Form und Bedeutung in Handlung

integrierenden dramagrammatischen Unterrichtsverlaufs. Ein Vergleich zum Task-Based

Approach stellt die besonderen Eigenschaften von Dramagrammatik genauer heraus.

Kapitel VI prasentiert die dramagrammatische Unterrichtseinheit 'Wortklassen' unter

Einbeziehung eines Erfahrungsprotokolls, das aus dem konkreten Miterleben dieser Ein­

heit an der University ofLeicester (GroBbritannien) hervorgegangen ist. Fragen zum Ver­

h!ltnis von kognitiver Wissensvermittlung und klSrperlichen, sozialen, emotionalen und

Asthetischen Lernkomponenten, zur Verwendung der Muttersprache im Fremdsprachen­

unterricht und zur Effektivitllt dramagrammatischer Arbeitsweisen werden im Anschluss

daran nachgegangen.

In Kapitel VII werden die Charakteristika von Dramagrammatik in Form von Thesen

formuliert, die aus unterschiedlichen RUckmeldungen zu dramagrammatischem Unter­

richt gewonnen wurden. Erfahrungen von Teilnehmenden und Beobachtenden, aufge­

zeichnet als schriftliche Berichte und mUndliche GesprAche, wurden im Hinblick auf die

besonderen Eigenschaften dramagrammatischen Unterrichts ausgewertet. Diese Auswer­

tung mUndet in eine Defmition der dramagrammatischen Essenz.

Kapitel VIII stellt die Unterrichtseinheit 'Konjunktiv II' als flexibles Modul dar, dessen

Einzelkomponenten je nach Lehr- und Lernanforderungen neu zusammengestelh werden

klSnnen. Daraus resultierende Verantwortlichkeiten der Lehrperson, sowohl auf den

Sprachstand der Lernenden als auch auf unterrichtliche Rahmenbedingungen wie

Unterrichtszeit und KlassengrlSBe bezogene Entscheidungen zu treffen, werden

abschlieBend erlSrtert.

Die Arbeit blendet aus in Kapitel IX mit einer Ergebnissicherung.
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II. Dramapadagogischer Grammatikunterricht:

Darstellung des Forschungsprojektes

1. Erkenntnisinteresse

Dieses Forschungsprojekt ist als hypothesengenerierende Fallstudie angelegt; in seinem

Zentrum steht die Gewinnung von Thesen tIber ein Konzept dramapAdagogischen

Grarnmatiklehrens und -lernens im gesteuerten Unterricht Deutsch als Fremdsprache.

Damit sind theoretische und praktische Ziele verbunden. Praktisches Ziel ist es, durch die

Integration von Grarnmatikunterricht und drarnapAdagogischen Fremdsprachenlehr­

methoden dramagrammatische Unterrichtseinheiten auszuarbeiten, die die Verarbeitung

fremdsprachlicher (bier: deutscher) Grarnmatik untersttltzen. Theoretisches Ziel ist es,

eine Grundlage filr einen solchen ganzheitlich orientierten Grarnmatikunterricht zu

entwickeln und dabei diejenigen Faktoren aufZuzeigen, die in ihrem Zusammenwirken

den grarnmatischen Lemprozess beeinflussen.

Diese Arbeit steht vor dem Hintergrund des innovativen Unterrichtskonzepts Drama­

plidagogischer Fremdsprachenunte"icht (Schewe 1993) und versteht sich gleichzeitig

als eine seiner nXSglichen Erweiterungen. Folgende Ausgangsthese liegt ihr zugrunde:

Dramapldagogischer Grammatikunterricht kann eine wirksame Verarbeitung
fremdsprachlicher grammatischer Phlnomene gewlhrleisten.

In Anlehnung an Schewe (1993: 13) fahre ich fort:

Mit Hilfe von Methoden, die sich aus dramatischen Kunstformen ableiten lassen, erhahen

Faktoren eines Lernprozesses Gewicht, denen im fremdsprachlichen Grammatik­

unte"icht bisher eine marginale Bedeutung zukam: (senso)motorische, kreative,

Isthetische, emotionelle, empathische.
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Durch die Berilcksichtigung dieser Faktoren werden intensive und nachhahig wirksame

Erfahrungen mit der fremden Sprache, ihrer Grammatik, Literatur und Kultur nXSglich.

Damit kann das fachdidaktische Desiderat eines ganzheitlich orientierten Fremd­

sprachenunterrichts eingelOst werden.

Forschungsmethodologisch wird im Sinne der Handlungsforschung (classroom oder

action research; cf. Abschnitt 5 dieses Kapitels) vorgegangen: Praxis und Theorie gehen

Hand in Hand; Aktion und Reflexion bleiben eng aufeinander bezogen. Aus der erlebten

Realit!t fremdsprachlichen Grammatikunterrichts werden konkrete unterrichtsmethodi­

sche HandlungsvorschUige abgeleitet, die sich sowohl theoretischer Durchleuchtung als

auch praktischer Umsetzung stellen mtlssen. Damit soli eine 'Praxistheorie' (Schewe

1993:14) fUr den Grammatikunterricht Deutsch als Fremdsprache entwickeh werden, die

entlang meiner eigenen Lehrerfahrungen und Forschungserkenntnisse zunehmend

schArfere Konturen bekommt. Mein prinUires Interesse gilt dabei der AsPektvielfalt von

Dramagrammatik, deren Ermittlung den Boden fUr nachfolgende wissenschaftliche

Arbeiten, die sich mit der Analyse einzelner AsPekte auseinandersetzen, bereiten soII.

Mit der Konstruktion modellhafter und gegenstandsabgeleiteter dramagrammatischer

Unterrichtsdesigns hoffe ich, bestehende Unterrichtstypologien zu erweitem und

"begrilndet-praxisrelevante Handlungsorientierungen" (Bausch/Christ/Krumm 31995:20)

aufzuzeigen. Damit soli ein konstruktiver Beitrag zur Weiterentwicklung von Drama als

Sprachlehr- und -lernkonzept geleistet werden, wobei im Auge behahen werden muss,

dass "der Weg von empirischen Forschungen zu didaktischen Empfehlungen kein

einfacher ist." (Edmondson/House 1993:266). In diesem Zusammenhang betont der

Beirat Deutsch als Fremdsprache in seinen Vermittlungstheoretischen Thesen und

Empfehlungen (1997: 10ft):

Aile vermittlungsmethodischen Konzepte filr Deutsch als Fremdsprache bedOrfen
[...] der smndigen Riickkopplung an die Erforschung des Lehrens und Lernens
fremder Sprachen in individuellen und gesellschaftlichen Mehrsprachigkeits­
kontexten. [...] Eine besondere Form, den Zusammenhang von Theorie und Praxis
zu erleichtern, stellen qualifiziert aufgearbeitete und sachdienlich kommentierte
Unterrichtsdokumentationen dar. [...] Deshalb sind Forschungsvorhaben, die sich
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gezielt darauf richten, die Spezifika des Lehrens und Lernens mit alternativen
Unterrichtsmethoden systematisch-begriindet zu analysieren, besonders fOrderungs­
wOrdig. (Hervorhebung im Original)

2. Forschungsausgangspunkte

2.1. Modeme Fremdsprachen im britischen Bildungssystem

Meine praktischen Erfahrungen im Bereich Deutsch als Fremdsprache babe ich zum

grlSBten Tell in GroBbritannien gesammelt. Die Entwicklung dramapadagogischen

Grammatikunterrichts steht vor dem Hintergrund meiner damaligen LehrUltigkeit als

DAAD-Lektorin an der University of Leicester und wurde durch die Modalit!ten des

britischen Hochschulsystems entscheidend mitgepragt. Daher gehlSrt die Situation

moderner Fremdsprachen zur Entstehungsgeschichte dieses Forschungsprojekts dazu.

2.1.1. Fremdsprachenreport GrofJbritannien

GroBbritannien blickt auf eine recht uneinheitliche Fremdsprachenpolitik zurilck.

Einerseits wurden innerbalb der letzten 30 Jahre wesentliche Fortschritte im Lernangebot

moderner Fremdsprachen erzielt, was sich in den Richtlinien des National Curriculums

widerspiegelt: Seit 1990 sind modeme Fremdsprachen fester Bestandteil der LehrpUlne

fllr die Sekundarstufe I. Andererseits weist das schulische Fremdsprachenangebot gro6e

interne Abweichungen zwischen den einzelnen Schulen, SchulbehlSrden, Schulstufen

sowie auch auf der nationalen Ebene zwischen England, Wales, Nordirland und

Schottland auf.

Urn Bildungsinstitutionen auf allen Ebenen eine verl!ssliche Grundlage fllr weiteres

planerisches Vorgehen zu geben, formierte sich 1998 eine unabh!ngige Arbeitsgruppe

von Reprlisentanten aus den Bereichen der Fremdsprachenlehre und der GesclUlfts- und

Wirtscbaftswelt. Von der Nuffield Foundation geftSrdert, publizierte das Arbeitskomittee
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zwei extensive Beriehte mit dem Ziel, umfassende Reehenschaft Uber Quantit!t und

Qualit!t von Fremdsprachenvermittlung und -mrderung im Vereinigten KiSnigreieh

abzulegen und daraus Empfehlungen fllr eine nationale Fremdsprachenpolitik abzuleiten.

In beiden Beriehten des Nuffield Languages Inquiry (= NLl), "Where are we going with

languages?" (1998) und "Languages: the next generation" (2000), wird der Stand der

Dinge recht schonungslos mitgeteih. Die allgemeine Fremdsprachensituation in

GroBbritannien lisst zu wOnschen Ubrig. 1m Vergleieh zu anderen europ!ischen Undem

werden Fremdspraehen naeh wie vor als Stiefkind behandelt; die nationale Fremd­

sprachenversorgung ist unzureiehend. Lehrermangel, Geldknappheit sowie defizitlire

Spraehenpolitik filhren zu einem reduzierten Fremdsprachenangebot an Sehulen und

Universitlten und tun dartlberhinaus wenig, das eher problematische Fremdsprachen­

image zu verbessem. Info19edessen sinkt die Popularit!t von Sprachen wie FranzOsisch

und Deutsch seit Uber ftlnf Jahren stetig. Vergleiehe mit europlisehen Nachbarn fallen

Uberwiegend unschmeiehelhaft aus1
•

Insbesondere beklagen die Verfasserinnen und Verfasser des NLI das fremdsprachen­

abwertende Klima in GroBbritannien, das sieh in der weit verbreiteten Ansieht ausdrtlekt,

jedermann spreehe Engliseh und die Aneignung einer anderen Sprache sei daher neben­

s!chlieh. Damit einher gehen Presseberiehte nationaler Zeitungen, die immer wieder in

fatalistiseher Weise auf die scheinbare Unftlhigkeit der britischen BeviSlkerung, Fremd­

sprachen vemUnftig zu lernen, abheben2
• Eine solehe - wenn aueh oft ironiseh ­

implizierte nationale Fremdspraehenlemuntaugliehkeit ist selbstverstindlieh Unfug; die

Hintergrtlnde sind sozialhistorischer und kulturspezifiseher Art und sollen bier nieht

weiter erortert werden. Fest steht, dass fllr GroBbritannien eine differenziertere Heran-

1 Die Website 'Sprachen in ElD'opa' der emoplischen Kommission (http://emopa.eu.int/comm/education/
languages/dellangleuropeanlanguages.html) zeigt auf, welche drei Sprachen neben der Muttersprache in
den einzelnen EU-Mitgliedsstaaten am hlufigsten gesprochen werden lBld welcher Prozentsatz der
BevOlkerung diese Sprachen spricht. 1m europlischen Vergleich schneiden England und lrland schlecht ab:
"Die Menschen im Vereinigten KOnigreich, in lrland lBld Portugal verfilgen aber die geringsten
Fremdsprachenkenntnisse; weniger als ein Drittel der BevOlkenmg gibt dort an, aber ausreichende Sprach­
kenntnisse zu verfilgen."
2 ''The British are lousy at learning foreign languages." (The Observer, 18.03.01) oder "(...] notoriously
rubbish at language learning" (The Independent, 16.09.01). FOr eine ausfllhrliche DarstelllBlg lBld Diskus­
sion cf. Reynolds 200 1.
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gehensweise an und eine systematische Aufwertung von Fremdsprachen im Schul- und

Hochschulbereich dringend erforderlich ist, urn kompetente GesprAchs- und Handels­

partnerinnen und -partner filr den intemationalen Austausch ausbilden zu kl)nnen. 1m NLI

wird daher die Implementierung einer nationalen Fremdsprachenlehr- und -lernstrategie

als unabdingbar erachtet, urn flAchendeckende Fremdsprachenversorgung sicherzustellen,

das Bewusstsein Qber die Notwendigkeit fremdsprachlicher Kenntnisse zu ftjrdem und

den Status von Fremdsprachen landesweit anzuheben (cf. NLI 2000:64fl).

2.1.2. Kontext Europa

Innerhalb eines zusammenwachsenden Europa wird eine internationale Kooperation in

Bildungsfragen angestrebt (cf. NLI 1998:6), in deren Zentrum der Gedanke lebenslangen

Lernens steht:

The society of the future will [...] be a learning society [... ]. Education and training
will increasingly become the main vehicle for self-awareness, belonging,
advancement and self-fulfilment. (EU White Paper 1995:2)

Trotz oder gerade wegen der Stellung der englischen Sprache als lingua franca in unserer

modemen westlichen Gesellschaft spricht sich der Europarat deutlich fl1r eine Sprachen­

politik aus, die auf MultilingualitAt, MultikulturalitAt und Pluralismus ausgerichtet ist:

"[...] to protect and to develop the linguistic heritage and cultural diversity ofEurope as a

source ofmutual enrichment." (NLI 1998:7)

Die Zukunft sei multilingua~ bestAtigt auch Graddol (ibid. 24). Die Kenntnis der

englischen Sprache aHein reiche nicht mehr filr eine konstruktive Teilnahme am 21.

Jahrhundert aus, in dem MultilingualitAt in internationalen Kontexten mehr und mehr

erwartet werde: "English is likely to form a vital ingredient in the European mix, but its

main effect will be to extend the multilingual competence already expected elsewhere in

Europe." (ibid. 27) Neben fundierten Fremdsprachenkenntnissen sind Aspekte sozio­

kultureller Kompetenz von Bedeutung: das Vel1l1Ogen, die jeweilige andere Kultur als
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•

solche wahrzunehmen und zu respektieren sowie sich unterschiedlicher Werte,

Interpretationssysteme und narrativer Strukturen bewusst zu werden3
•

Aus diesem Anspruch ergeben sich Forderungen nach einem allgemeinen, lebenslang

ausgerichteten und diversiflZierten Fremdsprachenlernangebot (ct: NLl 2000:58tt: auch

Heid 1990:71ff und Brumfit 1995:152ft). Diesen bemtlht sich die EuropAische Union

durch vielflUtige Sprachmrderungsprogramme entgegenzukommen. Sokrates beispiels­

weise ist ein auf sieben Jahre angelegtes Aktionsprogramm zur FOrderung transnationaler

Zusammenarbeit, das sich an aIle Einrichtungen im Bereich des Bildungswesens inner­

halb der EU, der EWR-Staaten sowie der assoziierten Staaten Mittel- und Osteuropas

richtet. Sokrates gliedert sich in die Unterprogramme Comenius (Schulbildung), Erasmus

(Hochschulbildung), Grundtvig (Erwachsenenbildung und andere Bildungswege), Lingua

(Sprachenunterricht und Sprachenerwerb - europAische Sprachen) und Minerva

(Informations- und Kommunikationstechnologien im Bildungswesen). Das Programm

Leonardo do Vinci bietet FOrderungsrmglichkeiten fllr Auszubildende im In- und

Ausland an4
•

Trotz des oft langwierigen und komplizierten Bewerbungsprozesses ist die Zahl erfolg­

reicher Antragsteller aus GroBbritannien erfreulich hoch. Dies ist nicht unwichtig in

einem Land, das von seinem historischen Hintergrund her noch sehr mit seiner Rolle und

seinem Selbstverstlindnis innerhalb der EuropAischen Union zu ldimpfen hat: "[...] there

is no doubt that EU programmes have raised the profile of European cooperation in

education as never before" (NLl 1998:11).

Uber den europAischen Rahmen hinaus betont NLI aber auch die Notwendigkeit der

Fremdsprachenunterweisung in nichteuropAischen Sprachen - zum einen, urn auf dem

Weltmarkt der Zukunft bestehen zu kOnnen, auf dem Sprachen wie Arabisch, Japanisch

und Chinesisch zunehmend an Bedeutung gewinnen, zum anderen, urn die Multi-

3 Dazu gehlSrt auch die Flhigkeit, die eigene Muttersprache dem Sprachniveau der GesprIchspartner
anpassen zu kOnnen (cf. NLI2000:31).
4 Genauere Informationen Ober die verschiedenen Programme befinden sich auf der Website
http://eW'opa.eu.intJcomm/education/programmes en.html.
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lingualitAt GroBbritanniens nieht nur theoretiseh, sondem aueh praktisch in der F6rderung

von Minderheitensprachen wie Urdu, Hindi, Chinesiseh und TUrkisch anzuerkennen (NLI

2000:16-20,26,37).

2.1.3. Schulisches Fremdsprachenlernen

Trotz aller Einsiehten tiber Bedarfund M5gliehkeiten der Erweiterung und Intensivierung

des Fremdsprachenlernangebots sieht die konkrete Situation an britischen Bildungs­

institutionen vor Ort hoehgradig unbefriedigend aus. 1m foIgenden solien die fremd­

sprachenunterriehtliehen ModalitAten in aller KUrze umrissen werden.

Primarstufe

FUr die Primarstufe gibt es, was den Fremdsprachenunterrieht angeht, keine allgemein

gtlltigen Riehtlinien und keine spezifisehe Lehrerausbildung. Sehulpolitisch obliegt es

den einzelnen SehulbehOrden (den local education authorities), die Vermittlung von

Fremdsprachen an Offentliehen Grundschulen anzubieten oder davon abzusehen5
• Nm

etwa ein Viertel der Grundschulen in England, Nordirland und Wales bieten "some

provision", zumeist Franz6sisch, an (wieviel und in welehem Rahmen bleibt unklar). 1m

privaten Sektor besteht dagegen ein intensiveres und flAehendeckenderes Angebot an

Fremdsprachenunterrieht dureh ausgebildete LehrkrAfte.

Die uneinheitliehe Fremdsprachenpolitik in der Grundsehule fl1hrt dazu, dass die Vorteile

eines fi11hen Lernstarts dureh fehlende KontinuitAt in der Sekundarstufe aufgehoben

werden. Urn eine systematische Anbindung an weiterfllhrende Sehulen zu gewahrleisten,

empfieht NLI die Einfllhrung von Fremdsprachenunterrieht als festen Tell des Primar­

stufenlehrplans (ef. ibid. 42).

, Schottland bildet hier eine erwIhnenswerte Ausnahme mit weitaus intensiverei' F&'denmg von Fremd­
sprachen in Primar- lDld SeklDldarstufe. FOr Details cf. Nil 1998.
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Se/cundarstufe I

In der Sekundarstufe I besteht filr modeme Fremdsprachen Belegungspflicht. Wmu-end

Deutsch als Fremdsprache an der Mehrzahl britischer Grundschulen kaum eine bis gar

keine Rolle spielt, ist es in der Sekundarstufe I immerhin die zweithliufigste unterrichtete

Fremdsprache nach Franzljsisch und vor Spanisch, Urdu, Italienisch und Chinesisch.

Wenn Schulen neben Franzljsisch6 eine zweite Fremdsprache anbieten, so ist dies also in

den meisten Flillen Deutsch. Allerdings wird Deutsch aufgrund seines Rufes, eine

schwere Sprache zu sein7
, oft nur besonders sprachbegabten Schillem als zweite Fremd­

sprache zuglinglich gemacht.

Damit wird eine zweite Fremdsprache lediglich zwei Jahre lang gelemt. In weitaus

kQrzerer Zeit muss also eine der ersten Fremdsprache vergleichbare Sprachkompetenz

erworben werden, was zu formellen, kognitiven und traditionellen Unterrichtsmethoden

ft1hrt (cf. Phillips 1990:126), damit der Lehrstoff in der vorgeschriebenen Zeit bewAltigt

werden kann. Eine solche Vorgehensweise resultiert in dem Fehlen von angemessenen

Sprachfertigkeiten, grammatischen und landeskundlichen Kenntnissen8 sowie der Aus­

grenzung von schwAcheren Schillem (cf. Peck 1990:115ft).

Inspektoren des Office for Standards in Education (Ofsted) berichten, dass nur etwa die

Hlilfte der Schiller und Schillerinnen der Sekundarstufe I zufriedenstellende Leistungen in

der Fremdsprache erbringen; gerade die 14 bis 16-Jlihrigen "often lack a firm grasp of

structure and are unable to express themselves in the target language in a wider range of

contexts [...]" (NLI 1998:38). Grammatikkenntnisse bleiben meistens liuBerst lilckenhaft,

Sprachreflexion findet selten bis gar nicht statt. Diese Defizite hinsichtlich formaler

Korrektheit und metasprachlichen Wissens k~nnen in den Sekundarstufen- und Abitur­

prilfungen durch andere Flihigkeiten kompensiert werden, da sie nicht ausdrilcklich Teil

6 1m NLl wird herausgestrichen, dass die Vorherrschaft von Fran.zOsisch in allen Schulstufen weniger mit
tatsAchlichem Bedarf zu tun hat als vielmehr mit traditionellen EinstellWlgen WId Lehrverfilgbarkeiten (Nil
2000:20). Siehe auch "Why has French been so dominant?' (Brwnfit 1995:151 ft)
7 Inwieweit die Fremdsprachenlehrenden selbst filr diese Auffassung verantwortlich sein mOgen, wird von
Schwedtfeger 2000 erlirtert.
8 Viele Fremdsprachenlehrer und -Iehrerinnen beklagen in diesem Zusammenhang die Unkenntnis der
SchUler in Bezug aufZielland- WId Zielkultw, die zu tmreflektierter Reproduktion von Stereotypen filhrt.
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der Prilfungskanons sind (ct: Lofinark 1990:171) - jedoch sehen sich die Lernenden einer

Situation gegennber, in der sie nber die zur realen Kommunikation erforderlichen Mittel

nicht verfilgen; was bleibt, sind unanalysierte und damit undurchschaute Redewendungen

und Floskeln.

Die Missachtung moderner Fremdsprachen wird auch durch die Abwesenheit gezieher

FremdsprachenfiSrderung an vielen Schulen reflektiert:

[... ] in school, policies for MFL [Modern Foreign Languages, S.E.] are often no
better than neutral, lacking specific targets for take-up post-16 or for learning a
second foreign language. (NLI 1998:39)

Da wundert es nicht, dass die Ergebnisse des Abschlussexamens der Sekundarstufe I, der

GCSE-Prilfung (General Certificate ofSecondary Education) oft enttAuschend ausfallen:

Characteristic deficits include a limited ability to transfer between contexts or to
generate original and accurate language on topics appropriate to this stage of pupils'
intellectual development. (ibid. 40)

Sekundarstufe II

In der Sekundarstufe II, die nach zwei Jahren mit den Abiturprtlfungen (A -levels)

abgeschlossen wird, besteht ftlr Fremdsprachen keine Belegungspflicht mehr:

There have been calls to include a MFL [Modern Foreign Language, S.E.] in the
core curriculum for all post-16 but these calls have gone unheeded. Despite
extensive attempts by government to establish more coherent and cohesive patterns
of provision for 16-19 [year-olds, S.E.], MFL remains an option only. (ibid. 41)

Nach den GCSE-Prilfungen wAhlen neun von zehn SchUlern moderne Fremdsprachen abo

Nur etwa 6,5% aller Abiturkandidaten in England und Wales (5% in Schottland)

entscheiden sich ftlr eine Fremdsprache als Prilfungsfach. Zwischen 1992 und 1998 ist

die Zahl der Franzijsischkandidaten urn 15%, die ftlr Deutsch urn 5% gefallen. Der

erhoffie Anreiz neu eingefllhrter Kurse ftlr AS-level (etwa dem deutschen Fachabitur

vergleichbar), Schnier zur Fortfilhrung des Fremdsprachenstudiums zu bewegen, hat sich

bisher als illusorisch herausgestelh (ct: ibid. 41 t).
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ErkUirungsversuche reichen von der mangelnden FiSrderung moderner Fremdsprachen in

der Sekundarstufe I Ober die gr6Bere Anziehungskraft anderer Oberstufenfllcher, in denen

gute Noten leichter zu bekommen sind9
, bis bin zu der auf drei Fieber beschrlinkten

Struktur des englischen Abiturs bzw. unzureichenden A-Ievel-Alternativen. Sicher ist,

dass 16 bis 19-J!hrige den Obergang von den sehr allgemeinen und praktisch orientierten

Lernzielen der Sekundarstufe zu den weitaus h6heren inhaltlichen AnsprQchen der

Oberstufe sowie den damit verbundenen Anforderungen an analytische und interpretative

Fllhigkeiten als recht schwierig empfinden: "[...] students' written coursework assign­

ments sometimes show a tendency to endless description rather than discursive analysis."

(ibid. 42)

Vor diesem Hintergrund allgemeinen Fremdsprachennotstands in Mittel- und Oberstufe

hat es Deutsch als zweite Fremdsprache ungleich schwerer, sich im Schulcurriculum zu

behaupten. Kurz gesagt scheitert Deutsch als Fremdsprache zumeist an unzureichender

F6rderung moderner Fremdsprachen an britischen Schulen, den nicht aufgebrachten

fmanziellen Mitteln sowie an dem Mangel an ausgebildeten Lehrkr!ften. Ein Teufelskreis

- je weniger SchOler eine zweite Fremdsprache bis zum Abitur belegen, desto geringer

die Zahl der A-Ievel-Absolventen und damit derjenigen, die sich fllr ein Hochschul­

studium moderner Fremdsprachen entscheiden. Damit sinkt auch die Zahl der Lehramts­

kandidaten fllr die zweite Fremdsprache, was im Endeffekt zu einem noch einge­

schr!nkteren Fremdsprachenlehrangebot an den Schulen fllhrt (cf. Phillips 1990:133).

Aus diesem Grund halten die Autorinnen und Autoren des der NLl fllr dringend

erforderlich, der Unterversorgung mit ausgebildeten Fremdsprachenlehrkr!ften durch

gezielte FiSrderung der Fremdsprachenlehrausbildung an Universitaten und Lehr­

seminaren entgegenzuarbeiten (ibid. 43, 69ft). Gleichzeitig wird empfohlen, das Sprach­

angebot in Sekundarstufe I und II auszuweiten und zu intensivieren sowie die Kenntnis

9 Dementsprechend sehen viele SchQlerinnen und SchOler, die einen guten Schulabschluss anstreben, von
der Belegung von Fremdsprachenkursen abo Auch Bildungsinstitutionen, die urn ihren Ruf besorgt sind,
tendieren oft zum Weg des geringsten Widcrstandes und fOCdem 'Ieichtcre' und damit popullrere
Kursangebote (Nil 2000:51).
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zumindest einer Fremdsprache als Eingangsvoraussetzung zum Hochschulstudium zu

erkJAren (cf. ibid. 48t: 52!).

2.1.4. Universittires Fremdsprachenlernen

Der vergleichsweise niedrige Status von Fremdsprachen und Fremdsprachenlehre,

zusammen mit der detizitaren Schulpolitik, hat das Fremdsprachenstudium an den Hoch­

schulen des Vereinigten K6nigreichs in eine ernste Krise gestDrzt:

Most university language departments are regarded as operating in deficit, and an
increasing number are under threat of closure of reduction. Some have already
closed. This is in part a product of funding formulae that do not adequately
recognise the cost of language teaching, and reflects a national context where
individual universities are not actively encouraged to enhance their provision of
languages. Higher education is a diverse and fragmented sector, which lacks both
the will and the means to address UK-wide strategic issues in languages in a
sustained way. There is no government-led strategic agenda for languages to which
higher education could respond. This makes it difficult to match provision to the
national need for a diverse range of languages, taught at several levels. The picture
is further complicated by the fact that each of the four funding bodies for England,
Scotland, Wales and Northern Ireland has a different methodology for allocating
funds, and each individual university has its own internal arrangements for funding
languages. (NLl 2000:54)

Diese Uneinheitlichkeit hinsichtlich Rahmenrichtlinien, intemer Gewichtung und Finan­

zierung hat zur Folge, dass eine Vergleichbarkeit von Abschl11ssen nicht gewahrleistet

werden kann, potentielle Studierende verunsichert werden, tlbergreifende Planung und

effektive Kooperation verhindert wird und zudem wichtige Ressourcen verschwendet

werden (cf. ibid. 56). Ein Fremdsprachenstudium verliert damit zunehmend seine Attrak­

tivitAt, und das Studium weniger verbreiteter Fremdsprachen ist yom Aussterben bedroht.

Undergraduate Studies

Eine weitere Konsequenz dieser Entwicklungen zeigt sich an der Verlagerung des

Fremdsprachenschwerpunkts innerhalb des Studiums. Single bzw. Joint Subject Courses

und Modern Language Studies, in denen bis zu drei Fremdsprachen studiert werden,

19



werden zunehmend weniger belegt10. Stattdessen befinden sich Integrated Degrees, in

denen Fremdsprachen bis zu 25% Studienkontingents ausmachen, aufdem VormarschII.

In der Mehrzahl umfassen Undergraduate Courses fllr Moderne Fremdsprachen vier

Studienjahre, von denen das zweite oder dritte Jahr im Ausland verbracht wird.

ZusAtzlich gibt es eine dreijAhrige Alternative, fllr die kein Auslandsjahr vorgesehen ist.

In der Germanistik wAhlen knapp zwei Drittel der Fremdsprachenstudierenden12

Vierjahreskurse mit Year Abroad und etwa 35% Dreijahreskurse (cf. NLI 1998:45).

Year Abroad

Ober die H~lfte der Germanistikstudenten verbringt das Year Abroad, meist fiber

Sokrates- und Erasmusprogramme, an AustauschuniversiUlten; knapp ein FQnftel bewirbt

sich fl1r Sprachassistenzstellen an deutschsprachigen Schulen. Etwa genauso viele

Studierende gehen ein ArbeitsverhAltnis in Deutschland, Osterreich oder der Schweiz ein.

Da weitaus mehr Austauschstudenten von anderen europAischen LAndem nach GroB­

britannien kommen als umgekehrt, sind die Kosten fllr das Vereinigte K6nigreich zurzeit

ungleich hOher. Besorgnis besteht in Bezug auf Studiengebnhren. Es wird befllrchtet,

dass mehr und mehr Studierende aus KostengrQnden nicht ins Ausland gehen, was

katastropbale Auswirkungen fllr Sprach- und Kuhurkompetenz baben klSnnte (cf. ibid. 47

und NLI2000:56).

Fremdsprachenkompetenz

1m Zuge des kommunikativen Fremdsprachenunterrichts der achtziger Jahre baben sich

Unterrichtsverfahren und Examensrichtlinien nicht nur an den UniversitAten geAndert. In

den Abiturprilfungen werden die vier 'Standbeine' des Fremdsprachenunterrichts - Lese­

und H6rverstAndnis, Sprech- und Schreibkompetenz - etwa gleich gewichtet (cf. NLI

10 Single Subject Courses, die sich auf eine Fremdsprache als Hauptfach konzentrieren, sind an vielen
UniversitAten bereits eingestellt worden (ein Beispiel dafilr ist die University ofLeicester).
II Beispiele dafilr sind 'Economics with French', 'Engineering with European Studies' oder 'International
Business Studies' (NLI2000:54).
12 Auch hier stellt Schottland wieder die Ausnahme dar mit 18% der Studierenden in FOnfjahreskursen,
77,4% in Vierjahreskursen (beide mit Year Abroad) lD'ld weniger als 5% in Dreijahreskursen (ohne Year
Abroad).
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1998:37 sowie Townson/Musolff 1993:33). Leider gestaltete sich der Verlinderungs­

prozess an den Hochschulen schwerfiilliger. Nichtsdestoweniger hat sich aber die

Gewichtung langsam in Richtung eines hOheren Bewertungsanteils mUndlicher Sprach­

kompetenz in den Examen verschoben13
• Generell zeigen die heutigen Studenten sowohl

bessere Ergebnisse in gesprochener Sprache als auch differenziertere kulturelle Ein­

sichten als frQhere Sprachlerngenerationen. Ein starkeres Vertrauen in die eigenen Aus­

drucksfiihigkeiten sowie hOhere Motivation gehOren ebenfalls zu den positiven VerAn­

derungen der achtziger Jahre (cf. Townson/Musolff 1993:32). Sie spiegeln die inhaltHche

Wende von der traditionellen Grammatik-Dbersetzungsmethode bin zu Lernverfahren,

die auf tAglich stattfindenden Sprach- und Kulturaustausch ausgerichtet sind, wider.

Modeme, 'authentische' Texte und "socially relevant communication tasks" (ibid. 31)

gehiSren inzwischen zum Inventar vieler Fremdsprachenlehrer.

Mit der Zunahme komunikativer Kompetenz haben jedoch andere Aspekte des Germanis­

tikstudiums gelitten: "[T]he new undergraduates are lacking formal training in linguistic

analysis [... and] are inexperienced in the rigours of linguistic accuracy" (ibid. 32).

Studenten sind immer weniger an die LektQre lAngerer fiktionaler oder wissenschaft­

Hcher Texte gewiShnt. Gravierende WissenslQcken sind in Bezug auf Flexionsmorpho­

logie, Wortstellung, Syntax und grundlegende grammatische Terminologie zu verzeich­

nen. Auch bier kann von einer Begleiterscheinung verAnderter PrQfungsbedingungen

gesprochen werden:

If linguistic accuracy is mentioned as a criterion, then it is mentioned as one
criterion among many. [...] The explicit ability to handle structures in a controlled
manner and show knowledge of grammatical terminology is seldom tested in
England and Wales. (ibid. 34t)

Das Fehlen grammatischer Grundkenntnisse bebindert in vielen FAllen die Entwicklung

eines flllssigen und selbstbewussten Ausdrucks in der Fremdsprache (cf. ibid. 40). Nach

anfilngHch hoher Motivation werden Studenten nur allzuoft mit dem eigenen Unver-

13 Laut einer an britischen Hochschulen dmchgefllhrten Umfrage von 1990/91 wurden tmgefllhr 38% des
Fremdsprachentmterrichts auf oral skills verwendet; in den Examen zAhlt die mOndliche Note mit etwa
31 % weniger als ein DritteI. Die Rahmenrichtlinien sind hochgradig tmeinheitlich. Cf. Hall 1993: "German
oral examinations: a SlU"Vey and discussion of practices at British tmiversitites." (cf. Language Forum 1/1,
59-61)
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rOOgen, das sagen zu kOnnen, was sie sagen wollen, konfrontiert. Frustration und Desillu­

sionierung sind zwangsUiufig die Folge. Erst nach dem Year Abroad stelh sich wieder

eine gewisse Zuversicht ein.

Postgraduate Studies

Generell verlAsst die Mehrzahl der Studierenden nach dem ersten Studienabschluss mit

dem Bachelor of Arts (B.A.) die Hochschule (cf. NLI 1998:52). Die Fremdsprachen­

absolventen, die bleiOOn, streOOn in den meisten FAllen einen Magisterabschluss oder eine

Promotion an. Die meisten Hochschulen haOOn weiterfiihrende Studien in Bereichen wie

Literatur, Linguistik, cultural oder area studies im Programme Die Finanzierung, auch fllr

Obersetzungs- und Dolmetscherkurse, erweist sich in vielen FAllen als problematisch.

Nur wenige Absolventen OOginnen die PGCE-Ausbildung zum qualiflZierten Fremd­

sprachenlehrerl4
• Der LehrOOruf hat in GroBbritannien einen schlechten Ruf; er gilt als

"low paid second-class career with little creative freedom and a great deal of hassle from

ill-disciplined children" (cf. ibid. 49). Angehende Fremdsprachenlehrende haOOn zudem

mit organisatorischen Problemen zu ldimpfen. Nicht selten liegen die Seminarorte, an

denen andere Fremdsprachen als FranzlSsisch unterrichtet werden, weit von der Aus­

bildungsinstitution entfemt. Diese Benaehteiligung weiterer, weniger verbreiteter Fremd­

sprachen fllhrt oft zu einer Umorientierung; entweder werden mehr oder weniger

verstaubte FranzlSsischkenntnisse notdilrftig aufgefrischt, ohne die eine Vollzeitstelle

unwahrscheinlich wird, oder der LehrOOruf wird ganz an den Nagel gehAngt. Eine

deprimierende Aussicht: "The future supply of language teachers, particularly of

language teachers other than French, must be in question." (ibid.)

Ausblick

Bedauerlieherweise basiert die Fremdsprachenpolitik an den meisten Hoehsehulen auf

dem Prinzip von Angebot und Nachfrage (cf. ibid. 45). Wenn die Zahl der neuen Studien­

bewerOOr UOOr einen gewissen Zeitraum nicht vorstellungsgemAB ansteigt, befindet sieh

die jeweilige Fremdsprache in Gefahr, ganz oder zumindest fllr manehe Kurskombina-

14 Leider liegen bier keine konkreten Zahlen vor.
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tionen abgeschaffi zu werden. Momentan steht aus diesem Grunde an manchen Hoch­

schulen GroBbritanniens die Zukunft der Auslandsgermanistik in den Stemen, wohin­

gegen in Reaktion auf die Popularitlitswelle von Spanisch Hals Qber Kopf Hispanistik­

fachbereiche aus dem Boden gestampft wurden. Dies ist meiner Ansicht nach ein Qberaus

kurzsichtiges Verfahren, insbesondere weil die Statistik zwar zwischen 1992 und 1998

eine Abnahme von Abiturienten fllr Deutsch urn 5,5% sowie eine stetige Zunahme fllr

Spanisch zeigt, die Gesamtzahl fi1r Spanisch jedoch bisher nur etwa die Hlilfte von

Deutsch ausmacht - ganz zu schweigen von einem weitaus besorgniserregenderen

Beliebtheitsschwund des Franrosischen urn 15,2% (ibid. 47).

Selbstverstlindlich birgt ein solches, rein nachfrageorientiertes Vorgehen erhebliche

Nachteile fllr die KontinuitAt von Langzeitstudienangeboten und der BeschAftigung quali­

flZierten Lehrpersonals. Jedwede Langzeitplanung wird zuslitzlich dadurch erschwert,

dass aufgrund des vielfliltigen und oft unQberschaubaren Kursangebots wenig zuver­

Ulssige Statistiken Qber die tatslichliche Anzahl von Modern Languages Students bestehen

(cf. NLI20oo:56)

Zwischen 1994 und 1998 wurde das Budget der Modern Languages an den Universitliten

urn ungefllhr 25% reduziert, was zu einer tiefgreifenden Umstrukturierung in Forschung

und Lehre gefllhrt hat (cf. NLI 1998:51). Sprachunterricht ist immer mehr zu einer wenig

angesehenen DomAne von Sprachassistenten und -lektoren geworden, deren Stunden­

kontingent bei gleichbleibender Bezahlung angehoben wurde. Allzuoft wird der Bedarf

an Fremdsprachenlehrem durch die Anstellung mehr oder weniger qualiflZierter Teilzeit­

krllfte notdQrftig zu decken versucht. VerUissliche Statistiken Qber deren tatslichliche

Anzahl scheinen nicht zu existieren.

Modern Languages gilt zudem als teueres Studienfach aufgrund des Bedarfs an

Ausstattung (z.B. SPraChlabore), zusAtzlicher muttersprachlicher Lehrkrlifte (Lektorate

und Assistenzstellen), RAumen fllr Qberschaubare Unterrichtsgruppen und dem dam­

gehOrigen Lehrpersonal sowie des zusAtzlichen organisatorischen Aufwands fllr Auf­

enthahe im Ausland. UngQnstigerweise hat der Higher Education Funding Council for

England (HEFCE) Moderne Fremdsprachen in die niedrigste Finanzierungskategorie
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("Classroom") eingestuft, mit Ausnahme von 'selteneren' Fremdsprachen, die in die

nAchsthOhere, "Other High Cost" Kategorie kamen (nach "Clinical Medicine" und

"Laboratory Cost") (ct: ibid. 51). Das Ergebnis ist stAndige Geldknappheit, die sich in

reduzierten Ressourcen allerorts bemerkbar macht.

Die Gesamtfinanzierung Moderner Fremdsprachen muss dringend neu ilberdacht werden,

wenn weiterhin em vielfliltiges und efflZientes Sprachenangebot sichergestelh werden

soli. Dazu gehOren eine zuverUlssige Datenerhebung als Grundlage filr efflZientere

Planung, die Herstellung einer ausgewogeneren Balance zwischen Forschung und Lehre,

die Neuordnung und Intensivierung der 'Studentenrekrutierung' 15 mit besonderem

Augenmerk auf die Auswirkungen von Gebilhrenpolitik auf einzelne Fremdsprachen. In

einer idealen Weh wtlrden eine m<sglichst hohe Anzahl von Fremdsprachen in

vielfliltigsten Kombinationsm<sglichkeiten angeboten und getbrdert. In der Realitlt

ldlmpfen die Fachbereiche hingegen darum, nicht noch mehr Kurse zu verlieren.

Kompromisse sind daher allzu hAufig das Gebot der Stunde.

2.1.5. Postscriptum: Green Paper 2000

Kurz nach der Publikation des NLI wurde ein Regierungsentwurfl6 ('Green Paper') zur

grundlegenden Reformierung des britischen Bildungssystems vorgelegt. Die Vorschllge

des Green Paper zielen darauf ab, mehr interne Flexibilitllt bei gleichzeitiger Erweiterung

der Wahlfllcher im Schul- und Hochschulsektor zu gewahrleisten. Ein Ziel ist es, lang­

fristige Weiterbildung ilber die Sekundarstufe I hinaus zu intensivieren, sei es im Hoch­

schulstudium oder berufsbezogenen Zweigen.

Ohne an dieser Stelle auf alle Einzelheiten des Green Paper eingehen und oboe die

langfristig anvisierten Ziele in Zweifel ziehen zu wollen (Verbesserung von Ausbildung

und Lehre, Erziehung zu milndigen Bilrgerinnen und Bilrgern, groBere Chancen-

151m Deutsehen existiert keine direkte Obersetzung von student recruitment, was die sehr unterschiedliche
Hochschulorganisation in den deutschsprachigen Llndem reflektiert!
16 Aufder Website http://www.dfes.gov.ukJ14-19greenpaperi m finden.
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gleichheit, h6here Flexibilit!t und KoMrenz im Bildungssektor, Pers6nlichkeits­

entfaltung, Motivation zu lebenslangem Lemen etc.), ist zumindest der Anhang

Language Learning des Regierungsentwurfs auf vehemente Kritik gestoBen17.

1m Gewand der "genuine equality" (cf. Green Paper 14-19: 3) sollen Fremdsprachen in

jeder Grundschule eingefilhrt werden. Dies ist zunAchst ein lobenswertes Ansinnen;

allerdings geht es bier nicht urn Belegungspflicht, sondem lediglich urn den Anspruch

('entitlement') auf Fremdsprachen. Ob und wie dieser Anspruch (z.B. von Eltem?)

eingefordert werden kann und wird, bleibt unklar. Belegungspflicht filr Fremdsprachen

soil nach wie vor filr die Unterstufe (d.h. die II bis 14-JAhrigen) beibehalten werden,

aber nicht darUber hinaus. In Mittel- und Oberstufe sind Fremdsprachen nicht mehr fest

im Lehrplan, sondem wiederum nur als 'Anspruch' oder 'Berechtigung' zu finden.

Der Widerspruch zwischen der Demontierung von Fremdsprachen als fester Teil des

Curriculums und der 'Vision' (ibid.) einer Intensivierung des Fremdsprachenunterrichts

und der Zunahme an Fremdsprachenstudierenden und -lehrenden wird im Green Paper

nicht weiter erl!utert:

More people studying more languages more intensively in the sixth form [Oberstufe,
S.E.] will, in tum, help to increase the numbers of people going on to study
languages in further and higher education. (ibid. 6, Hervorhebung im Original)

Das Ergebnis der Debatte urn das Green Paper steht bislang noch aus. Ein h6chst

bedauerlicher Nebeneffekt seiner Publikation ist, dass bereits bis zu 30% der Schulen

einer wie auch immer gearteten Implementierung vorgreifen, ihr Fremdsprachenangebot

reduzieren bzw. dabei sind, Fremdsprachen ganz aus dem Lehrplan zu streichen (cf. BBC

News 24.05.02).

The publication of the Green Paper has already done some considerable damage in
the field of language teaching and learning in schools across the country as schools
have taken the Government's discussion of these issues [... ] as a green light to

17 Reaktionen auf das Green Paper wurden eingereicht von renomrnierten Institutionen wie der Association
for Language Learning (http://www.all-Ianguages.org.uk), dem Centre for ['?formation on Language
Teaching and Research (http://www.cilt.org.uk/greenpaperresponse.htm). dem University Council of
Modem Languages (http://www.ucml.org.uk/membersiGreen Paper Response.rtD Wld der Steering Group
ofthe Nuffie/d Languages Programme (http://www.nuffieldfoundation.org/languageslhomel).
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resolve local problems of teacher supply and curriculum time. Morale amongst
teachers of languages is low in consequence. (Association for Language Learning
[ALL] 2002:9)

Wilrde das Green Paper in seiner jetzigen Form umgesetzt, sttlnde zu befilrchten, dass

sich die prekllre Situation der Fremdsprachenvermittlung in GroBbritannien weiterhin

verschllrft. Fremdsprachenkenntnisse wOrden noch mehr zu einem Elitefach werden, als

sie es jetzt schon sind, und der nationalen Fremdsprachenversorgung wOrde langfristiger

Schaden zugefilgt. Es bleibt zu hoffen, dass die entgeisterten Reaktionen von Fremd­

sprachenkapazitAten und -institutionen18 einen positiven Effekt auf die Entscheidungen

des Bildungsministeriums haOOn.

2.2. Blinder Fleck Grammatik

2.2.1. Diskrepanzerfahrungen

Aus dem im vorigen Kapitel abgesteckten Rahmen britischer Fremdsprachenpolitik geht

die problematische Rolle von Grammatik im Bildungssystem Gro6britanniens hervor. An

Schulen nimmt die Vermittlung expliziter und impliziter Grammatikkenntnisse bis zur

Abiturvorbereitung lediglich begrenzten Raum em. Deutsch wird in den meisten FAllen

erst ab dem 13. oder 14. Lebensjahr als zweite oder weitere Fremdsprache unterrichtet,

die in ld1rzerer Zeit als die erste Fremdsprache Franz6sisch bis zum Abiturniveau

erworben sein muss. Das spate Anfangslernalter, der Ruf des Deutschen als schwere

Sprache sowie oft unzureichende Lehrmaterialien und Lehrerausbildung tragen zu

erschwerten Anfangsvoraussetzungen bei (CL Phillips 1990:123-133). Sowohl fremd- als

auch muttersprachliche Grammatikvermittlung ist in den letzten Jahrzehnten weitgehend

in den Hintergrund geraten oder ganz abgeschaffi worden. Heute wird die Grammatik

einer Fremdsprache bis zum Abschluss der Sekundarstufe I (GCSE in GroBbritannien,

Junior Certificate in Irland) wenig und eher ungerichtet gelehrt, der Schwerpunkt liegt

auf der Vermittlung kommunikativer Fertigkeiten unter VernachlAssigung grundlegender

18 Und nidlt nur von diesen. Umfragen zufolge spiegeln die VorschlAge des Green Paper bzgl. dec
Reduzienmg des Fremdsprachenangebots keinesfalls die Offentliche MeinWlg wieder (ALL 2001:7).
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Strukturen. In der Sekundarstufe II wird dann mit Blick auf das Abitur in groBer Eile

versueht, VersAumtes aufzuholen, was traditionell-kognitive Lehrmethoden begQnstigtl9.

Trotz dieser sehr intensiven Bemtlhungen in den letzten zwei Sehuljahren obliegt in

Irland und GroBbritannien die Vermittlung von Grammatik jedoeh zum groBen Teil den

UniversitAten (ef. Durrell 1993:56).

Dies spiegeln aueh meine eigenen Lehrerfahrungen wider. Von 1995 bis 1996 babe ieh

als Dozentin am University College Cork in Irland, und danach vier Jahre lang als

DAAD-Lektorin an der englischen University ofLeicester Deutsch gelehrt. Junge Leute,

die mit einer sieheren grammatischen Grundlage zum Hoehschulstudium kommen,

stellen dort die Ausnahme; der Normalfall ist uneinheitliehes und spfu"liehes Grammatik­

wissen. Studierende weisen zudem selbst immer wieder darauf bin, dass sie noeh nieht

einmal die Grammatik des Englischen ausreiehend beherrschen.

In Cork umfassten meine Unterriehtstlitigkeiten neben Literaturvorlesungen und dem

Abbalten von Veranstaltungen im Aufsatzschreiben aueh 'traditionelien' Grammatik­

unterrieht, der in Anbetracht der oft recht dtirftigen fremdsprachliehen Kompetenz der

meisten Studierenden in der Muttersprache abgehalten wurde. Mein sieh meldendes

Unbehagen in Bezug auf die grammatische Vermittlungspraxis konnte ieh damals noeh

nieht genauer benennen. Erst mit meiner Anstellung als DAAD-Lektorin in Leicester

konkretisierte sieh dieser Eindruek. Meine Unterriehtsverpfliehtungen verAnderten sieh,

und abgesehen von Obersetzung, Aufsatzschreiben, Phonetik und Linguistik unterriehtete

ieh zahlreiehe Oral Workshops: Kleingruppen, in denen 'Konversation' betrieben werden

sollte20
• Ieh konnte nun selbst beobaehten, inwieweit sieh die im Grammatikunterrieht

vermittelten Kenntnisse auf die Sprachproduktion auswirkten. Trotz einwOehiger Gram­

matikstunden von engagierten Kolleginnen, mit denen mieh ein regelmABiger Erfahrungs­

austausch verband, blieb wenig 'hAngen'. Studierende konnten die kognitiv gelernten

Strukturen in den wenigsten FAllen in angemessenes sprachliehes Handeln umsetzen.

Darilberhinaus beklagten meine Kolleginnen die Tatsache, dass sie den Studierenden des

19 Voigt (2001:21 ft) verweist in diesem Zusarnmenhang auf den Arbeitsaufwand neuerer induktiver lUld
reflexionsorientierter Grammatikvermitthmgsformen. Cf. auch Abschnitt 2.1.3 dieses Kapitels.
20 Zur kritischen Evaluation der Praxis des KooversatiOllSWlterrichts cf. Schewe 1993: 20-22.
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zweiten Studienjahres mehr oder weniger noeh einmal das gleiehe beibraehten wie im

ersten, also kaum langfristige Lemerfolge erzielt wurden. Gesprllche mit anderen DAAD­

Kolleginnen und Kollegen in GroBbritannien und Irland bestAtigten diesen Eindruek.

Hier wird das Folgende deutlieh: Das Problem besteht nieht darin, dass keine Grammatik

unterriehtet wird. Sowohl an der University of Leicester als aueh am University College

Cork wird in allen Studienjahren auf wl>ehentlieher Basis Grammatik im traditionellen

Sinne gelehrt, und darilber hinaus haben aile Studierenden Zugang zu computer­

gesttltztem Sprachunterricht. Obwohl es Unsinn ware, behaupten zu wollen, diese

Lemangebote zeigten Qberhaupt keine Ergebnisse, solhe man sich trotzdem darilber

Gedanken roachen, wie es kommt, dass die Erfolge, gemessen am Aufwand, bescheiden

bleiben: In allzu vielen FAllen gelingt der Schritt vom theoretisehen Sprachwissen zu

dessen angemessener Realisierung im tatsllchlichen Sprachhandeln nicht.

Den Studierenden ist dieser Mangel an Grammatikkompetenz durchaus bewusst. Die

daraus resuhierende Verunsicherung AuBert sieh in dem Wunsch nach 'mehr Grammatik,

mehr Hausaufgaben, mehr Tests' - ein Versuch, den Teufel mit dem Beelzebub auszu­

treiben. Dahinter steht eine mechanistische Siehtweise des Lernens, die auf der Vor­

stellung kontrollierten Inputs und Outputs beruht: Je mehr grammatische Fakten in einen

Kopf hineingedrAngt werden kl>nnen, desto mehr weill man dann auch, und umso besser

sind hinterher die Noten. Tatsllchlieh ist dies aber nieht so, wie nieht nur Meine eigenen

Beobachtungen, sondem auch zahlreiche Gesprllche mit Kolleginnen und Kollegen bzw.

anderen Lektorinnen und Lektoren bestAtigen. Dies war fllr mieh der Ausgangspunkt,

nach alternativen Wegen der Grammatikvermittlung zu suchen.

Diese Diskrepanzerfahrung (eL Ahriehter/Posch 1990:51 ft) des gestl>rten Transfers von

grammatischem Wissen zu sprachlichem Kl>nnen wurde durch die folgenden

Beobachtungen in zunehmend sclUirferen Fokus geri1ckt:

Unter dem Begriff des 'traditionellen' Grammatikunterrichts verbirgt sieh ein

Sammelsurium von sehr kognitiv geprAgten Unterrichtsformen. Normalerweise

werden mit oder ohne Grammatiklehrbuch einzelne grammatische Phanomene
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durehgenommen. Das geschieht hAufig dureh Frontaluntenieht an der Tafe~ dem

dann verschiedene schriftliehe Obungen folgen. Manehmal werden Problemfelder aus

studentischen Aufslitzen thematisiert, oder eine Obersetzungsaufgabe bildet den

Anlass fl1r die EriSrterung eines spezifisehen Grammatikproblems. Allen diesen

Unterriehtsformen haftet das Anrilehige des Veralteten an, gerade angesiehts

'altemativer' Lehr- und Lernmethoden21
• Da sieh aber PrQfungsanforderungen

langsamer veriindem als Unterriehtsmethoden, greifen Lehrende gerade in Bezug auf

Grammatik doeh immer wieder auf das Althergebrachte zurilek, und etas nieht ohne

Grund. Traditionell geprAgter Grammatikuntenieht hat den Vorteil, dass in kurzer

Zeit viel Stoff durehgenommen und legitim abgeprQft werden kann; damit bietet er

Studierenden und Lehrenden zumindest das (trilgerisehe) Gefllhl, grammatische

Bildung sei 'ordentlieh' vermittelt und ein Ergebnis erzielt worden.

Stillsehweigend wird davon ausgegangen, dass jeder Grammatik unteniehten kann.

Universitlltsdozentinnen und -dozenten (es sei denn, sie haben ein spezifisehes didak­

tisches Interesse) delegieren den Sprach- und Grammatikuntenieht oft gem an Lek­

torinnen und Lektoren und Language Tutors. Grammatikuntenieht hat gegenilber

Literatur-, Linguistik- oder Landeskundeveranstaltungen einen niederen Status; die

BeschAftigung mit den Problemen und Herausforderungen grammatischer Lehre gilt

oft nieht als emstzunehmende Forschung. Dementsprechend besteht in den meisten

FAllen aueh keine explizite Anleitung, wie Grammatik sinnvoll(er) unteniehtet

werden kann.

'We don't have enough grammar!' Studierende beklagen ihren Mangel an

Grammatikwissen, sehen sieh zugleieh aber aueh nieht imstande, diesen zu beheben.

Interessanterweise wird im obigen Zitat deutlieh, dass Grammatik als ein Gut gesehen

wird, etas man quasi 'abgepackt' erwerben oder 'haOOn' kann, und nieht als FAhigkeit,

deren Anwendung den Ausdrueksreiehtum und damit den spaS an der fremden

Sprache erweitert. Grammatik bleibt lediglieh das mehr oder weniger unverstAndliehe

21 FOr eine ausfllhrliche AuseinandersetZlDlg mit altemativen Lehr-tmd Lernkonzepten cf. Ortner 1998 tmd
Schlemmingec et al. 2000 (auch Abschnitt 4.2. dieses Kapitels).
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Regelsystem, dessen Relevanz in tatsAchlichen Sprachverwendungssituationen kaum

erlebt wird.

Meinen Erfahrungen nach steht Grammatik auf der studentischen Prioritlitenskala

sehr weit oben, und gleichzeitig auf der Beliebtheitsskala sehr weit unten22
• Die

Notwendigkeit srammatischen Wissens wird 'irgendwie eingesehen', jedoch sind

allzu hAufig negative Erfahrungen im und mit Grammatikunterricht gemacht worden.

Studierende bringen oft schon aus der Schule Grammatikangst23 mit, gekoppeh mit

der O'berzeugung, deutsche Grammatik sei erstens unglaublich schwer und zweitens

unglaublich wichtig, und erst wenn, wie von Zauberhand, Grammatik 'an sich'

verstanden worden wAre, k6nne (und wQrde) man auch Deutsch sprechen. Diesem

groBen und in dieser Form nicht einl6sbaren studentischen Anspruch gegenOber steht

eine ungenOgende fachlich-professionelle Auseinandersetzung mit der Lehre von

Grammatik.

Das Auslandsjahr, das die Sprecherkompetenz ungemein erweitert, fllhrt nicht

automatisch zu verbesserten Grammatikkenntnissen24
• Nicht nur meine Erfahrungen

zeigen, dass diejenigen Studierenden, die schon vorher Interesse an der Auseinander­

setzung mit grammatischen PhAnomenen gezeigt haben, von der Auslandserfahrung

auch in srammatischer Hinsicht profitieren, wohingegen die, die in den ersten zwei

Studienjahren keinen Zugang zur Grammatik der fremden Sprache gefunden haben,

auch nach dem Year Abroad in der srammatischen Bredouille sind. Dies zeigt sich

vor allem in recht fragwtlrdigen schriftlichen Leistungen.

In britischen Schulen werden SchOlerinnen und SchOler wenig dazu angehahen, sich

selbstlindig und kontrovers mit einem Thema zu beschAftigen. 'Be quiet and listen to

22 Zimmennanns (1995:184) empirische Untersuchungen zu Grammatikeinstellungen von SchOlem und
Erwachsenen bestltigen diese Erfahrungen. Er spricht von einer "inkonsistenten und damit konflikthaften
Einstellung" bzw. einer "EinstellungsspaltlDlg".
23 Zu negativen Einstellungen zu Grammatik und Grammatikunterricht cf. Zimmermann 1995 und auch
Mannix (in VorbereitlDlg).
24 Eine Untersuchung von Rianna Walsh (1998) am University College Dublin gibt darOber ausfllhrlich
Aufschluss. Ihren Ergebnissen nach sind grammatische Lernerfolge durch etas Year Abroad minimal, was
allerdings dmch erhOhte SprechflOssigkeit und die Entwicklung von Kompensationsstrategien kaschiert
werden kann.
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the teacher' ist nur allzu oft die allgemeine Parole in der Schule und auch zu Hause.

Fehlermachen ist unerwOnscht, in Prtlfungen wird Auswendiggelerntes abgetestet.

Dementsprechend filhlen sich die Erstsemester von den universitaren Anforderungen,

kritisch zu denken, gedankliche Risiken einzugehen und Transferleistungen zu

erbringen, v611ig Uberfordert. Und da in einer bedrohlichen Situation meist auf

wohlbekannte (wenn auch oft kontraproduktive) Problembegegnungsmechanismen

zurtlckgegriffen wird, so verstummen dann auch die Studierenden einfach - oder

bleiben dem Unterricht fern. Aus Angst, einen Fehler zu machen, verweigern sich

viele, wenn es um das Sprechen der Fremdsprache geht - eine Einstellung, die viele

Fremdsprachenlehrende selbstverstAndlich zur Verzweiflung treibt.

Lerntechniken und Lernstrategien, die autonomes Lemen tbrdern, sind dement­

sprechend wenig bekannt undIoder werden abgelehnt, Qbrigens sowohl von Studie­

renden als auch von Lehrenden. Es werde mit solchen Methoden nicht genUgend

gelernt, heiBt es oft als Gegenargument - 'Lemen' wird als Ansammlung und

Wiedergabe von Faktenwissen gesehen, nicht aber als Prozess der Auseinander­

setzung und Kritik.

Urn es auf den Punkt zu bringen: Grammatik wird als integraler Bestandteil eines

universitaren Fremdsprachenstudiums angesehen, wobei aber Qualitlit und Methoden der

Grammatiklehre von denen, die das Curriculum verantworten, zumeist unreflektiert

bleiben. Grammatikunterricht bedient sich Ublicherweise herk6mmlicher, 'verkopfter'

Vermittlungsmethoden und kaum autonomietbrdemder Lemfonnen, obwohl diese von

Fremdsprachendidaktik und Sprachlernforschung mehr und mehr eingefordert werden.

Trotz eines regelnUlBigen Grammatikangebots bleiben die Kenntnisse der Studierenden

IQckenhaft und finden wenig konkrete Anwendung in der individuellen fremdsprach­

lichen Produktion. Ulngere Aufenthahe im Zielland bedeuten nicht zwangslAufig eine

Zunahme von Grammatikkompetenz.
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2.2.2. Dramaerfahrungen

Es waren jedoch nicht nur solche Diskrepanzbeobachtungen, die den Ausgangspunkt

dieses Forschungsprojektes bildeten. Gleichzeitig brachte ich auch Meine persOnliche

Begeisterung fl1r die Methoden des dramaplldagogischen Fremdsprachenunterrichts

(Schewe 1993) mit ins Spiel. WAhrend meines eigenen Hochschulstudiums an der Carl­

von-Ossietzky-Universitllt in Oldenburg (1991-1995) hatte ich in unterschiedlichen

Veranstaltungen dramapAdagogische Unterrichtsmethoden kennengelernt. In einem

wl>chentlich viersttlndigen Seminar, das sich fiber zwei Semester erstreckte, erwarb ich

bei Manfred Schewe im Rahmen Meiner didaktischen Ausbildung eine drama­

pAdagogische Lehrqualifikation. Am eigenen Leibe konnte ich erleben, wie Unterrichts­

inhahe dramapAdagogisch erarbeitet wurden und damit eine ungewOhnliche und tief

gehende Auseinandersetzung mit den jeweiligen Themen stattfand. Diese intensive

Lemerfahrung innerhalb einer eng zusammenwachsenden Gruppe angehender Fremd­

sprachenlehrender war der Anfang eines bis heute anhaltenden Interesses an der

BeschAftigung mit fremdsprachendidaktischen Anliegen.

Von der Grundidee der szenischen Improvisation ausgehend (cf. Wagner 1979; Bohon

1979), die mit Hilfe von Methoden und Techniken des Theaters persOnliche und

inhaltliche Verstehensprozesse initiieren wil~ stellt DramapAdagogik im Fremdsprachen­

unterricht eine holistische Methode der Erarbeitung von Unterrichtsinhalten dar, die den

ganzen Menschen in den Lernprozess mit einbezieht. Das Augenmerk des noch jungen

Konzepts dramapadagogischen Fremdsprachenunterrichts liegt bisher zumeist auf der

Gestaltung von fiktiven Kontexten, in denen intensives sprachliches Handeln erfolgt und

literarische sowie interkuhurelle Lernprozesse ausgelOst werden. Ich war neugierig, ob

sich auch auf systematische Weise grammatischen Ph!nomenen dramapAdagogisch

genAhert werden und so ihre wirksamere Verarbeitung gewAhrleistet werden kOnnte.

Gerade vor dem Hintergrund der mangelnden Integration grammatischen Theoriewissens

und fremdsprachlicher Handlungskompetenz erschien mir diese Idee vielversprechend.

Dahinter steht die Zielvorstellung eines fremdsprachlichen Grammatikunterrichts, der die

Kontextfeme der Lehrbuchfibungen hinter sich IAsst und in flIr Lernende sinnvolle
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Kontexte hinein fllhrt. Anstatt Grammatik als ein im Zweifelsfalle das eigene Sprechen

behindemdes Regelsystem zu betrachten, das quasi unabhAngig von den Sprechenden

existiert, soli sie als integraler Teil realen Sprachhandelns erfahren werden. Dazu muss

Grammatik in konkrete VerwendungszusammenhAnge gestelli werden, die die Lemenden

direkt angehen und innerhalb derer eine tiefere Verarbeitung des Lernstoffs gewAhrleistet

wird.

Grammatische Kompetenz ersch6pft sich eben nicht nur in der Kenntnis morphologischer

und syntaktischer Strukturen. Wenn Grammatikunterricht trotzdem allzuoft in der Be­

ziehungsleere stattfindet, wird der Grammatik ihr nattlrlicher Bedeutungszusammenhang

genommen; filr die Lemenden wird sie zum subjektiv wertlosen LernstotI: der allein dazu

dient, Prilfungen zu bestehen. Dabei ist Grammatik die Grundlage jeder sprachlichen

AuBerung, und AuBerungen spielen sich zwischen tatsAchlichen Menschen, die in

Beziehungen zueinander stehen, abo Solchen der Sprachstruktur innewohnenden Bezie­

hungszusammenhlngen gerechter zu werden, ist mein erklArtes Ziel.

3. Das wissenscbaftlicbe Umfeld

Das anvisierte Forschungsvorhaben setzt bei der Wirklichkeit des Grammatikunterrichts

an, urn durch seine systematische Erforschung zu einem dramapadagogischen Konzept

ftlr das Lehren und Lemen von Grammatik zu gelangen. Aufgrund dieses Praxisbezugs

ist ein solches Projekt dem Wissenschaftsbereich der Sprachlehr- und -lernforschung25

und damit zum Teil der Fremdsprachendidaktik zuzuordnen. Zu angegliederten Bezugs­

feldem zIhlen Padagogik, Angewandte Linguistik, Psycholinguistik, Sprachentwick­

lungspsychologie, Lempsychologie (als 'fachexterne' Disziplinen), Kultur- und Landes-

25 Dieser etwas mnstllndliche Terminus wird oft auf den nicht lIlproblematischen Begriff Sprach­
/ehrforschung verkOrzt (cf. ROsier 1994:145). Da ich aber in dieser Arbeit gerade die Perspektive des
Lemens fib" wichtig erachte, g1eichzeitig jedoch den Wwtsm nach BOndigkeit teile, entschied ich mich im
Folgenden fllr die Verldlrzung SprachJemforschung.
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kunde und LiteraturwissenschaftlLiteraturdidaktik (als Fachkomponenten der Auslands­

germanistik).

3.1. Sprachlernforschung und Fremdsprachendidaktik

Die zwei Disziplinen Sprachlernforschung und Fremdsprachendidaktik sind auf den

ersten Blick nicht unbedingt leicht zu unterscheiden26
• Die Unterscheidung zwischen

Sprachlernforschung und Fremdsprachendidaktik wird erst durch die Betrachtung des

jeweiligen Entstehungszusammenhangs nachvollziehbar, der an dieser Stelle nur kurz

angerissen werden soli.

Beide Disziplinen besclUiftigen sich mit der Erforschung des Lehrens und Lernens von

Fremdsprachen in institutionellen ZusammenhAngen (Christ/HQllen in Bausch/Christl

Krumm 31995:1ft). Die Etablierung der Fremdsprachendidaktik geht auf das 19. Jahr­

hundert zurOck; in Deutschland lag das Hauptaugenmerk zunachst auf der Vermittlung

neuerer Sprachen in Gymnasien und Realschulen. Seit dem 2. Weltkrieg umfasst die

Fremdsprachendidaktik zunehmend auch aile anderen Schulformen und die Erwach­

senenbildung und wurde in den sechziger Jahren als eigenstlindige Wissenschaftsdisziplin

zuerst an Plldagogischen Hochschulen und dann an UniversitAten anerkannt.

Eng mit der Lehrausbildung verbunden hat die Fremdsprachendidaktik den Fremd­

sprachenlehrenden und den Vorgang des Lehrens fremder Sprachen als zentralen Unter­

suchungsgegenstand. Es besteht

relativ gesichertes Wissen hinsichtlich des Fremdsprachencurriculums, des Aufbaus
und der Stufung fremdsprachlicher Lehr- und Lemprozesse, der Verwendung von
Medien und Unterrichtsmitteln und der Leistungsmessung. (ibid. 4)

26 Dies wird besonders deutlich, wenn man sich die UnObersetzbarkeit dieser BegriffsabgrenZlDlg ins
Englische vergegenwlrtigt (cf. ROsIer 1994:145).
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Zu anderen wissenschaftlichen Disziplinen bestehen unterschiedliche Verbindungen27
•

Besonders durch die interdisziplinAre Zusammenarbeit mit Psychologie und Soziologie

sowie in der Auseinandersetzung mit Forderungen der Sprachlernforschung haben sich

die Forschungsmethoden der Fremdsprachendidaktik in den letzten Jahrzehnten mehr und

mehr von hermeneutisch-normativ zu empirisch-datenerhebend verl1ndert.

Als die Sprachlemforschung Anfang der siebziger Jahre ins Leben gerufen wurde, waren

es nAmlich gerade die methodischen AnsAtze der Fremdsprachendidaktik, die ins

Kreuzfeuer der Methodendiskussion gerieten. Allzuoft, so wurde argumentiert, be­

schrAnkte sich die Fremdsprachendidaktik daraut: theoretische Erkenntnisse aus anderen

Wissenschaftsdisziplinen der Praxis des Fremdsprachenunterrichts unhinterfragt Qber­

zustQlpen und darOber hinaus die Aufmerksamkeit lediglich auf den Lehraspekt zu

richten. In Abgrenzung dazu forderten Vertreter der Sprachlemforschung ein empirisches

Vorgehen, das mit der Beobachtung real stattfindenden Fremdsprachenunterrichts

beginnt und die Perspektive des Lemers ins Zentrum des Interesses stellt.

Mit dieser Lemerorientierung geht der ''Hinweis auf den bereits vorhandenen, oftmals

multilingual geprAgten, kognitiv verankerten Sprach- und Kommunikationsbesitz des

Lemers" einher sowie "die Grundauffassung, dass das unterrichtliche Lemen von

Fremdsprachen das Ergebnis des Zusammenwirkens zahlreicher Faktoren ist" (ibid. 9).

Obwohl die Beschliftigung mit der Faktorenfillie fremdsprachenunterrichtlicher Wirklich­

keit bis dato noch keine allumfassende Theorie des Fremdsprachenunterrichts hervor­

gebracht hat, wurde jedoch eine emsthafte Auseinandersetzung mit der Vielfalt der

Einflussfaktoren und ihren BezQgen zueinander angeregt. Damit versteht sich die Sprach­

lemforschung als interdisziplinAr; die Multidimensionalitlit des Fremdsprachenunter­

richts erfordert die Hinzuziehung linguistischer, psychologischer, pAdagogisch-didak­

tischer und soziologischer Sichtweisen.

Es UiBt sich also festhalten, daB die Wissenschaftsdisziplin Sprachlehrforschung
einerseits [...] in besonderer Weise durch die Faktoren "Lerner- sowie Handlungs­
orientierung" und andererseits durch eine nach wie vor intensive Diskussion urn
disziplinspeziflSche Forschungs- und Untersuchungskonzepte gekennzeichnet ist.

27 FOr eine Zusammenstelhmg der fbi' die Fremdsprachendidaktik relevanten weiteren Wissenschafts.
disziplinen cf. Bausch/Krumm in Bausch/ChristlKrwnm 31995:3ff.
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Dabei ist nicht zu Obersehen, dass das umrissene Konzept fllr die Geschichte der
Erforschung des Fremdsprachenunterrichts zumindest im deutschsprachigen Raum
einen ersten Versuch verkorpert, eine empirisch begrOndete, systematisch inte­
grierende Forschungsmethodik aufzubauen, was zur Folge batte, daB nicht nur das
allgemeine wissenschaftsmethodische BewuBtsein gescharft [...], sondern vor allem
auch die Diskussion mit benachbarten Disziplinen intensiviert wurde. (ibid. 1Of)

Ein der Sprachlernforschung verwandetes Arbeitsgebiet ist der Bereich des Zweit­

sprachenerwerbs28
• Sein Fokus liegt auf der Beschreibung und ErkUirung des weitgehend

ungesteuerten Erlemens einer zweiten Sprache, das Qberwiegend innerhalb des fremd­

sprachlichen Kontextes stattfindet (wie beispielsweise im FaDe von Arbeitsmigranten).

Dieser naturliche Erwerb einer Zweitsprache wird dem institutione/l gesteuerten Lernen

einer Fremdsprache gegenObergestellf9
• Eine solche spezifische Fokusausrichtung hat

anders gelagerte Erkenntnisinteressen zur Folge; die Forschungsergebnisse einer so

verstandenen Zweitsprachenerwerbsforschung sollten nur mit Vorsicht auf Fragen der

Fremdsprachenvermittlung Qbertragen werden. Das angels!chsische Pendant zum Zweit­

sprachenerwerb, die Second Language Acquisition (SLA) hat jedoch in den letzten Jahren

eine Ausweitung der Schwerpunktsetzung und des Forschungsinteresses auf den

gesteuerten Fremdsprachenunterricht erfahren; Edmondson (1999:8) spricht von ver­

schiedenen Strlingen innerhalb der SLA, die sich in unterschiedlichem Ma8e mit den

Belangen des Fremdsprachenunterrichts beschAftigen:

Some of the research issues raised inside Second Language Acquisition Studies
are indeed exclusively concerned with 'natural' second language development,
others deign to glance inside the classroom on occasion, while still others focus
on the classroom itself. In fact, a shift towards the classroom is becoming more
and more noticeable inside SLA studies.

Auch Ellis (1997:3) geht von einer breit gefassten DefInition von SLA aus, deren Dnter­

suchungsgegenstand das Erlemen jedweder fremden Sprache (L2) in sowohl gesteuerten

als auch ungesteuerten Kontexten ist:

28 Zur Abgrenzung von Sprachiemforschung und Zweitsprachenerwerbsforschtmg cf. ROsIer 1994:147ff
und Bausch/Krwnm 1995: 10.
29 Diese begriffliche Unterscheidtmg ist notwendigerweise tmscharf (cf. ibid. 9ft), bildet aber Tendenzen
ab: "Lernprozesse werden eher mit einer Fremdsprache, Erwerbsprozesse eher mit einer Zweitsprache
assoziiert." (ibid. 12)
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'L2 acquisition' [...] can be defined as the way in which people learn a language
other than their mother tongue, inside or outside of a classroon, and 'Second
Language Acquisition' (SLA) as the study of this.

Yom Erkenntnisinteresse her gesehen ist die deutsche Sprachlernforschung mit denje­

nigen Bereichen der SLA, die sich urn die Erfassung fremdsprachenunterrichtlicher

Wirklichkeit bemUhen, durchaus kompatibel. Damit spielen Hypothesen und Theorien

der SLA in der Diskussion urn Aspekte fremdsprachlichen Lernens eine wichtige Rolle.

Erwllhnt werden sollten in diesen Zusammenhang Uberlegungen zu natllrlichen Sprach­

erwerbssequenzen und der Vergleichbarkeit von Erst- und Zweitsprachenerwerb, die

Suche nach adAquaten Beschreibungsmodellen fUr das Lemen fremder Sprachen sowie

sich daraus ergebende Konsequenzen filr den Fremdsprachenunterricht.

3.2. Angegliederte Bezugsfelder

3.2.1. Ptidagogik

1m allgemein-padagogischen Sinne werden Speziftka des Fremdsprachenunterrichts auch

immer unter dem Blickwinkel allgemeiner Erziehungsziele gesehen. Die AnIeitung zum

mtlndigen, selbst bestimmten, kritischen und sozial kompetenten Menschen gehort zum

Kern der von der hermeneutischen PAdagogik abgeleiteten Erziehungspraxis. In Wilhelm

v. Humboldts (1830-35/1969) Bildungskonzeption ist :zunAchst die Muttersprache das

Medium, das den Menschen in bewussten Kontakt zu sich selbst und seiner Umweh

treten Uisst; in der Auseinandersetzung von subjektiver Wahrnehmung und 'objektiver

Realitlt' findet die Entfaltung wahren Menschseins statt. Der Erwerb einer Fremdsprache

konfrontiert das Individuum mit anderen, noch unvertrauten Perspektiven, deren In­

Beziehung-Setzung zum Ich vielflUtige M<>glichkeiten zur Gewinnung differenzierterer

Einsichten tiber das Eigene und das Fremde birgt:

In der Erkenntnis, daB andere Menschen anders als ich gedacht und gesprochen
haben, eroffnet sich fUr mich die Anerkennung der anderen in ihrer Anders­
artigkeit. Ich werde flhig zu abwagendem Urteil und begrOndeter Kritik. Ich
erwerbe Menschenkenntnis und Handlungsflihigkeit. (Meyer in Bausch/Christl
Krumm 31995:48)
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Ein Ziel neusprachlieher Fremdspraehenvennittlung ist die FOrderung fremdsprachlieher

Kommunikationsflihigkeit Door kulturelle, politische und weltansehauliehe Grenzen

hinaus. 1m Dialog mit dem Anderen (sei es im direkten Kontakt, sei es indirekt fiber den

fremdsprachliehen Unterrieht) kOnnen Verstehensprozesse initiiert werden, die zu

Toleranz und Respekt gegenDber fremd erlebter Realitllt fllhren.

In diesen Zusammenhang gehOrt der p&lagogisehe Ansatz ganzheitliehen (Sprach-)

Lemens. Ganzheitliehkeit als Forderung und Ansprueh an die Lehre geht auf die Reform­

padagogik der seehziger sowie auf die amerikanisehe humanistic education der siebziger

und achtziger Jahre zur(lek und st1ltzt sieh u.a auf gestaltpsyehologisehe Gesiehtspunkte.

Ganzheitliehes Lemen wird definiert als

[...] einheitlicher zusammenhingender Erlebnisprozess, an dem das lernende
Individuum aktiv teilnimmt [...]. Das zu Lernende wird in seiner Gesamtheit erlebt,
erst dann werden in einem zergliedernden Verfahren die Teile erfassbar gemacht.
(Schlemminger 2000:16)

Obwohl es sieh bislang noeh urn ein "theoretisch nur unzulAnglieh begrundetes Konzept"

(ibid. 17) handelt, bleibt festzuhalten, class sieh eine ganzheitliehe Herangehensweise

nieht nur auf das zu lemende Material beschrAnken kann, sondem sieh ebenso auf die

Lemenden beziehen muss, die aus der eher passiven Rolle der 'Informationsver­

arbeitenden' herausgefilhrt werden sollen30
• Dabei gewinnen lemerorientierte Fragen an

Bedeutung, insbesondere die nach eigenstAndigen GestaltungsmlSgliehkeiten individueller

Lemprozesse. Ein ganzheitlieh orientierter Fremdsprachenunterrieht erfordert die Invol­

vierung des ganzen Menschen Dber seine analytisehen und kognitiven F!higkeiten hinaus

- die Herausforderung des Selbst-VerstAndnisses dureh die Auseinandersetzung mit dem

Anderen und mit der fremden Sprache. Dabei muss der Erkenntnis Rechnung getragen

werden, "dass der Erwerb einer weiteren Sprache aueh zu einer teilweisen Um- und Neu­

besetzung der Beziehungsstrukturen und Sinnverbindungen des gesamten Verstehens­

systems" filhren kann (ibid. 19).

30 Wie del' ganzheitliche Anspruch in dramagrammatischen AnsItzen verwirklicht wird, legt Kap. V, 2.2.1.
dar.
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3.2.2. Angewandte Linguistik

Die Angewandte Linguistik31 ist "diejenige umfassende, aber einheitliche wissen­

schaftliche Disziplin, die aIle mit Sprache zusammenlUingenden in der praktischen

Sprachverwendung auftretenden Probleme zu 16sen versucht" (Spillner in Bausch/Christl

Krumm 31995:25). Dabei geht es urn Erkenntnisse darOber,

[...] wie Spraehe im konkreten Spraehvollzug, im situativen Kontext funktioniert
bzw. nieht oder nieht zufriedenstellend funktioniert. DarOber hinaus aber soil
mensehliehes Handeln, an dem Spraehe beteiligt ist, mit Hilfe Iinguistiseher
Erkenntnisse und in interdisziplinarer Kooperation mit anderen Wissensehaften
erleiehtert, verbessert, efflZienter gemaeht werden. (ibid. 27)

In Bezug auf den fremdsprachlichen Unterricht konzentriert sich die Angewandte

Linguistik vor allem auf die Rezeption linguistischer und anderer ModeUe und deren

Bedeutung fllr institutionelle und inhaltliche Belange der Fremdsprachenvermittlung (ct:

EdmondsonIHouse 1993:14). Damit stellt sie Verbindungen her zwischen linguistischen

Forschungsergebnissen einerseits und nicht linguistisch begIilndbaren Konstituenten

andererseits (wie z.B. Vermittlungskontext, Vorwissen, Lehrer- und LernerpersOn1ich­

keit). Fragen der Auswahl, Anordnung und Umsetzung phonetischer, grammatischer,

lexikalischer und kommunikativer Sprachelemente fllr den Fremdsprachenunterricht ist

intensiv nachgegangen worden.

Der traditionell deduktive, von der Theone zur Praxis gehende Forschungsansatz der

Angewandten Linguistik in Deutschland ist im sprachlernforschenschen Sinne als frag­

wtlrdig anzusehen. Trotzdem bleibt die Angewandte Linguistik eine der Bezugsdiszi­

plinen fllr die Sprachlernforschung und damit auch fllr dramapAdagogische Grammatik­

vermittlung, da ihr Hauptaugenmerk auf Sprachverwendung in konkreten Situationen

sowie praktischer Verwendbarkeit linguistischer Erkenntnisse liegt. DarQber hinaus ist in

31 Das angelsAchsische Pendant Applied Linguistics ist weiter gefasst lDld der deutschen Sprachlem­
forschlDlg verwandt, da ''fllr beide Disziplinen ein vergleichbar breiter theoretischer Rahmen abgesteckt
wurde lDld da fl1r 'Applied Linguistics' wie fllr die Sprachlernforschung die Gnmdkonzepte der Inter­
disziplinaritlt, del' Empirie lDld del' Faktocenkomplexitit gleicherma6en gelten." (Edmondson/House
1993:14)
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den letzten Jahrzehnten "eine zunehmende Abkehr von einer eher systemlinguistischen

Orientierung zugunsten einer Hinwendung zum kommunikativen Sprachgebrauch und

zur Situation der Fremdsprachenvennittlung" zu verzeichnen (Spillner in Bausch/Christl

Krumm 31995:28, auch Kap. III und IV).

3.2.3. Psychologie

In der Psychologie existieren bis dato keine einschUlgigen Forschungsergebnisse, die

direkte Implikationen fl1r die Praxis des Fremdsprachenunterrichts haben. Trotzdem gibt

es innerhalb des Wissenschaftsbereichs der Psychologie mehrere, miteinander

verschrllnkte Teildisziplinen, die zwar das Fremdsprachenlernen per se nicht zu ihrem

Untersuchungsgegenstand gemacht haben, die aber fl1r dessen Erforschung aufgrund ihrer

eigenen Erkenntnisinteressen und Fragestellungen wertvolle Anregungen liefem k<Snnen.

Ein Bereich, der fl1r die Fremdsprachenvermittlung relevant sein kann, ist die

Neuropsychologie, die durch Aphasieforschung zu begrQndeten Theorien Qber den

Aufbau des Gehirns und der Strukturlerung der beiden HirnhemisphAren gekommen ist.

Zur Neuropsychologie geh<sren ebenfalls Untersuchungen zur Asymmetrie des Gehirns,

durch die zumindest Vermutungen bzgl. Mehrsprachigkeit und Bilingualismus aufgestellt

werden konnten. Auf dem Gebiet der SprachentwickJungspsychologie geht es insbeson­

dere urn die Frage, ob die Lateralitllt, d.h. die tendenzielle Spezialisierung der Hirnhemis­

phAren, angeboren ist oder sich allmllhlich ausbildet, und zusAtzlich, ob sich die jeweilige

Dominanz der HemisphAren ftlr unterschiedliche Lebensfunktionen im Laufe des Lebens

verllndert oder nicht. Diese Auseinandersetzung spielt eine nicht unerhebliche Rolle ftlr

den Vergleich zwischen dem Muttersprachenerwerb und der Aneignung einer zweiten

bzw. weiteren Fremdsprache (cf. List in Bausch/ChristlKrumm 31995:31ft)

Lernpsychologische Anslitze und Theorien beeinflussen seit jeher die Suche nach einer

umfassenden Theorie des Fremdsprachenlemens. Die Lernpsychologie beschAftigt sich

mit
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[...] den verschiedenen Formen, Arten, VerUlufen und Bedingungen des Erwerbs von
Fertigkeiten, Gewohnheiten, Wissen und Einstellungen [00'] Lernpsychologje wird
heute als Teil der Allgemeinen Psychologie betrieben und liefert durch die Analyse
von Lernprozessen Aufschltisse tiber Erwerb und Veranderungen von psychischen
Vorgangen; andererseits bildet sie als Psychologje der Lehr- bzw. Lernmethoden die
Grundlage flir die Padagogische Psychologie. Mit Lerntheorien werden jene ihrem
Anspruch nach allgemeinen Verhaltenstheorien bezeichnet, die von der
Voraussetzung ausgehen, Umweltbedingungen beeinflu6ten Verhaltenserwerb und
-Inderungen. (Sch5npflug in Bausch/Christ/Krumm 31995:52).

Das Forschungsfeld der Lemtheorien kann grob durch die behavioristischen oder klassi­

schen Lemtheorien und die neueren, in Opposition zu ihnen entstandenen kognitiven

AnsAtze abgesteckt werden. Der Behaviorismus wird als erste moderne globale Lem­

theorie bezeichnet (cf. Hunecke/Steinig 1997:19). Lemen wird als Erwerb von Verhal­

tensweisen bzw. als Reiz-Reaktionsverknilpfung (cf. Skinner 1957) gesehen. Sprach­

erwerb ist damit nichts anderes als ein Vorgang k1assischer Konditionierung (cf. Sch6n­

pflug in Bausch/Christ/Krumm 31995:53), in dem der Lerner sprachliches Material

imitiert und dafilr positive VerstArkung erhllit.

Kognitive Lemtheorien hingegen gehen von Lemen als "kreativem Prozess der

Einpassung neuer Information in vorhandene kognitive Strukturen" aus (Edmondson!

House 1993:91), in der der Lerner als "aktiver Auswlihler und Verarbeiter von Infor­

mationen" (Sch6npflug in Bausch/Christ!Krumm 3t 995:54) erscheint. Fragen nach

Speicherung und mentaler Repr!sentation von Wissen, der Dichotomie expliziten vs.

impliziten Lemens sowie theoretischen AnsAtzen zum Lemen natilrlicher Sprachen im

Bereich der Spracherwerbsforschung sind in diesem Zusammenhang von Bedeutung (cf.

Kap. III, 1).

3.2.4. Kultur- und Landeslcunde

Die Diskussion urn Inhalte und Vermittlungsmethoden von Landes- und Kulturkunde

reicht in die sechziger und siebziger Jahre zurQck, als die damalige Fremdsprachen­

vermittlung zunehmend als unzureichend fl1r die Wilnsche der und Anforderungen an die

Fremdsprachenlemenden empfunden wurde.
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Linguistik, Literaturwissenschaft und ein behavioristisch mechanisierter Fremd­
sprachenunterricht hatten eine Entwicklung genommen, die alles, was nicht in das
jeweilige theoretische Schema oder in das didaktisch bis ins letzte durchgeplante
Sprachtrainingsprogramm pa8te, entweder ganz ausklammerte oder in eine diffuse
Au8enwelt blo8en Kontextwissens verbannte. (Picht in Bausch/Christ/Krumm
31995:67)

1m Kontext wachsender Internationalisierung in Ausbildung und Berufverlagerte sich der

Schwerpunkt des Fremdsprachenunterrichts von einem philologisch-schljngeistigen

Bildungsvehikel zu einer interkulturellen Orientierung, die alltagskulturelle32 Zusammen­

h!nge zu vermitteln und zur Verstlindigung zwischen Angehljrigen unterschiedlicher

Nationen, Muttersprachen und Kulturen beizutragen sucht. Dabei wurde besonders die

Problematisierung und Oberwindung von gegenseitigen Vorurteilen und Stereotypen

angestrebt.

Inzwischen ist die Teildisziplin der 'Landeskunde' aus der Fremdsprachenvermittlung

nicht mehr wegzudenken: "Die heikle Frage nach dem Sinn, Unsinn und Oberleben des

Fremdsprachenunterrichts ist [...] eng mit der Frage nach den Lernzielen und Inhahen,

also mit der Frage nach 'Landeskunde' verbunden." (ibid. 70).

ROsier (1989:223) unterstreicht die Wichtigkeit einer Integration des interkulturellen

Blickwinkels aufaile Aspekte des Lehrmaterials:

Eine interkulturelle Ausrichtung des Fremdsprachenlernens kann nicht einfach etwas
bisher Vernachlassigtes hinzufugen und dafur anderes weglassen; sie mujl ver­
suchen, [...] das Gesamt des Fremdsprachenlernens mit einer interJculturelien Per­
spektive zu uberziehen [...] (Hervorhebung im Original)

Ganz lUmlich argumentiert Harden (1990), der davon ausgeht, dass das Lemen einer

fremden Sprache den Lerner zwingt, sich auf fremde RealitAten einzulassen und die

Eigenperspektive einer Neuorientierung zu unterziehen. Dieser Perspektivwechsel setzt

fllr Harden hereits hei Beginn des Sprachlemprozesses ein, da die grammatischen Regu-

32 FOr eine Spezifizierung und Problematisierung des Begriffs der Alltagskultur cf. Picht in Bausch/Christl
Krwnm 31995:69f.
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laritlUen der fremden Sprache einen Blick auf unterschiedliche Realitlitsstrukturierungen

erlauben:

Die Tatsache, daB in verschiedenen Sprachen unterschiedliche Ausschnitte der
Realitlit thematisiert werden, bedeutet ja nicht nur, daB - kontrastiv gesehen - hier
ein Element weggenommen und dort eins zugefilgt ist: es heiBt vielmehr, daB man
sich der Realitlit nicht auf die vertraute Weise nahern kann. Die Erfahrung, mit deren
Hilfe man bisher die Realitllt zu bewiltigen gewohnt ist, versagt. (Harden 1990:222)

Die Aneignung einer fremden Sprache hat damit zu tun mit Orientierungs- und

Adaptionstlhigkeit des Individuums, das Eigene der Herausforderung des Fremden zu

stellen. In diesem Sinne hat die Teildisziplin Landes- und Kulturkunde einen festen Platz

im wissenschaftlichen Umfeld eines dramaplidagogischen Grammatikvermittlungs­

projekts.

3.2.5. LiteraturwissenschaftlLiteraturdidaktik

In einem weiten Verstlindnis umfasst die allgemeine Kuhurwissenschaft auch die

Literaturwissenschaft; Texte (fiktionale und nicht-fiktionale33
) sind Teil und Ausdruck

ihrer jeweiligen Kultur und damit fl1r den Fremdsprachenunterricht POtentiell relevant.

Literarische Texte kOnnen zum Verstehen der fremden Kuhur "insofern beitragen, als

ftktive Texte zwar nicht die geschichtlich-soziale Oberfllichenwirklichkeit getreu ab­

bilden, aber in der Regel zentrale WertvorsteUungen einer Kultur und Konflikte zwischen

diesen Wertvorstellungen thematisieren." (Bredella in Bausch/ChristlKrumm 31995:66)

Seit dem zweiten Weltkrieg hat es innerhalb der Disziplin der Literaturwissenschaft

unterschiedliche StrOmungen gegeben, von der textimmanenten Methode (New Criticism)

und ihrer Gegenspielerin, der Ideologiekritik, Qber Strukturalismus und Dekonstruktivis­

mus bis bin zur RezeptionsAsthetik (cf. ibid. 59fl). Gerade dieser letzte Ansatz, der in den

sechziger und siebziger Jahren von der 'Konstanzer Schule' und ihren Hauptvertretern

Hans Robert JauB und Wolfgang Iser begrilndet wurde, ist filr diese Arbeit von Belang. In

33 FOr eine Problematisienmg des Begriffs der Fiktionalitlt und seiner Konsequenzen cf. Bredella in
Bausch/Christ/Krumm 31995:58f.
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der RezeptionsAsthetik bzw. Response Theory entsteht der literarische Text in der Inter­

aktion der Rezipienten (der Lesenden oder HlSrenden) mit dem Text. Verschiedene Posi­

tionen innerhalb der Rezeptions!sthetik bewerten die Steuerung der Interpretation durch

den Text unterschiedlich hoch34
• Dabei ist es wichtig hervorzuheben, dass sich die Inter­

pretation eines gegebenen Textes keinesfalls in der willkilrlichen Projektion individueller

Vorstellungen auf den Text erschlSpfen darf; der Text selbst bestimmt vielmehr die

Bedingungen3s
, unter denen der/die Lesende kreativ werden und zu neuen Erkenntnissen

und vertieftem Selbstverstandnis gelangen kann (ibid. 64). Damit kommt der Bereich der

Literaturdidaktik verstArkt ins Blickfeld:

Rezeptionslisthetik und Response Theory haben wohl in den letzten Jahren den
groBten EinfluB auf die Literaturdidaktik ausgeilbt. Ihre Nihe zur Literaturdidaktik
ergibt sich schon daraus, daB sie nicht den Text, sondern die Text-Leser-Beziehung
bzw. die Tlitigkeiten des Lesers in den Mittelpunkt rilcken und damit die Literatur­
didaktik ermutigen, dem Schiller und Studenten viet mehr Aufmerksamkeit bei der
Sinnbildung zu schenken. Es ergibt sich von hier aus ein enger Zusammenhang zu
plidagogischen Vorstellungen, die einen schiilerzentrierten Unterricht fordero. Der
Schiller als Leser literarischer Texte nimmt nicht nur auf, was in dem Text gegeben
ist, sondern kann sich in seiner Reaktion auf den Text selbst kennenlernen. Eine
besondere Aufgabe der Literaturdidaktik ist es in diesem Zusammenhang, Methoden
zu entwickeln, die diesen Interaktionsproze6 unterstiltzen und intensivieren. (ibid.)

Ein solcher Dialog zwischen Text und Rezipienten erfordert die Bewusstwerdung und die

kritische Auseinandersetzung mit dem eigenen Vorverstllndnis. Die Interpretation des

Textes sollte sich hierbei weder auf die reine Feststellung von Unterschiedlichkeiten

zwischen Eigen- und Fremdperspektive beschrAnken noch zu unreflektierter Obernahme

des Fremden filhren. Vielmehr wird eine differenzierte Umgangsweise angestrebt, die die

Rezipienten dazu beflhigt, Differenzen als solche anzuerkennen und auszuhalten bzw.

verschiedene Perspektiven einzunehmen.

An dieser Stelle kreuzen sich Literaturwissenschaft und Landeskunde, da literarische

Texte die Lernenden immer wieder zur Auseinandersetzung mit dem Eigenen und

Fremden herausfordem:

34 Iser (1976) schreibt dem Text hohe Steuenmgsfimktion bei der Interpretation zu; nam Bleich (1978) ist
das lesende Individuum Wld dessen psychologische Befindlichkeit fl1r die Textrezeption zentral. Bei Fish
(1980) hingegen wird die Textinterpretation vom Diskurs der Interpretationsgemeinschaft geleitet. FOr
einen Uberblick Ober Wlterschiedliche StrOrnWlgen innerhalb der RezeptionsAsthetik cf. Warning 1975.
35 Beispielsweise durm Leerstellen (lser 1976) oder Unbestimmtheitsstellen (Ingarden 1968).
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Literarische Texte fllhren den Leser letztlich immer in Bereiche, die ihm ungewohnt,
eigentiimlich, fremdartig erscheinen. Und das ist gut so, denn dadurch wird sein
Vorstellungsvermogen erweitert. Fremden RealitAten gegenUber wird der Leser
aufgeschlossener. Fremdartigkeit wird nicht mehr so leicht engstirnig und borniert
abgewehrt, sondern bekommt die Chance, in ihrer ganzen KomplexitAt erfahren zu
werden und so ihre Wirkung zu entfalten. Menschen konnen ihre Moglichkeiten
erweitern, indem sie Fremdes als Normalitiit in ihren Verstehenshorizont einbe­
ziehen, ohne es in ihrem Sinne zu vereinnahmen und seines kritischen Potentials zu
berauben. Lerner konnen so behutsam tiefer in die fremde Kultur eindringen und die
eigene Kultur als einen Entwurf unter moglichen anderen besser verstehen.
(Huneke/Steinig 1997:67)

Ein Fremdsprachenunterricht, der sich ausschlieBlich der Prllsentation von Alltags­

situationen und der Entwicklung einer Sprechhandlungskompetenz widmet, greift in

mehrerlei Hinsicht zu kurz. Zum einen ist die Bescluiinkung auf leichte (und oft banale)

Lehrbuchtexte oder Alltagsdialoge auf die Dauer motivationshemmend. Darilberhinaus

werden den Lemenden reiche interkuhurelle Erfahrungen vorenthalten, sodass sie in

Gefahr stehen, den Eindruck zu bekommen, die fremde Kultur sei genauso wie die

eigene, nur dass die Menschen eben anders sprlichen. Gerade bei fortgeschrittenen Ler­

nenden, so betonen Huneke/Steinig, k6nne dies zu Kommunikations- und Verstlindnis­

problemen filhren.

Der Umgang mit literarischen Texten kann eher Sensibilitiit fllr einen ungewohnten,
schwer durchschaubaren Gebrauch sprachlicher Handlungen in einer fremden Kultur
ermoglichen als Lehrbuchtexte, die eine offensichtliche, obertlAchliche AlltAglich­
keit vermitteln. (ibid.)

Besonders Poesie kann ein weites Feld fl1r literarische und kulturelle Herangehensweisen

an die Fremdsprache er6ffnen. Viele Gedichte sind aufgrund ihrer Kilrze und O'berschau­

barkeit fl1r Fremdsprachenlemende relativ leicht zuglinglich, und die sprachliche ()kono­

mie des Genres lenkt die Aufmerksamkeit vergleichsweise schnell auf die Zusammen­

hinge zwischen Form und Bedeutung der fremden Sprache. Durch ihre offensichtlichere

InterpretationsbedQrftigkeit, die bei Poesie eher vorausgesetzt und akzeptiert wird, wird

die Sinnkonstitution durch die Lemenden vorangetrieben, und im Dialog zwischen dem
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dichterischen Werk und dem Selbst werden neue Wege der Selbst- und Fremderfahrung

beschritten36
•

4. Forschungsstand

4.1. Orientierung

FUr die Entwicklung eines ganzheitliche~ dramapiidagogisch orientierten Grammatik­

unterrichts gibt das bisher umrissene wissenschaftliche Umfeld zwar bedenkenswerten

theoretischen Hintergrun~ aber wenig praktische Anleitung her. Bislang existiert im

Sinne der Sprachlernforschung auch keine umfassende Theorie des Fremdsprachen­

lehrens und -lemens, von der direkte Handlungsanweisungen abgeleitet werden konnten.

Obschon gerade diejenigen Lerntheorien, die die Rolle grammatischen Wissens fllr den

Fremdsprachenerwerb definieren wollen (cf. Kap. III), fllr die Suche nach einer solchen

Theorie von hoher Signiftkanz sind, ist doch der Prozess der Wahrnehmung von

Bedeutung und Verstehen grammatischer Regeln bis heute nicht genau beschreibbar (CL

G6tze 1993:9). Zwar konnen Vermutungen formuliert werden, aber sie entbehren bisher

einer vollstindigen empirischen Grundlage.

Inwiefem die explizite Vermittlung von Grammatik im gesteuerten Fremdsprachenunter­

richt l1berhaupt zu Ergebnissen (und wenn ja, welchen?) fllhrt, ist seit langem Gegenstand

der Fachdiskussion. Die grundlegende Frage nach Sinn oder Unsinn von Grammatik fllr

Fremdsprachenlemende kann mit Blick auf die Aspektvielfah des Fremdsprachenlernens

in dieser undifferenzierten Form gar nicht beantwortet werden (CL Edmondson/House

1993:274). Und wenn, wie in dieser Arooit, von der Annahme ausgegangen wird, dass

explizite Grammatikkenntnisse fllr viele, besonders fortgeschrittene Fremdsprachen-

36 Dramagrammatik ist eine Methode, die die Interaktion von Selbst, Textinhalt und Sprachgebraudt
bewusst verfolgt (cf. insbesondere die Verarbeitung des Jabberwocky in Kap. VI, 3.1. sowie die Gedichte
von Henningsen und KAstner in Kap. VIII, 3.3. und 3.5.).

46



lemende unter bestimmten Lernbedingungen von Vorteil sind, beantwortet das trotzdem

noch nicht die Frage nach ihrer angemessenen PrAsentation und VerarOOitung.

Obwohl aus der Angewandten Linguistik sowie der Fremdsprachendidaktik praktische

VorschUlge zur Progression, Auswahl und Stufung grammatischer Inhalte gekommen

sind, gibt es keine spezifische Grammatikvermittlungsmethodologie; die Kombination

von kommunikativen und grammatischen Lernzielen wird oft als problematisch wahr­

genommen37
• Neuropsychologische Erkenntnisse, die das Zusammenwirken OOider Hirn­

hemisphAren ftlr Aneignung und Gebrauch von Sprachen postulieren, sind OOreits ftlr die

Beschreibung von Grammatikerwerb nur OOgrenzt tauglich und baOOn ftlr dessen unter­

richtliche Gestahung (lOOr die allgemeine Forderung nach einer ausgewogenen Vermitt­

lung hinaus, die mliglichst viele Sinne anspricht und so unterschiedliche Verarooitungs­

modi aktiviert, wenig Praxisrelevanz.

4.2. Dramaplidagogik

Auf der EOOne der Unterrichtsmethodik (ct: Kap. IV, 3) soIl sich an dieser Stelle dem

Konzept des dramaplidagogischen Fremdsprachenunterrichts als richtungsweisender

Orientierung zugewandt werden.

Das dramapidagogische Unterrichtskonzept wurzeh in der britischen Tradition von

Drama in Education (Wagner 1979, Bolton 1984a, 1984b, 1993). Mit ibm hat Schewe

(1993) eine Verbindung zwischen Dramaplidagogik und Fremdsprachenunterricht

hergestelh. Ziel des Konzepts ist die Entwicklung und F6rderung von kommunikativer

Kompetenz in der Fremdsprache:

Mit Hilfe von Methode~ die sich aus dramatischen Kunstformen ableiten lassen,
werden im Unterricht fiktive Kontexte geschaffen, in denen Lehrende und Lernende
sprachlich und nichtsprachlich in intensiver Weise handeln - die fremde Sprache
wird 'inszeniert'. (Schewe 1993:4)

37 Was hlufig zu der falschen Dichotomie 'Grammatik oder Kommmikation' gefllhrt hat (cf. Kap IV, 2).
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Kommunikative Kompetenz wird bier interpretiert als die FAbigkeit, sprachlich spontan

handeln zu k6nnen, "sich in unvorhersagbaren Sprachverwendungssituationen frei zu

bewegen" (Ortner 1998:141). Ganz im Sinne von learning by doing wird eine solche

FAhigkeit zur Improvisation nur durch Improvisieren selbst gelemt; der drama­

plidagogische Fremdsprachenunterricht erfordert daher intensive produktive, rezeptive

und reflexive Spracharbeit (Schewe 1993:404fl).

Dramaplidagogik basiert auf der Grundlage einer kommunikativ orientierten Fremd­

sprachendidaktik und versteht sich als methodische Konkretisierung und Erweiterung des

kommunikativen Ansatzes (Ortner 1998:138). Trotz ihrer expliziten kommunikativen

Verankerung wird sie, z.B. von Ortner, oft als 'alternative' Unterrichtsmethode ange­

sehen38
, da sie mit anderen sogenannten alternativen AnsAtzen den humanistisch­

ganzheitlichen Anspruch teilt, die 'kognitive Isolation' institutionellen Lernens zu llber­

winden, den ganzen Menschen mit allen seinen intellektuellen, emotionalen und

k6rperlichen Dimensionen in den Lernprozess einzubeziehen und neben der Sprachent­

wicklung auch eine Pers6nlichkeitsentwicklung anzustreben (ibid. 147). Diese Zuord­

nung muss jedoch als fragw1lrdig angesehen werden, da die Bezeichnung 'alternative

Lehrmethoden' auf Methodenvorschllige abzieh, die sich in Abgrenzung zu konventio­

nellen AnsAtzen39 konstituieren und eher auBerhalb des fachwissenschaftlichen Diskurses

stehen (ibid. 21ft). Es scheint daher angemessener, von einem ganzheitlich-plidago­

gischen Lehr- und Lernkonzept zu sprechen (cf. Schlemminger 2000).

In der Dramaplidagogik werden "die wesentlichen Elemente bzw. Grundgedanken hand­

lungsorientierter, erfahrungsbezogener, interaktiver und ahernativer SprachlehransAtze

zusammengefllhrt" (Schewe 1993:6). Lemtheoretisch bezieht sich das Konzept auf das

bereits erwAhnte neuropsychologische Prinzip der multiplen Vernetzung - je mehr

Sinnesleistungen mit einbezogen werden, desto wirksamer wird gelemt (ibid. 1).

31 Auch die Grazer DaFIDaZ-Konferenz 'Alternative Lehnnethoden im FremdsprachenlDltaTidlt' hatte
zwei dramapldagogische VortrAgelWorkshops irn Programm.
39 Beispielsweise die Grammatik-Obersetzungs-Methode, die audiolingual-audiovisuellen Methoden lDld
die komnllmikative Methode (cf. Ortner 1998:22; auch Kap. IV, 2).
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Der dramapfuiagogische Lehr- und Lemansatz gewinnt trotz aller Vorbehalte, die

unkonventionelle(re)n Methodenkonzepten entgegengebracht werden, in der gegen­

wArtigen Faehdiskussion mehr und mehr an Boden. FOr die Entwieklung eines in dieser

Form bisher nieht existenten dramapAdagogischen Grammatikunterriehts ist er von

entscheidender Relevanz. 'Dramagrammatik' baut auf den theoretisehen PrAmissen und

praktischen Handlungsanweisungen eines dramapAdagogischen Fremdsprachenunter­

riehts aut: der gewissermaBen fllr dieses Projekt Pate gestanden hat.

4.3. Drama und Grammatik

4.3.1. Friihe Ideen

Die Einsieht, dass die hohe Grammatikkunst eine vergleiehsweise troekene Angelegen­

heit sein kann, ist keinesfalls neu. Besonders als Lateiniseh und Griechisch noeh zum

verbindliehen Bildungskanon humanistischer Gymnasien geMrten, schlugen sieh

Generationen von Sehlllern mit dem Iateinisehen Ablativus absolutus herum oder

verzweifehen am griechisehen Aorist4().

Dementspreehend gab es aueh immer wieder Versuehe von pfuiagogischer Seite, den

intellektuell-sperrigen Grammatikstoff lebendiger zu gestalten. Eine sehr frUhe Form

didaktischer Aufbereitung sind die zwei Theaterstileke des Lehrers und Sehuldirektors

Samuel Shaw (1635-1696), in denen die lateinische Grarnmatik den Sehlllern der

Jungenschule in Ashby-de-Ia-Zouehe (England) auf vergnOgliehe Weise nahegebracht

werden solhe: Words Made Visible or Grammar and Rhetorick Accommodated to the

Lives and Manners ofMen (1679).

1m Vorwort der 1972 reproduzierten Ausgabe heiSt es:

[...] the presentation of grammar and rhetoric by means of a dramatic entertainment,
which incidentally provides the author with splendid opportunities for satire, is
without antecedent in English linguistic history. [ohne Seitenangabe]

40 Dies soli die IIteren Sprachen keineswegs diskreditieren; die Autorin seU>St hat gem Latein gelemt!
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1m ersten der beiden Stucke, dessen Schwerpunkt auf der spielerischen Darstellung von

Grammatik liegt, stehen die Wortklassen als Untertanen des KlSnigs Syntaxis und als die

Vertreter ihres Standes auf der Bilhne. Lord Verbum reprAsentiert die Aristokratie, die

Substantive baben den Ritterstand inne, die Pronomen gehlSren der niederen Nobilitlt an,

die Partizipien sind Kleinbauem, die Adverbien Landarbeiter, die Konjunktionen

Hllndler, die PrApositionen Arbeiter und die Interjektionen Bettler. K6nig Syntaxis hat

seinen Lord Lieutenant Gymnasiarches mit dem Auftrag betraut, die Unzumedenheiten

und Auseinandersetzungen in seinem 'Grammatical Kingdom' oder 'Grammatical

Common-wealth' beizulegen und sich der LOYaiitlit seiner Untertanen zu versichern. Des

KlSnigs Kommissare Amo, Doceo, Audio und Leg041 sollen die ReprAsentanten der

Wortklassen anh6ren, ihre Beschwerden zur Kenntnis nehmen und ihre Verteidigung

gegenQber den Anklagen von Mr Article, dem klSniglichen Staatsanwalt, abwAgen. Dies

resultiert in einer unterhaltsamen Gerichtssaal-Szenerie. In Anklage und Verteidigung

werden die Charakteristika der Wortklassen beschrieben und diskutiert. Urn nur ein

Beispiel zu nennen: Den Adverbien wird vorgeworfen, dass sie in zu unterschiedlichen

Arten und Weisen des KlSnigs Land bestellen (Shaw 1972:53):

Mr Article: "You all profess skill in tilling the Earth; but you go so many wayes to
work that it breeds confusion in his Majesties Dominions, some of you observe
place, some time, some quantity, some quality, some order, and I cannot tell what:
The King does not like this variety."

Der eher ungehobelte Landmann sieht das allerdings pragmatisch:

Adverb: "[...] what wud become 0 the Kings Subjects think yo, if every body shud
plow and sow the same Land, at the same time, with the same kind of feed, and in
the same Order."

1m Verlauf des StQcks kommen aile zu Wort; in den meisten FAllen werden die Anklagen

gegen die einzelnen Wortklassen aufgrund ihrer gekonnten Verteidigung (s.o.) fallen

gelassen oder zumindest eine giltliche Einigung erzielt, sodass zum Schluss wieder Ruhe

und Frieden ins grammatische KlSnigreich einziehen.

41 Als Vertreter der a-, e-, i- md konsonantischen Konjugation.
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Ein verwandtes Projekt ist die bei Schwerdtfeger (1997:601f) zitierte Oxforder Studen­

tenkom<sdie Bellum Grammaticale: Der grammatische Krieg oder der tJffentliche Zwist

der Nomen und Verben (1625), in der einzelne Wortklassen um Selbstbestimmung und

Vorherrscbaft im Satz streiten. Wie auch in Words Made Visible vertragen sich die ein­

zelnen Wortarten zum Schluss wieder, da sie erkennen, dass sie nur gemeinsam Bedeu­

tung baben und herstellen kljnnen.

Eine weitere didaktische Bearbeitung der Wortklassen findet sich in The Infant's

Grammar aus dem Jahr 1824, ebenfalls in englischer Sprache. Dieses illustrierte und

kolorierte Bilchlein richtet sich an jilngere Kinder, denen grundlegende grammatische

Begriffiichkeiten und ZusammenhAnge in Bezug auf die parts of speech ihrer

Muttersprache spielerisch beigebracht werden sollen: "The Infant's Grammar is one of a

number of 19th century attempts to introduce didactic matter to young children in an

easily assimilated form." (Nachwort ohne Seitenangabe). In daktylischen Reimen

beschreibt die Infant's Grammar, wie sich die verschiedenen Wortklassen in dem groBen

Saal der Etymologie versammeln, essen, trinken, Theater spielen, tanzen und zum

Schluss ein wahres Durcheinander hinterlassen (ct: Abb. 2-1). Jeder Wortart ist eine

Seite, ein Bild und eine Beschreibung gewidmet42
•

Mit heutigen Didaktikeraugen gesehen kljnnen diese Versuche belAcheh werden, mussten

doch trotz allen didaktischen Vergnilgens des Verfassers die Schnier in Ashby-de-la­

Zouche die ihnen zugewiesenen Rollen auswendig lernen und vorspielen, vielleicht ob sie

wollten oder nicht, vielleicht auch ohne die Anspielungen des Autors verstanden zu

baben. Bei der Infant's Grammar stellt sich die Frage, ob nicht Erwachsene, die sich in

der Grammatik besser auskennen, die hnbschen Darstellungen eher zu wtlrdigen wissen

als die intendierte Zielgruppe. Wer weill?

42 Aus der gleichen Serie gibt es auch Punctuation Personified, das sich mit Zeichensetzung befasst.
Interessanterweise wird auf dem Deckblatt festgestellt, <lass es sich wn ein didaktisches, aber trotzdem
attralctives (!) BAndchen handele: "Punctuation Personified is one of a number of didactic but very
attractive coloured booklets published by John Harris in his ~Cabinet of Amusement and Instruction' and
intended to teach young people the elements ofgrammar."
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r tzd m tell n lch

bb. 2-1: Th Infant' rammar

arb itung n in und ru fur di Drama rammatik rin dar

ab trakt nzepte dverb' oder dje ti erden hi r a rauh lnl r

g itz r Landmann oder al p rile ntrag nd p mp·· e Riehterg tal rm hlieht

d.h. in die direkte rfahrun elt der m nden er etzt43
• aril r hinau integrieren

di fiiih n idakti i run en und auditi mkomp n nt n

d hater piel mit dem Ziel zu ein r a preehenderen und unterhalt ameren ramma-

t unterwei ung zu lang n. rzeugung das d , as paB maeht aueh be r

el rnt ird ird hi r implizit orau e tzt44
•

4~ Oi Anre un en haben in ang gefunden in die dramagrammati ch nterricht inheit rt la en
die in Kap. VI vorge tellt ird.
44 r t die modemen Oida tik innen und Oida tiker mil n die allzu men chliche rfahrun wi n­
chaftlich be Onden.
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4.3.2. Drama - Grammatik - Spiel

Die Suehe nach praktischen zeitgenossischen Anregungen fllr eine dramagrammatische

Fremdsprachenunterriehtspraxis ergab Funde, die sieh grob in Drama-Aktivittiten und

Grammatikspiele unterteilen lassen. Beide Bereiehe beziehen sieh auf die Vermittlung

von Fremdsprachen und haben Ideen zur Entwieklung von Dramagrammatik beigetragen.

In Drama-AktivUiten werden Techniken des Theaters verwendet, urn sieh mit einem

Thema auseinanderzusetzen. Dies hat oft spielerisehen Charakter, aber nieht die festere

Struktur von Spielen. Grammatikspiele bingegen haben Spielregeln und ein angestrebtes

Ziel bzw. Ergebnis (z.B. "Gewinnen" bzw. "Verbendungen korrekt benutzen''). Drama­

AktivitAten sind in ihrem Verlauf unvorhersehbarer und bauen auf spontanen Sprech­

handlungen aut: deren Riehtung zwar vorgegeben ist, aber deren konkrete Realisierung in

der jeweiligen Situation entsteht.

1m Folgenden soIlen zuerst ausgewAhlte Publikationen zu Drama-Aktivitliten fl1r den

Fremdsprachenunterrieht daraufhin untersueht werden, inwieweit sie Grammatik explizit

zum Thema machen. Danaeh werden Grammatikspiele auf ihre dramatische Dimensionen

bin QberprQft45
• Da Spiel und Drama eng beieinander liegen46

, sind Oberlappungen

zwischen den beiden Bereiehen vorprogrammiert. Dnd selbst innerhalb der Bereiehe

werden unterschiedliehe Sehwerpunkte gesetzt, was in manchen FAllen eine klare

Kategorisierung und Abgrenzung erschwert.

•, Dieses Vorgehen hat zur Folge, dass manche Publikationen hier nicht besprochen werden, da in ihnen die
VerbindlUlg von Drama lUld Grammatik nicht hergestellt wird. Ein Beispiel dafUr sind Kampe/Winkelmann
(1998), die dramapadagogische Unterrichtseinheiten fllr die SeklUldarstufe fllr Literatur lUld flicherUber­
greifenden Unterricht im Aligemeinen darstellen, FremdsprachenlUlterricht aber nicht erwAhnen. The Ant;­
Grammar Grammar Book (1991) prAsentiert eine ZusammenstelllUlg von lUlterschiedlichen Grammatik­
aktivitAten, von denen 200.10 Spielfonnen sind, allerdings ohne dramatischen Anteil.
46 Drama kann als Sonderform des Spiels gesehen werden; jedes Spiel setzt eine Gegenwelt voraus, deren
Gesetze anders, aber nicht weniger verbindlich als die Wlserer 'Realitlt' sind (cf. Huizinga 1995: II).
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Drama-AktiviUiten

Let us be clear from the start what we mean by 'dramatic activities'. They are
activities which give the student an opportunity to use his or her own personality in
creating the material on which part of the language class is to be based. These
activities draw on the natural ability of every person to imitate, mimic and express
himself or herself through gesture. They draw, too, on the student's imagination and
memory, and natural capacity to bring to life parts of his or her past experience that
might never otherwise emerge. They are dramatic because they arouse our interest,
which they do by drawing on the unpredictable power generated when one person is
brought together with others [...]. (MaleylDuff 21982:6, Hervorhebung im Original)

Drama Techniques in Language Learning von MaleylDuff ist eine extensive Zusammen­

stellung von 176 Drama-AktivitAten fl1r den Fremdsprachenunterrieht47
• FOr die Zweeke

dieser Arbeit soli der Fokus auf dem in der zweiten Auflage neu eingefUhrten Kapitel

Word Play liegen, in dem Sprache explizit thematisiert wird. Dass mit 'word play' nieht

das 'elevere Wortspiel', sondem vielmehr eine kreative, spielerische Verwendung von

Sprache gemeint ist, wird aus dem fo1genden Zitat ersiehtlieh:

Sensitivity to language involves far more than just understanding what words mean.
We must be sensitive not just to sense, but also to sound, and to the different ways in
which the same thing may be said. Unless we have practice in playing with the
language, we are likely to be stuck forever at a level of banality which allows for no
variety of expression. The more we can experiment with different combinations of
words, the better we can come to know the potential of the language we are learning.
(ibid. 3, Hervorhebung im Original)

In siebzehn Drama-AktivitAten geht es urn die Einnbung von flnssigem Sprechen,

ErhlShung der Sprechbereitschaft, Erweiterung des AusdrueksvermlSgens und spontane

Sprechhandlungen. Eine Verbindung von Drama und Grammatik wird trotz Betonung des

Sprachschwerpunkts dieses Kapitels nur AuBerst ansatzweise angesproehen. Bei AktivitAt

,Aeronymies' findet sieh der Hinweis claraui: class hier indirekt die Wortstellung genbt

wird. Wie genau das vor sieh gehen soli und ob die Lemenden die angedeutete Meta­

Ebene erreiehen sollen, bleibt unklar:

Although the exercise does not directly teach anything, it does indirectly help to
practise something all too often forgotten - word order. Here, the simple framework
of a few letters offers the chance to predict an order of words which will almost

47 Dieses Werk wurde bereits in Sdlewe (1993:31fl) auf Kriterien der Reflexion von Wlterrichtsmethodi­
schen Aspekten abgeklopft.
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certainly reflect a deeper pattern in the language. (ibid. 167, Hervorhebung im
Original)

Bei der AktivitAt 'Cadavre exquis' (ibid. 184t) wird - quasi als Nebenprodukt ­

angegeben, dass die Lernenden Qber die grammatikalische AkzeptabilitAt von SAtzen

entscheiden. Wie und aufwelcher Grundlage sie das machen, wird nicht weiter erlAutert.

GrundsAtzlich wird bei Maley/Duff Grammatik nur AuBerst sporadisch erwAhnt, wenn

sich auch gewisse AktivitAten fllr die Thematisierung von Grammatikgebieten eignen

wOrden. So klSnnte die Obung 'Touch it!' (ibid. 55) der expliziten PrAsentation und

EinQbung von Imperativformen gewidmet sein, die Obung 'I say, you said, he said' (ibid.

99) dem Gebrauch der Indirekten Rede, oder die Obung 'Things aren't what they seem to

be' (ibid. 104) den Konjunktivformen.

Das Buch Drama - A Resource Book/or Teachers (Wessels 1987) richtet sich explizit an

Lehrende, die Englisch als erste oder weitere Fremdsprache unterrichten. Eine Intention

der Autorin ist es, Drama in alltAgliche Unterrichtsstunden zu integrieren, insbesondere in

Bereiche der Lehrbucharbeit, Aussprache, Kommunikation und Literatur. Die Verbin­

dung von Drama und Grammatik scheint auf den ersten Blick nicht berQcksichtigt zu

werden; hinter der KapitelQberschrift Drama Games verbergen sich jedoch vierzig

drama-orientierte Sprachstrukturilbungen. In Abgrenzung zu reinen Sprachspielen

(structure games oder language games) werden 'drama games' definiert als Spiele, die

Qber die EinQbung von Sprachstrukturen hinaus AktionIBewegung erfordern, die Fantasie

der Lernenden anregen, sowohl implizite als auch explizite Zugriffsweisen auf Lernstoff

erml)glichen, und die den sprachlichen und nichtsprachlichen Ausdruck von Getllhlen

erlauben (Wessels 1987:29t). Diese Definition bleibt jedoch unbefriedigend, da aus ihr

nicht hervorgeht, was genau den Kern von 'Drama-Spielen' ausmacht: Auch andere

AktivitAten und Spiele erfordern Bewegung und Fantasie, aktivieren Emotionen und

schaffen Voraussetzungen fllr ahernative Verarbeitungswege.

Das Kapitel beinhahet u.a. eine tabellarische Obersicht Qber die Dramaspiele unter

Angabe des Lernniveaus, des Ahers der Lernenden, der Verwendung von Requisiten und

der jeweils im Mittelpunkt stehenden Strukturen. Diese Angaben sind leider wenig
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benutzerfreundlieh - die Unterteilung in Altersgruppen scheint sehr subjektiv und die

Information 'Requisiten ja/nein' dient Dieht dem raschen Einbliek in den Vorbereitungs­

aufwand (es muss dann doeh in den jeweiligen Spielanleitungen naehgelesen werden).

Besonders die Konkretisierung der Kategorie Structures (ibid. 31) bleibt inhaltlieh Mehst

ungenau: Grammatische Lernziele, Notionen und Intentionen werden bier durcheinander­

geworfen, was in bunt zusammengewDrfelten Unterkategorien resultiert wie PrAposi­

tionen, Pronomen, Emotionen, Ursache und Wirkung, KOrperteile, Sieh Beschweren usw.

Bei den Dramaspielen handelt es sieh um jeweils zehn- bis filnfzehnminiltige AktivitAten.

Sie sind gedacht als Einfllhrungs- oder Aufwarmtlbungen zu Beginn der Stunde, aIs

klArende Wiederholung oder Verstiirkung bereits gelernten Stoffs vor schriftliehen

Obungen, als Aufloekerung oder Entspannung naeh kognitiven Anstrengungen, aIs

Ftlilmaterial oder einfach aIs Absehluss einer Stunde - aber nur: "if time permits!"

Besonders dieser Hinweis auf den Zeitfaktor (ibid. 30) macht kIar, dass diese Ubungen

der Erreiehung des LernzieIs untergeordnet bleiben - sie sorgen filr eine vielfliltigere

Gestaltung des Sprachunterriehts, die ad libitum eingesetzt werden kann oder aueh Dieht,

gehen jedoeh Dieht dartlber hinaus.

Tselikas, Bueh Dramaplidagogik im Sprachunte"icht (1999) verfolgt den Bezug zum

dramapAdagogischen Methodenkonzept und hat zudem den Ansprueh, filr Fremd- und

Muttersprachenunterrieht gleiehermaBen angelegt zu sein (ef. Tselikas 1999:11). Es

enthAlt nebst einer allerdings recht kurz gehaltenen theoretisehen Einbettung und einer

allgemeinen Anleitung zur Organisation und Durehfilhrung dramapAdagogischen Unter­

richts sieben weitere Kapite~ die Beispiele und Hinweise filr die Unterriehtspraxis geben.

Kapitel5 ist eine Zusammenstellung von Obungen, die "dazu verhelfen [soIlen], sprach­

Hehe Ausdrileke bzw. grammatische PhAnomene auf alternative Weise zu thematisieren"

(ibid. 67). Dieser Tell ist primal' filr Fremdsprachenanfilnger gedacht48
• Hauptanliegen

der Autorin ist es bier, das Verstehen von fremden WOrtem Qber visueIle, auditive und

kinAsthetische SinneskanAle (Gestik, GehOr, Mimik) zu leiten:

48 Tselikas weist allerdings daraufhin, dass aile Obungen audl als AufwlnnQblmgen flIr Fortgeschrittene
eingesetzt werden k&men.
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Man kann sich einer fremden Sprache lustvoll annAhern, wenn man versucht, die
Worter sinnlich zu erleben, sie mit dem Korper undloder lautmalerisch nachzu­
vollziehen. Dies ist im Unterricht mit Anflingern besonders wichtig. Die drama­
padagogischen Aktivitaten werden somit schon im Anfangerunterricht stark zum
Verstandnis der fremden Sprache beitragen. (ibid.)

Thematisiert werden die grammatischen Ph!nomene Verben (Konjugation, Tempus) und

Syntax. Darilberhinaus wird in der Obung 'Die 10-WlSrter-Sprache' (ibid. 77f) eine

ml>gliche Auseinandersetzung mit der sprachlichen Meta-Ebene angedeutet, die aller­

dings nicht weiter ausgefilhrt wird. Die verwendeten Drama-Techniken reichen von

chorischem Sprechen tiber Bewegung im Raum zu mimischer bzw. klSrPerlicher

Darstellung von WlSrtern, SAtzen und Tempi.

1m Gegensatz zu Wessels versteht Tselikas ihre Dramatisierungen von Sprachstrukturen

nicht lediglich als willkommene Auflockerung des (traditionellen?) Unterrichts, sondern

legt den Fremdsprachenunterricht von Vorneherein als "dramapAdagogisches Treffen" an

(ibid. 18), in dem die Studenten als Zweitsprachlernende behandelt werden, d.h. als

Lernende, die sich in einem anderssprachigen Kontext befinden und die fremde Sprache

zur aktiven Gestaltung ihres Lebens brauchen (ibid. 15). Kontextuelles Verstehen steht

dabei im Mittelpunkt. Durch die Mobilisierung von Vorkenntnissen und deren Kombi­

nation mit Informationen aus dem Kontext sollen neue Wissenselemente interpretiert und

verarbeitet werden. Weiterhin wird das Erkennen unterschiedlicher Sinnstrukturen und

BedeutungszusammenhAnge, die Qber die fremde Sprache transportiert werden, als

kulturelle Lernchance hervorgehoben (ibid. 68).

Grammatikspiele

Die FUlIe an praktischen Anleitungen zum Spielen im Fremdsprachenunterricht legt

Zeugnis ab von einer zunehmenden Lernerzentriertheit methodischer und didaktischer

Oberlegungen. Spielen macht SpaB, Spielen motiviert die Lernenden und filhrt darilber

hinaus auch zu wirksameren tern- und Behaltenserfolgen: "DaB spielerisch erworbene

Kenntnisse von den SchUlem auch besser und IAnger behalten werden, ist sicher."

(FunklKoenig 1991:111 f)
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Es existieren eine Reihe von Publikationen, die - entweder ganz oder teilweise - der

spielerischen Obung, Anwendung und Festigung von Grammatik gewidmet sind. An

dieser Stelle solIen lediglich zwei erwllhnt werden, die eine Verbindung von Grammatik

mit Drama ansatzweise bzw. explizit herstellen.

Die Fernstudieneinheit Grammarik lehren und lernen von Funk/Koenig (1991) dreht sich

urn Fragen zum grammatikunterrichtlichen Alltag und reicht von der Besprechung unter­

schiedlicher Lehrwerktypen und Grammatikunterrichtsmethoden bis zur Darstellung von

lOOglichen Komponenten (bier: Bausteinen) einer pAdagogischen Grammatik. Einer

dieser Bausteine ist der Abschnitt Grammarik spielend lernen - uben - anwenden. Die

Autoren haOOn von einer reinen Auflistung von lOOglichen Spielen abgesehen und

pr!sentieren stattdessen seehs Spielprinzipien, die an das jeweilige Thema, die jeweilige

Grammatikstruktur und die aktuelle Unterrichtssituation angepasst werden k6nnen.

Allen Spielprinzipien ist gemein, dass die Lernenden zur Arbeit in Teams (mit wechseln­

der Zusammensetzung) angehalten werden. Dies reduziert SPreehhemmungen und sorgt

fUr eine gleichnUiBige Besch!ftigung aller zur gleichen Zeit, was wiederum zu einer

Entlastung der Lehrperson fllhrt (cf. ibid. 98). Unterschiedliche Spielformen (Wett­

bewerbs-, Such-, Schreib- und Ratespiele, Spiele mit Karten und Memory) thematisieren

komplexe Grammatikfelder wie z.B. Konjugationffempus, neben- und hauptsatz­

einleitende Konjunktionen, WortstellunglSatzbau bzw. Satzerganzung. In manchen

Spielen mUssen die Lernenden in der Klasse umherlaufen und Infonnationen aus­

tauschen, oder, wie es bei einem der Wettbewerbsspiele der Fall ist, rhythmisch die

PlAtze wechseln. Obwohl die Integration von Bewegung noch nicht notwendigerweise

Drama bedeutet, ist die Einbeziehung des sich bewegenden K6rpers in den Grammatik­

lernprozess ein Schritt in die richtige Richtung. Die Aktivitit mit dem Mchsten drama­

tischen Potential ist die 'Fehlerversteigerung' (ibid. 103ft), in der die Lehrperson als

Auktionlr in schneller Folge richtige und falsche Sitze zum Kauf bietet. Die Lernenden

ersteigem (mit einem begrenzten Budget) die Slitze, die sie fl1r grammatisch einwandfrei

halten.
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Zum Abschluss dieses 'Bausteins' stellen FunklKoenig die Vorteile von Spielen fllr die

Pers(jnlichkeit der Lerner, fllr die Entwicklung von FAhigkeiten und Fertigkeiten in der

Fremdsprache und fllr den Unterrichtsablauf heraus. Aufdie dramatischen M6glichkeiten

von Grammatikspielen wird zumindest ansatzweise hingewiesen:

Spiele...

... kOnnen die Lerner auf die Bewiltigung der Realitit vorbereiten (Rollenspiel)

... entwickeln teilweise spezielle Fertigkeiten, z.B. im darstellenden Bereich."
(ibid. 112, Hervorhebung S.E.)

Schon seit 1984 gibt es den Klassiker von Rinvolucri, Grammar Games - Cognitive,

affective and drama activities for EFL students. Ein Folgeband, in Zusammenarbeit mit

Davis, erschien elf Jahre spAter: More Grammar Games - Cognitive, affective and

movement activities (1995). Eine Zusammenstellung von Grammatikspielen aus beiden

BUchern ist 1999 ins Deutsche (und fllr den DaF-Unterricht) Ubertragen und mit dem

Titel 66 Grammatikspiele Deutsch als Fremdsprache herausgekommen. Wie Funk!

Koenig49 ist auch Rinvolucri der Ansicht, dass spielerische AktivitAten im Unterricht

keineswegs Zeitverschwendung im Hinblick auf die 'ernsten Bildungsziele' sind, sondern

vielmehr die EffektivitAt des Lernens noch steigern. Grammatikspiele sieht er als

zentralen Bestandteil des studentischen Lemprozesses an:

Grammatik ist beim Erwerb einer Fremdsprache so wichtig, dass die Lerner sehr viet
Energie auf ihre Beherrschung verwenden mussen. Eine Moglichkeit, diese Energie
zu bundeln, sind Spiele. Beim Spielen werden die Lerner Subjekt des Unterrichts, in
dem sie sonst allzu oft nur Objekt sind. SpaB und Ernst schlieBen einander nicht aus,
denn der SpaB beim Spielen setzt Energien frei, um das ernste Ziel zu erreichen.
(Rinvolucri/Davis 1999:4, ubersetzt nach Rinvolucri 1984:3)

An dieser Sammlung ist nicht nur die bemerkenswerte Bandbreite der Spielideen, ihre

Einteilung nach aufgabentypologischen Gesichtspunkten und ihre systematische PrAsen­

tation hervorzuheben, sondem besonders auch das Kapitel Grammar through drama, das

zur Erarbeitung von Grammatik unter Einsatz von Theatertechniken anIeitet. Hier

arbeiten die Lernenden

49 FmkIKoenig 1991 beziehen sich an verschiedenen Stellen auf Rinvolucri 1984 md greifen Anregmgen
aus den Grammar Games in ihrem Week hlufiger auf.
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mit ihrer Stimme (sie mfen sich Anweisungen zu, sprechen im ehor und imitieren
Tierstimmen)

mit ihren takti/en Ftihigkeiten (sie zeichnen einander linguistische Symbole mit dem
Finger auf den RUcken)

mit ihrem Korper (sie OOwegen sich individuell oder miteinander im Raum umber)

unter EinOOziehung ihres rliumlichen und abstrakten Vorstellungsvermogens (sie
fmden die Einrichtung eines Zimmers heraus und mUssen die Mobel in ihren
Positionen zueinander nachstellen, oder sie bilden die Uhrzeit durch ihre Postition im
Raumab).

Die meisten Grammatikpiele k<>nnen je nach Unterrichtssituation und Fremdsprache

variiert werden - so ist beispielsweise das Spiel 'Same and Different' in der englischen

OriginalausgaOO (Rinvolucri 1984:118) als Obung zum englischen Komparativ angelegt,

die deutsche Ubersetzung 'Komm zu mir' zielt auf die Verwendung von Imperativ und

Modalverben ab (Rinvolucri/Davis 1999:86), und die Autorin batte sofort die Idee, sie filr

die Verbendstellung von deutschen NebensAtzen heranzuziehen.

Nach Rinvolucri baOOn Grammatikspiele folgende Vorteile: Die Lemenden Ubemehmen

Eigenverantwortung fllr ihr Grammatikverstmdnis, die Lehrperson kann sich ein Bild

von dem Wissenstand der Lernenden machen, ohne selbst im Mittelpunkt der Aufinerk­

samkeit zu stehen, die aufgelockerte LernatmospMre begUnstigt intensive Arbeit, und

aile sind gleichzeitig am Unterrichtsgeschehen beteiligt (ibid. 1999:4).

Interessanterweise weist Rinvolucri (1984) auch auf die Verbindung von Grammatik und

Emotion bin. Seiner Erfahrung nach sind Lernende tlberrascht, wenn sie feststellen, dass

nicht nur sie, sondem auch andere Lemende, grammatische Konstruktionen der Fremd­

sprache intuitiv mOgen oder ablehnen, und dass sich diese EinschAtzungen mit dem

Lemprozess verAndem (Rinvolucri 1984:7):

Meeting and interiorising the grammar of a foreign language is not simply an
intelligent, cognitive act. It is a highly affective one too. Little work seems to have
been done by psychologists or linguists on learner feelings towards specific
ligaments of the target grammar and the change in these feelings from one level of
the language to the next. (ibid. 5)
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Sehr aufschlussreich ist die Tatsache, class diese hOchst interessanten Uberlegungen, die

auf die atfektiv-emotionale EOOne der GrammatikverarOOitung abzielen, in der deutschen

Ubertragung schlicht weggelassen worden sindso• Leider werden sie auch von Rinvolucri

selbst nicht weiter ausgefiihrt. In diesem Zusammenhang OOanstanden Gnutzmannl

K(jnigs (1995:20) die fehlende Anbindung von Rinvolucris und Ahnlich gelagerten

Anregungen zur Grammatikvermittlung an methodische Oberlegungen der grammatisch­

didaktischen Fachdiskussion.

4.3.3. Weiterfahrende Uber/egungen

Drama-Aktivitllten filr den Grammatikunterricht und Grammatikspiele mit drarnatischen

Elementen weisen trotz ihres unterschiedlichen strukturellen Aufbaus sehr 1lhnliche

Charakteristika aufl. 1m Lernprozess geht es urn mehrdimensionale Wissensverar­

OOitung, die durch die EinOOziehung vielflUtiger Sinnesleistungen unterschiedliche

Lemwege und VerarOOitungsIOOglichkeiten OOreitstellen soil. Wirksamere Lern- und

Behahenserfo1ge und damit Steigerung der LemetfektivitAt gelXSren zu den gemeinsamen

Zielen von Drama-Aktivitllten und Grammatikspielen. Kreativitllt und Fantasie werden

angeregt, FAhigkeiten und Fertigkeiten im kinAsthetischen Bereich gefbrdert. Durch die

Unvorhersehbarkeit des Spielverlaufs bzw. der drarnatischen Handlung wird das

Lernerinteresse aufrecht erhalten. Drama-AktivitAten OOziehen ihrem Anspruch nach die

gesamte LernerPersOnlichkeit mit ihrem Vorwissen, ihren Vorerfahrungen und ihren

Befindlichkeiten in den Lernprozess ein; Grammatikspiele regen die Auseinandersetzung

der Lemenden mit menschlichen Beziehungen an und fbrdem Kooperations- und

KonfliktOOreitschaft sowie Empathiefilhigkeit.

50 Es drangt sich hier der Eindruck auf, dass eine theoretische AuseinandersetZlDlg weit weniger gefragt ist
als praktische Tipps wtd Tricks ft1r einen interessanteren Grammatikwtterricht Diese Dissertatioo. soil u.a.
zeigen, dass beide Seiten zusammen geh<i'en.
.51 Der folgende Oberblick ist eine Quintessenz Qbereinstimmender Eigenschaften von Drama-Aktivitaten
und Grammatikspielen, die Maley/Duff (1982:1-23), Wessels (1987:7-30), Fwtk/KOnig (1991:111-113),
Rinvolucri (1984: 1-8), Rinvolucri/Davis (1995 :xi-xvi), Rinvolucri/Davis (1999:3f) wtd Tselikas (1999)
entnommen worden.
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Auch im Bereich der Sprachverarbeitung gibt es Parallelen. So wird sowohl in Drama­

AktivitAten filr den Grammatikunterricht a1s auch dramatischen Grammatikspielen die

Aufmerksamkeit bewusst auf SprachplUinomene gelenkt, die durch vielflUtige bedeu­

tungsbezogene AnwendungsmOglichkeiten im Kontext durchschaut und gefestigt werden

sollen. Ausdrucksverm<>gen und Kommunikationsflihigkeit werden erweitert sowie die

Sensibilisierung filr sprachliche PhAnomene angestrebt. Gleichzeitig fllhren der SpaB am

Spiel und das Vergntlgen an der Sprache zu hl>herer Sprechbereitschaft und bauen

Sprechhemmungen abo

FUr den Unterricht bedeutet dies, class Rolle und Funktion von Lehrenden und Lemenden

sich verAndert. K1ein- und Gro8gruppenarbeit resultieren in gleichzeitiger Beteiligung

aller am Unterrichtsgeschehen und kompensieren Unterschiede zwischen stlirkeren und

schwAcheren Schtllem. Der Fokus auf die Lehrperson wird reduziert; sie ist Spielleiterin,

Beraterin, Impulsgeberin und Infomationsquelle. Die Lemenden erleben sich zunehmend

als Tearn, dessen Zusammenarbeit Vertrauen und Empathie erfordert.

A1s Anregungen fllr einen dramapAdagogischen Grammatikunterricht sind sowohl

Drama-AktivitAten als auch Grammatikspiele von unschAtzbarem Wert. Was aber leisten

beide Unterrichtsformen nicht oder nur in begrenztem Ma8e? Drei Punkte sind in diesem

Zusammenhang wichtig:

Einzelubungen versus Unterrichtssequenzen

Der Gro8teil von Drama-AktivitAten und Grammatikspielen umfasst ktlrzere, gezielt

einsetzbare Spiele ohne gr08eren Zusammenhang zur Einfllhrung, Wiederholung oder

Verstlirkung grammatischer Strukturen als AufwArmungs-, Auflockerungs- oder Ent­

spannungsllbungen in bestimmten Unterrichtphasen (LQckenfllller, Vertretungsaktivitat,

Stundenabschluss usw). Lediglich in Tselikas 1999 ist der gesamte Sprachunterricht

dramapAdagogisch angelegt, wenn auch die grammatischen Einheiten, die angeboten

werden, trotzdem eher singuUlren Charakter baben. Eine dramagrammatische Unterrichts­

praxis sollie Grammatiksequenzen bereitstellen, deren spezifische Methoden nicht nur

Mittel zum Zweck sind, den Grammatikunterricht ansprechender zu gestalten, sondem
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die eine ftbergreifende Auseinandersetzung mit GrammatikplUinomenen zum integralen

Bestandteil des Unterriehts machen (ef. Kap. V, 3).

Geschlossene versus offene Inszenierungsjormen

AktivitAten und Spiele, die sprachliehe Strukturen einftben, sind oftmals stark reglemen­

tiert und erfordem bestimmte vorgegebene Sprachelemente. Obwohl dies aueh nieht der

Fall sein kann (und die oben besproehenen Sammlungen beinhalten sowohl stArker als

aueh weniger stark gelenkte Handlungsanweisungen), bleibt doeh das Desiderat fl1r einen

dramagrammatischen Unterrieht bestehen, der den Lemenden IOOgliehst viel Freiraum

IAsst, die Obungen inhaltlieh auszugestalten, und gleiehzeitig die grammatischen Ziele

nieht aus dem Auge verliert.

Auseinandersetzung mit der Meta-Ebene

Bei Tselikas 1999 und Maley/Duff 21982 wird, zumindest in AnsAtzen, eine IOOgliehe

Einbeziehung einer Meta-Ebene erwAhnt, auf der die fremdsprachliehen PlUinomene

selbst zum Diskussionsgegenstand werden. Ein Anliegen des dramapAdagogisch orlen­

tierten Grammatikunterrieht ist es, diese Ebene gezieh zu verfolgen, cia die Einsieht in

fremde Sprachstrukturen aueh eine Ann!herung an andere Denkweisen bedeutet52
•

5. Forschungsdesign Handlungsforschung

5.1. Hinfilhrung

Von der Grundidee dramapAdagogischer Vermittlung grammatiseher PlUinomene aus­

gehend begann die Suehe nach einem geeigneten Forschungsansatz, der der Beschrei­

bung und Evaluation von subjektiv erlebten Unterriehtssituationen gerecht werden kann.

Da Unterriehtsgesehehen Dieht wie in naturwissenschaftliehen Experimenten idealer­

weise unter unverAnderten Bedingungen und mit direkt vergleiehbaren und ftbertragbaren

52 Dies geschieht durch grammatische Einordmmgsphasen, wie sie in Kap. V, 3.3. dargestellt sind.
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Ergebnissen replizierbar ist, kann es nieht dureh rein quantitative Erhebungsmethoden

angemessen erfasst werden. Die positivistische Forderung naeh umfassender Objektivitit

muss bei einer Untersuehung, die in realen und stlindig in Vermderung begriffenen Lehr­

und Lernkontexten stattfindet, notwendigerweise unerfilllt bleiben. Trotzdem sollte

jedoeh eine dezidiert subjektive Herangehensweise keineswegs intersubjektive GUltigkeit

und Obertragbarkeit per se ausschlieBen.

Diesbezilglieh machte mieh die Auseinandersetzung mit ethnographisehen AnsAtzen und

Methoden auf die Aussagekraft einer ~gliehst einzelheitenorientierten Beschreibung

von Ku/turS3 aufmerksam:

There are approaches to knowledge whose route is through the understanding of
particularity rather than the direct pursuit of the generalizable. Such approaches
should not necessarily be viewed, however, as diametrically opposed or incommen­
surable with more traditionally positivistic ones, but rather as having a different (or
at least, differently ordered) set of accountabilities. (Ramanathan! Atkinson 1999:55)

1m Zentrum dieser Herangehensweise steht das Konzept der dichten Beschreibung (et:

Geertz 1973), das die Unverweehselbarkeit und Besonderheit jeder kuhurellen Situation

hervorhebt und daher multiple Perspektiven, gerade aueh die der in der Situation

agierenden Personen, in Betracht zieht und dazu unterschiedliehe Erhebungsmethoden

anwendet.

Hier verwandelt sieh die Vorstellung von Subjektivitllt als einer Sehwllehe in Subjekti­

vitit als eine GrOBe, dureh die Ebenen der Erkenntnis zugllnglieh werden, die einem

objektivistisehen Forschungsdesign verschlossen bleiben. Das epistemologische Ideal der

universalen und abstrakten 'Wahrheit' wird zugunsten der Einsieht aufgegeben, dass alles

Wissen und jede Wissensfindung an bestimmte Menschen zu einer bestirnmten Zeit, ihre

Umwelt, ihre sozialen Rollen und die herrschenden MachtverhAltnisse gebunden ist.

'3 Zur Kritik des KulturbegritTs in Bezug auf edmographische Forschung cf. Ramanathan!Atkinson
1999:45f.
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Ramanathan und Atkinson (1999) argumentieren fllr eine bewusste Erweiterung einer

solchen kritisch-ethnographischen Forschung auf den Bildungsbereich, urn dessen

KomplexitAt angemessen beschreiben, charakterisieren und interpretieren zu k6nnen:

[... ] ethnographic research is above all else accountable to the complex cultural
scenes it describes, as viewed primarily from an 'experience near', or emic,
perspective. Second, current ethnographic approaches typically extend and
complexify traditional understandings of 'culture', most commonly by treating
relatively small-scale social phenomena like institutions, classrooms, and student
groups as complex, internally coherent cultural entities - as cultures in themselves in
a sense. Third, ethnographic approaches tend to combine multiple research methods,
on the principle that 'thick' cultural description demands a rich, sensitive, and
flexible array ofdescriptive tools. (Ramanathan!Atkinson 1999:64f)

Tats!chlich gibt es schon lange Forschungsstrategien, die in diesem Sinne vor­

gehen und sich damit deutlich von herk6mmlichen Sozialforschungsans!tzen

absetzen. Es ist die Aktionsforschungsstrategie, die fllr die wissenschaftliche

Auseinandersetzung mit einer ganzheitlich orientierten Fremdsprachenlehr- und

-lernmethode am geeignetsten erschien.

5.2. Aktionsforschung: Theorie und Praxis

Aktionsforschung54 ist eine Forschungsstrategie der Sozialwissenschaften, die an Fragen

sozialer RealitAten ansetzt. Sie geht auf Kurt Lewin zurilck, der sich in den vierziger

Jahren intensiv mit den Bemtlhungen urn Minderheitenrechte in den Vereinigten Staaten

beschAftigte. Sein Hauptaugenmerk lag auf der Analyse sozialer Probleme bei gleich­

zeitiger Erarbeitung von Strategien und Techniken zu ihrer U>sung bzw. Vermeidung.

Lewins Oberzeugung 'there is nothing so practical as good theory'55 macht deutlich, wie

sehr es ibm darum ging, abstrakte Theorie mit konkreten Erfahrungen zu verbinden:

Generelle Oberlegungen zu einer spezifischen Problemsituation werden anhand von

gezielten Datensammlungen zu einem ersten Handlungsplan verdichtet, der daraufhin in

die Praxis urngesetzt wird. Wahrend und nach dieser ersten Erprobungsphase finden

,. Auch HandhmgsforschlUlg, aktivierende Forschung, PraxiSforschlUlg oder action research genannt.
55 Zitiert in: ZUber-Skenitt 1992:89.
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emeute Datenerhebungen statt, die die Grundlage sowohl fUr die Bewertung und Modifi­

zierung des Vorhabens und seiner Ausfllhrung als auch fllr Erkenntnisgewinnung und

weiterfllhrende Planungen bilden. Ein neuerlicher Zyklus von Planung, Ausfllhrung,

Dokumentation und Reflexion schlieBt sich an. Diese Forschungsbewegung Ulsst sich mit

einer nach oben offenen Spirale vergleichen, in der jeder Forschungszyklus potentiell in

einen weiteren mtindet.S6

Dieses dialektische Wechselspiel der beiderseitigen Beeinflussung von Theorie und

Praxis, Planung und Ausfllhrung, Reflexion und Beobachtung gew!hrleistet hohe Flexibi­

litAt bei der Problembewaltigung, cia bei jeder neuen Forschungsspirale der Problemfokus

wieder korrigiert bzw. neu ausgerichtet werden kann:

[A]ction research proceeds in a spiral of steps. Each step is composed of a cycle of
planning, action and fact-finding about the results of the action. The action research
process is a problem-solving process. [... ] [It] starts with a problem and its analysis
through a conceptualisation of the known facts or events, followed by the planning
and implementation of an action programme. The action researchers, then, critically
evaluate and review these activities in order to either confirm the tentative
hypothesis or plan of action; if it proves to be wrong, they identify the new problem
and continue a new cycle of research. (Zuber-Skerritt 1992:94)

5.3. Aktionsforschung im Hochschulbereich

Aufgrund des flexiblen, ganzheitlich-situativen Charakters eignet sich Aktionsforschung

ausgezeichnet fllr den Bildungssektor (cf. Cohen/Manion 41994:194). W!hrend es zahl­

reiche Publikationen tiber abgeschlossene Aktionsforschungsprojekte in der Primar- und

Sekundarstufe gibt57
, ist im universitAren Bereich hingegen ein DeflZit zu verzeichnen58

•

Auf den ersten Blick scheint dies verwunderlich, cia doch gerade in Hochschulen Wissen

Qber Forschungsmethodologien vermittelt und vorangetrieben wird oder zumindest

56 Auch KemmisIMcTaggart e1988) beschreiben den Aktionforsctllmgsprozess a1s einen dynamischen
Zllus, in dem sich die Phasen to plan, to act, to observe und to reflect eng aufeinander beziehen.
, Cf. beispielsweise Klakfis (1973) Darstellung des Marburger Grundschul-Innovationsprojekts sowie der
'Untersuchung und Entwicklung einer lehrerbezogenen Strategie fllr Curriculuminnovation und
emanzipatorischen Medieneinsatz' sowie unterschiedliche Projektbeschreibungen in Fichten et al (1995).
FOr Aktionsforschungsprojekte in den USA und GroBbritannien cf. z.B. Zuber-Skerritt 1992:87f.
5& Eine erwIhnenswerte Ausnahme ist hier Schewe 1993.
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werden solIte. Obersehen wird dabei lediglic~ class dieses Wissen in den sehensten

FAllen tatsllchlich vor Ort, RAmlich an den UniversitAten selbst, zur praktischen Anwen­

dung kommt. Die oft beklagte Praxisferne des Hochschulstudiums sowie die bereits

erwAhnte mangelnde Auseinandersetzung mit QualitAt und Methoden der Lehre - im Ge­

gensatz zur Forschung - legen hiervon Zeugnis ab (ct: Abschnitt 2.2.1. dieses Kapitels).

Mit der Einfilhrung von staatlich organisierten und auf nationaler Basis durchgefllhrten

LehrqualitAtskontrollen im Hochschulbereich59 an britischen und j6ngst auch an irischen

UniversitAten besteht zumindest dort ein gewisser Zugzwang, auch als Hochschul­

lehrkraft didaktisch einigermaBen versiert zu sein. Allerdings ist es nicht nur angesichts

hochschulpolitischer VerAnderungen, sondem auch in Bezug auf die eigene berufliche

Kompetenz fl1r Lehrende an hOheren Bildungsinstitutionen sinnvolI, ihre Vermittlungs­

methoden neu zu 6berdenken:

Through systematic, controlled action research, higher education teachers can
become more professional, more interested in pedagogical aspects of higher
education, and more motivated to integrate their research and teaching interests in a
holistic way. This would in turn lead to greater job satisfaction, better academic
insights and contributions to the advancement of knowledge in higher education.
(Zuber-Skerritt 1992:122)

Damit kann Aktionsforschung im Hochschulbereich definiert werden als

research by higher education teachers themselves into their own teaching practice
and into student learning (with the aim of improving their practice or changing their
social environment (ibid. 88)

Aktionsforschungsprojekte verfolgen die Reflexion und Bewertung der eigenen Lehr­

praxis, ein tieferes VerstAndnis von Lehr- und Lernformen (bei Lehrenden und Lernen­

den) sowie die Inspiration zur VerAnderung und Weiterentwicklung von Lehre und Lehr­

situation. Gleichzeitig wird auf der Makroebene die kritische Auseinandersetzung mit

sozialen PlUlnomenen angestrebt, die nicht auf den engen Ausbildungskontext beschrlinkt

bleibt, sondem aufgrOBere gesellschaftliche Kontexte verweist.60

'9 Die sogannten Teaching Quality Assessments (TQA).
60 FOr eine ausfllhrlichere DarstellWlg dieser WId der folgenden Oberlegungen cf. Zuber-Skerritt 1992:
114ff.
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Weiterhin wird die Trennung von didaktischen Theoretikem auf der einen und praktisch

Lehrenden aufder anderen Seite aufgehoben. Forschende Praktiker sind wooer abstrakten

Theorien verhaftet, noch verfo1gen sie unreflektierten Aktionismus zur kurzfristigen

Behebung eines Problems im Klassenzimmer. Stattdessen baben sie die M6glichkeit,

Theorien zu entwickeln, die ihrer eigenen Lehrsituation entsprechen und auf Ahnliche

Situationen Qbertragbar sein k6nnen. Es kann davon ausgegangen werden, dass eine

solche Lehr- und Lernforschung sich nachhaltiger auf die Verbesserung der universitAren

Lehre auswirkt.

Angesichts bereits geschehener oder noch anstehender Verlinderungen in der Hoch­

schulstruktur sowie des allgemeinen Einsparungsbedarfs ist es fl1r die FakultAten enorm

wichtig, sich die Entscheidungsgewah fiber akademische Belange nicht aus der Hand

nehmen zu lassen. Valide Ergebnisse selbst durchgefllhrter Aktionsforschungsprojekte

legen nicht nur Rechenschaft fiber die eigene Arbeit ab - auf ihrer Grundlage k6nnen

auch Entscheidungen Qber Modiftkationen im Curriculum maBgeblicher beeinflusst

werden als nur durch unreflektierte Zurschaustellung von Widerstand gegenfiber Verlin­

derung. Aktionsforschung kann somit zur Professionalisierung von Hochschullehrenden

beitragen, die sich fiber ihren speziellen Kompetenzbereich hinaus sowohl urn eine hohe

QualitAt der Vermittlung bemnhen, als auch eine aktive Rolle in den Entscheidungen auf

hochschulpolitischer Ebene spielen.

5.4. Das konkrete Forschungsprojekt

5.4.1. Die hypothesengenerierende Fallstudie

Das Forschungsprojekt ist angelegt als hypothesengenerierende Fallstudie, die im Sinne

der Aktionsforschung von einer konkreten Problemsituation ausgeht: 1m universitAren

Deutschunterricht in GroBbritannien und Irland werden grammatische Kenntnisse trotz

intensiver VermittlungsbemQhungen nur sehen in konkretes und angemessenes Sprach­

handeln urngesetzt; der Transfer vom Wissen zum KlSnnen ist nachhaltig gestlSrt.
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Die theoretische und praktische Auseinandersetzung mit diesem Problem ftihrt zu einer

Ausgangshypothese:

Dramapldagogischer Grammatikunterricht bnn eine wirksame Verarbeitung
fremdsprachlicher grammatischer Phinomene gewihrleisten.

Mein Ziel ist es, diese Ausgangshypothese zu Qberprilfen, zu konkretisieren und

gegebenenfalls zu modiftzieren. Aus diesem Vorgehen sollten sich weiterfllhrende

Hypothesen ergeben, die wiederum einer Ptilfung unterzogen bzw. in anderen

Forschungskontexten realisiert und getestet werden mQssten. Die in diesem

Zusammenhang entwickehen Unterrichtsmethoden sollen einen Beitrag zur Verbesserung

von Grammatiklehre und -erwerb an der Hochschule leisten. Darilberhinaus rnOchte ich

die kritische Auseinandersetzung mit Fragen der Grammatikvermittlung vorantreiben,

aus der ich wiederum neue Impulse fb.r mein eigenes Lehrhandeln gewinne. Solche

Zielvorstellungen stehen in der Tradition der Aktionsforschung:

Aktionsforschung ist typischerweise durch ein doppeltes Ziel gekennzeichnet: Es
wird gleichzeitig Erkenntnis (I> als Ergebnis von 'Reflexion') und Entwicklung
(I> als Ergebnis von'Aktion') angestrebt. Sie will sowohl die untersuchte Praxis als
auch das Wissen Qber diese Praxis weiterentwickeln. (AltrichterlPosch 1998:13)

Cohen/Manion zufo1ge (41994:189) wird Aktionsforschung in Bildungsinstitutionen

entweder von einer einzelnen Lehrperson innerhalb ihrer Klasse, einer Gruppe von

Lehrenden innerhalb einer Schule oder von einem Team von Lehrenden und Forschenden

fiber einen lIngeren Zeitraum durchgefllhrt. Ich babe an diesem Projekt als Einzel­

forscherin mit bestimmten Lemergruppen gearbeitet und mich daher mit Unterrichts­

situationen auseinandergesetzt, in denen ich selbst Lehrende war. Da ich dieses Projekt

alleine anging, wahlte ich Erhebungsmethoden aus, die aufmeine Situation exemplarisch

zugeschnitten waren und die ich unter den gegebenen Rahmenbedingungen vom

Aufwand her bewAltigen konnte.

Meine bisherigen lehrpraktischen Erfahrungen als Dozentin bzw. Lektorin am University

College Cork und der University of Leicester sowie als freischaffende Fortbilderin fb.r

uoterschiedliche Zielgruppen im In- und Ausland pragen meinen Forschungsausgangs-
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punkt, seine Hinterfragung und Weiterentwicklung und den dahinter stehenden Veriinde­

rungswunsch entscheidend mit.

5.4.2. Rahmenbedingungen

Wahrend meiner TAtigkeit als DAAD-Lektorin an der University ofLeicester ergab sich

die MOglichkeit, eigene innovative Unterrichtsmethoden im Rahmen meiner Sprachlehr­

veranstaltungen an der School of Modem Languages in die Praxis umzusetzen. Ein

Forschungsprojekt mit zwei Aktionsforschungsspiralen wurde anvisiert. Die Pilotstudie

fand von Oktober 1998 bis Mai 1999 mit einer Gruppe von zwlHf Studierenden des

zweiten Studienjahres statt. Von Oktober bis Dezember 1998 traf sich die Gruppe aile

zwei Wochen fllr eine Doppelstunde, ab Januar 1999 dann aile drei Wochen fllr zwei

Doppelstunden (d.h. jede dritte Woche war 'frei'). Die Hauptstudie lief von Oktober

1999 bis Mai 2000 mit allen Studierenden des zweiten Studienjahres. Zwei Gruppen von

etwa 15 Teilnehmenden wurden gebildet, die jede Woche eine Doppelstunde lang drama­

grammatisch unterrichtet wurden.

Jeder Aktionsforschungsprozess wird bekanntermaBen durch seinen Kontext entschei­

dend mitbeeinflusst. In manchen FAllen konnte ich als allein forschende Praktikerin

verschiedenen Impulsen oder Ideen Dicht in dem AusmaB nachgehen, wie ich es mir

gew11nscht bAtte, da andere Unterrichts- und Administrationsverpflichtungen ihren Tribut

forderten. Anders gesehen jedoch gibt diese Studie ein genuines Bild von einer realen

Lehrsituation mit allen MOglichkeiten und BeschrAnkungen von einer Anstellung an einer

britischen Hochschule wieder und vermittelt darilberhinaus die Botschaft, dass Aktions­

forschungsprojekte in universitAren ZusammenhAngen machbar und vielversprechend

sind.

Dieses sich {lber zwei akademische Jahre erstreckende Projekt wurde durch verschiedene

kurzfristigere Lehr- und Lernsituationen erganzt, die mir die Chance gaben, mit einem

breiteren Spektrum von Zielgruppen unter unterschiedlichen Bedingungen zu arbeiten.

Die Erfahrungen und das Feedback von diesen Veranstahungen halfen mir, meine an der
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University ofLeicester gewonnenen Erkenntnisse in anderen Kontexten auszuprobieren,

zur Diskussion zu stellen und kritisch zu bewerten. Es handelt sich dabei urn

das Blockseminar 'Dramaplidagogische Grammatikvermittlung' im Rahmen des
Aufbaustudiengangs Deutsch als Fremdsprache an der Justus-Liebig-Universitit
GieBen (Wintersemester 2000/01);

Gastveranstaltungen zu dramapftdagogischer Grammatikvermittlung an der
Universitit Jena und der Ruhr-Universitiit Bochum (Januar 2001)

eine eintAgige Fortbildungsveranstaltung fUr Deutschlehrende am Goethe-Institut
Boston, USA (Oktober 2000)

eintAgige Fortbildungsveranstaltungen fUr Deutschlehrende an verschiedenen Goethe­
InstituteD in Italien (September 1999);

eine zweitAgige Fortbildungsveranstaltung fUr Deutschlehrende an der Universitllt
Bologna, Italien (September 1999);

einen Workshop fUr DAAD-Lektorinnen und -lektoren in London, im Rahmen eines
mehrtligigen Lektorentreffens (Dezember 1998);

. ein Forschungsseminar fUr Kolleginnen und Kollegen der School of Modem
Languages an der University ofLeicester (Mai 1999);

Workshops/Vortdige im Rahmen von DaF-Konferenzen an den Universit!ten Jena,
Graz, Leipzig und MUnchen (1997-2002).

Weiterhin wurden von mir entwickelte Unterrichtsmethoden auch von anderen

Lehrenden im Sinne von 'Kontrollstudien' in die Praxis umgesetzt, was zu weiter

geflicherten Rl1ckmeldungen fllhrte.

Interessierte Kolleginnen und Kollegen an den germanistischen Fachbereichen der
irischen UniversiUlten Dublin (Trinity College) und Cork (University College)
erkUirten sich bereit, parallel zu meiner Hauptstudie eine von mir entworfene
dreist11ndige dramagrammatische Unterrichtseinheit zum Thema Konjunktiv II zu
erproben. Bei der Zielgruppe in Dublin handelte es sich urn Studierende des ersten
und zweiten Studienjahres in einer dreist11ndigen Blockeinheit. In Cork wurde die
Unterrichtseinheit in drei aufeinander folgenden Wochen mit Studierenden des letzten
(dritten oder vierten) Studienjahres durchgefllhrt.

1m Rahmen einer vom Osterreich-Institut organisierten Lehrerfortbildung in
Bratislava (Slowakei) wurden von einem der Kollegen aus Cork AuszUge der o.a.
Konjunktiveinheit erprobt und zur Diskussion gestellt.
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5.4.3. Erhebungsmethoden

Um der Vielschichtigkeit von Unterrichtssituationen gerecht zu werden und die im

Unterricht gemachten Erfahrungen sowie erworbenes Wissen vermittelbar zu machen,

habe ich im Laufe Meiner Arbeit unterschiedliche Erhebungen durchgefiihrt, die im Sinne

der Aktionsforschung multiple Formen der Datensammlung aus verschiedenen

Perspektiven beinhalten. Damit soli eine IOOglichst breite Grundlage ftlr die Analyse und

Reflexion von Daten gewahrleistet werden. Dies geschieht in Anlehnung an Schewe

(1993:57), in dessen Forschungsarbeit

die Sammlung und In-Beziehung-Setzung von me5glichst vielen und unterschied­
lichen Daten [...] die Funktion [hat], moglichst viele der charakteristischen
Einzelaspekte einer innovativ-dramapadagogischen Fremdsprachenpraxis Uberhaupt
erst zu ermitteln und in den fachdidaktischen Blick zu rilcken.

Der Datenkorpus besteht aus drei Blocken - der Pilotstudie von Oktober 1998 bis Mai

1999, der Hauptstudie von Oktober 1999 bis Mai 2000 (beide durchgefilhrt an der

University of Leicester) sowie begleitenden Erhebungen, die Unterrichtsreflexionen aus

den 0.8. kurzfristigeren Lehrsituationen umfassen.

Aussagekrliftiger ist hier jedoch eine perspektivische Gliederung. Ich unterscheide

zwischen Eigenperspektive (d.h. Beobachtungen, die ich selbst als forschende Praktikerin

mache), Tei/nahmeperspektive (Beobachtungen und Stellungnahmen der Kurs- bzw.

Seminarmitglieder) und Fremdperspektive (Stellungnahmen und Erfahrungsberichte von

Fremdbeobachtenden bzw. Fachexpertinnen). Diese unterschiedlichen Perspektiven

sollen einander komplemenUlr ergllnzen, ganz im Sinne einer Triangulation, deren Ziel es

ist, "Interpretationen, die aus einem Datensatz gewonnen werden, durch andere Daten­

sitze zu best!tigen" (ibid. 57). Ein solches Vorgehen soli sicherstellen, dass die aus der

Datenanalyse gewonnenen Einsichten nachvollziehbar und glaubwtlrdig sind61
•

61 FOr die Gesamtsehau des Datenkocpus' verweise ich aufden Anhang dieser Arbeit (Vol. 10.
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Eigenperspektive

a. Wfihrend der Pilotstudie schrieb ich regelnUiJ3ig Forschungstagebuch, in dem ich das
Unterrichtsgeschehen so genau wie lOOglich festhielt und gleichzeitig Gedanken,
Ideen und Deutungsml>glichkeiten, die mir wfihrend oder nach dem Unterricht
einfielen, gesondert notierte (im Sinne einer parallel ablaufenden didaktischen
Begleitstudie).

b. Manche spezifischen Unterrichtsmomente wflhrend dieser Pilotstudie fotografierte
ich, urn ihre AtmosplUire bildhaft festzuhalten.

c. Aufgrund des weitaus hl>heren Arbeitsaufwands wAhrend der Hauptstudie (w6chent­
Hche Veranstaltungen mit zwei Gruppen anstatt zweiwl>chentliche Veranstahungen
mit einer Gruppe) war es mir nicht mehr lOOglich, die ausfilhrlichen Tagebuch­
aufzeichnungen der Pilotstudie beizubehalten. Nichtsdestoweniger machte ich mir
weiterhin schriftliche Notizen zu signiftkanten Unterrichtsmomenten, die mich zum
Nachdenken aber Verlauf und Dynamik von Unterrichtseinheiten sowie Gruppen­
und Einzelprozessen anregten.

d. Ich transkribierte und analysierte Tonbandaufzeichnungen von Auswertungs­
gesprlichen, die ich mit den Teilnehmenden nach Beendigung von Unterrichts­
einheiten durchfilhrte.

e. AuBerdem transkribierte und analysierte ich Videoaufzeichnungen meines Unter­
richts, die entweder von mir oder den Teilnehmenden stichprobenartig oder von
AuBenstehenden im Laufe einer gesamten Unterrichtseinheit erstellt wurden. Diese
Aufzeichnungen stellen die Moglichkeit einer ganzheitlichen Rekonstruktion von
unterrichtlichen Handlungssituationen sicher.

Teilnahmeperspektive

t: Die Seminarteilnehmenden filliten zu Beginn der Unterrichtsprojekte einen Frage­
bogen Ober ihre vorangegangenen Grammatikerfahrungen aus. Dies half mir, ein
Gefilhl filr studentische Herangehensweisen an Grammatiklernen zu bekommen und
gab mir darUber hinaus einen Einblick in Art, Weise und Quantit!t schulischen und
universitliren Grammatikunterrichts meiner Studentinnen und Studenten.

g. Am Ende von Unterrichtseinheiten erstellten die Teilnehmenden eine 'Lernkurve',
auf der der individuelle Erfahrungszuwachs in Bezug auf die vorgegebenen
Kriterien grammatisches Wissen, Anwendung dieses Wissens, gesprochenes
Deutsch und Selbstvertrauen graphisch dargestellt wurde. Diese Lernkurven
bildeten den Ausgangspunkt fllr Feedbackgesprliche.

h. In diesen Feedback- bzw. Auswertungsgesprlichen formulierten die Seminar­
teilnehmenden ihre persOnlichen Erfahrungen wAhrend der Unterrichtseinheit.
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i. W!hrend der Unterrichtseinheit 'Konjunktiv II' verfassten die Lernenen Ober einen
Zeitraum von drei Wochen LemtagebOcher, die regelnUlBig von mir eingesehen und
individuell kommentiert wurden.

j. Die Handlungsprodukte der Teilnehmenden - Zeichnungen, Texte, gefilmte
szenische Darstellungen - wurden ausgewertet, urn spezifische Qualitliten eines
dramagrammatischen Unterrichts zu veranschaulichen.

k. Die Teilnehmenden gaben im Anschluss an Unterrichtseinheiten schriftliches
Feedback, in dem sie den dramagrammatischen Ansatz als Lernmethode fl1r sich
selbst bewerteten.

1. In Abschlussinterviews reflektierten die Seminarmitglieder von Pilot- und
Hauptstudie ihre Ober ein akademisches Jahr gemachten Erfahrungen im
dramagrammatischen Unterricht.

Fremdperspektive

m. Eine DaF-Studentin, die bei mir ein vierwOchiges Praktikum in Vorbereitung auf
ihre Abschlussarbeit im Bereich Deutsch als Fremdsprache an der UniversitAt
Leipzig absolvierte, gab mir in vielen Vor- und Nachgesprlichen wertvolle
Anregungen und schrieb ein ausfllhrliches Erfahrungsprotokoll Ober eine
Unterrichtseinheit, die sie als Fremdbeobachterin und Filmende miterlebt hatte.

n. Mit einem Studenten des Abschlussjahres, der sich zur Verfllgung gestellt hatte, den
Verlauf einer Unterrichtseinheit zu filmen, filhrte ich im Anschluss ein Interview
durch, in dem er von seinen Eindrtlcken und Erfahrungen als ein Fremdbeobachter,
der mit dramaplidagogischen Methoden bislang unvertraut gewesen war, berichtete.

o. Die Kolleginnen am University College Cork und am Trinity College Dublin, die
unabiUingig voneinander eine meiner Unterrichtseinheiten mit ihren Studierenden
erprobt hatten, verfassten ausfilhrliche Expertenberichte, in denen sie den Unterricht
nach vorher abgesprochenen Kriterien kritisch beurteihen und analysierten. Die
Kollegin in Dublin fungierte dabei sowohl als Durchfilhrende als auch als Beobach­
tende; ihr Feedback ist daher gewissermaBen Eigen- und Fremdperspektive.

p. Ein teilnehmender Beobacher verfasste einen kurzen Erfahrungsbericht Ober einen
Dramagrammatikworkshop, der von mir selbst am Goethe-Institut in Genua im
Rahmen einer Lehrerfortbildung abgehalten wurde.

All diese Daten wurden Ober einen Zeitraum von drei Jahren in unterschiedlichen Unter­

richtssituationen mit wechselnden Unterrichtsthemen erhoben. Ihr Erkenntniswert ist

daher notwendigerweise generellerer Natur, aIs wenn sich der Fokus dieser Unter­

suchungen auf eine einzelne Unterrichtshandlung bezogen Mtte. Dies reflektiert den
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Anspruch dieser Arbeit, fl1r den fremdsprachlichen Grammatikunterricht "Ausgangs­

punkte zu schaffen fl1r die Weiterentwicklung von Formen drarnapAdagogischer Unter­

richtsgestaltung" (Schewe 1993:58).
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III. Das Lehren und Lemen von Fremdsprachen

Nachdem im vorigen Kapitel das Forschungsprojekt ausflihrlich in seiner Genese, seinem

Forschungsumfeld und seinen Forschungsverfahren vorgestellt worden ist, sollen nun

theoretische Grundlagen filr die Konzeption dramagrammatischer Ans!tze er(irtert

werden. Besonderer Fokus liegt dabei auf den internen und individuellen Verarbei­

tungsfaktoren beim Fremdsprachenerwerb sowie dem Stellenwert von Interaktion und

Sprachbewusstheit.

1. Vorflberleguogeo uod BegriffsklAruog

Der Anspruch der Sprachlernforschung (SLF), fremdsprachenunterrichtliches Geschehen

ganzheitlich zu erfassen und damit eine begrilndete Theone des Fremdsprachen­

unterrichts rmglich zu machen (cf. BauschlKrumm 31995:3), ist bisher in dieser Form

nicht eingellSst worden. In Anbetracht der bereits erwmmten multiplen Faktoren, die im

Fremdsprachenunterricht gleichzeitig zum Tragen kommen (cf. Abschnitt 3.1 dieses

Kapitels), stellt sich die Frage, ob eine solche allumfassende Theorie Oberhaupt

realistisch ist und wenn ja, wie aussagekrAftig und handhabbar sie wAre.

Auch innerhalb der Second Language Acquisition (SLA) besteht kein allgemeiner

Konsens in Bezug aufeine Obergreifende Theorie des Lemens fremder Sprachen.

[T]here is no single theory or model or even framework that can adequately
incorporate the range of hypotheses which SLA has addressed. To put it another
way, there is no single methaphor that can encompass all the metaphors that SLA
has drawn on to explain how learners can acquire an L2. (Ellis 1997:89)

[T]here are at least forty 'theories', 'models', 'perspectives', 'metaphors',
'hypotheses' and 'theoretical claims' in the SLA literature. [...] There is often
overlap among them, but equally often, areas of uniqueness. What makes them
difficult to evaluate is the fact that they sometimes differ greatly in (1) scope, or the
range of SLA phenomena that they treat; (2) the type of data to which they are
(implicitly or explicitly) held accountable; and (3) the degree of abstraction of the
statements they contain. (Larsen-FreemanILong 1991 :288)
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Bereits der Versueh, sieh einen Oberbliek fiber den gegenw!rtigen Forschungsstand der

SLA zu verschaffen, wird Dieht nur dureh Vielfalt und Vielschiehtigkeit von Theorien,

Modellen und Hypothesen verkompliziert, sondern aueh dureh uneinheitliehe Termino­

logie im Hinbliek auf zentrale Gegenstandsbereiehe. Daher soil an dieser Stelle eine

kurze BegriffskUlrung vorgenommen werden1
•

Ionerhalb von SLA und SLF wird zunehmend 'L2' als Oberbegriff fllr Zweitsprache und

Fremdsprache verwendet. Das Hauptkriterium fllr die Differenzierung von Zweit- und

Fremdsprache ist die Rolle und Funktion dieser Sprache in der Kultur der Lemenden.

Eine Zweitsprache stellt die Verkehrssprache der Gesellschaft dar, in der der Lemer lebt,

und ist damit ein notwendiges VerstAndigungsmittel. Eine Fremdsprache hingegen ist zur

kommunikativen Bewiltigung von Alltagssituationen nur in gewissen Situationen oder

unter bestimmten Umstanden wiehtig (z.B. im Urlaub, aber aueh als Voraussetzung fl1r

eine berufliehe Karriere). So unterscheiden sieh Zweit- und Fremdsprache auch hinsieht­

Iieh ihres hauptslichliehen Vermittlungskontextes. WAhrend eine Zweitsprache fiberwie­

gend im Sprachvollzug (sozusagen 'aufder Stra6e') erworben wird, bleibt die Aneignung

einer Fremdsprache im Allgemeinen auf den Unterriehtsraum beschrlinkt, findet nur

wenige Stunden in der Woehe und in meist homogeneren Lerngruppen statt (Apeltauer

1997:15t). Edmondson (1999:3ft) neont als weitere rmgliehe Kriterien zur Unter­

scheidung von Zweit- und Fremdsprache zum einen das Konnen bzw. den Grad der

Sprachfertigkeit, den der Lerner aufweist (proficiency), und zum anderen seine psycho­

/ogische und /culture/Ie Identitlit. Gleiehzeitig betont er, dass aile diese Begriffe unscharf

und oft subjektiv sind.

Mit der Differenzierung Zweit- versus Fremdsprache wird oft die recht problematische

Diehotomie 'natOrlieher Erwerb' versus 'gesteuertes Lemen' assoziiert. FOr Apeltauer

(1997:13t) ist "das wohlklingende Beiwort natiir/ich zwar dekorativ [...], zugleieh aber

ungenau und irrefilhrend" und eher auf den Ablauf des Erstspracherwerbs anzuwenden,

der zumindest zum Teil biologisch determiniert ist. DarQber hinaus weist er darauf bin,

I Die Wahl der Begriftlichkeiten in dieser Arbeit crientiert sich Oberwiegend an Edmondson 1999 lDld
Edmondson/House 1993.
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dass mit der Verwendung des Wortes 'natUrlich' fl1r den Zweitsprachenerwerb der

Fremdsprachenunterricht irnplizit (als 'unnatUrlich') abgewertet wird.

Auch das Begriffspaar Erwerb versus Lemen ist em strittiger Punkt. Unterscheidet man

diese beiden Begriffe dahingehend, ob die Aneignung der L2 in der fremdsprachlichen

Umgebung stattfindet oder nicht, so gelangt man zu der redundanten Gleichsetzung von

Erwerbsprozessen mit Zweitsprachen und Lemprozessen mit Fremdsprachen (cf.

Edmondson 1999:5). Apeltauer (1997:14) schlAgt eine Differenzierung aufder Basis von

Intention und Bewusstheit vor, derzufolge Erwerb auf unbewusste, beiUlufige Sprach­

verarbeitungprozesse abzieh und Lemen die eher bewusste, intentionale Sprach­

aneignung bezeichnet. Dies erscheint auf den ersten Blick einleuchtend, ist jedoch nicht

unbedingt uberprUfbar angesichts der oft erlebten Divergenz zwischen dem, was wir

bewusst zu lemen meinen und dem, was wir tatsAchlich lemen. Und nicht zuletzt

erscheint es fragwilrdig, dass eine L2 ohne jeden Grad von Bewusstheit erlemt wird (ct:

Edmondson 1999:6). Ein weiteres, ebenfalls problematisches Unterscheidungskriterium

bezieht sich auf das Ergebnis des Aneignungsprozesses, wonach explizites Wissen uber

Sprache gelemt wird, irnplizite Anwendungsfertigkeiten aber erworben werden (ibid.).

FUr die Belange dieser Arbeit bleibt festzuhalten:

'L2' bezeichnet jede Sprache, die nicht Mutter- bzw. Erstsprache ('Ll') ist,

unablUlngig von Vermittlungskontext und Aneignungsprozess.

Die Ausdrilcke 'Erwerb' und 'Lemen' werden in dieser Arbeit synonym gebraucht,

zusammen mit dem von Apeltauer vorgeschlagenen Begriff der 'Aneignung'.

Zur Vermeidung des unglucklichen Begriffs der 'natilrlichen' Sprachaneignung solI

von informellen bzw. ungesteuerten Prozessen gesprochen werden, wenn sie sich auf

Alltagssituationen beziehen, und von formellen bzw. gesteuerten Kontexten, wenn

diese unterrichtlichen Charakter haben (cf. Apehauer 1997:14).
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Eine weitere Schwierigkeit bei der Betrachtung des Forschungsbereichs SLA liegt darin,

dass die vielflUtigen ErkUlrungsversuche fllr fremdsprachenunterrichtliche PhAnomene an

ganz verschiedenen Ebenen des L2-Erwerbs ansetzen. Aus diesem Grund erschien es

sinnvoll, entlang einer Struktur vorzugehen, die sich an diesen unterschiedlichen und

dennoch miteinander verzahnten Ebenen orientiert.

_ Auf einer grundlegenden Ebene geht es urn die biologische Beflihigung des

Menschen, Sprachen zu erlernen, urn Sprachkompetenzentwicklung und urn die Frage

der Vergleichbarkeit von Muttersprachen- und Fremdsprachenerwerb. [Kapitel III, 2]

Eine weitere Ebene besclUiftigt sich mit individuellen Lernerfaktoren. Besonderes

Augenmerk liegt im Rahmen dieser Arbeit auf den Voraussetzungen und MOglich­

keiten fortgeschrittener Fremdsprachenlemer. [Kapitel III, 3]

Ein zentrales AnIiegen von SLF und SLA ist der Sprachlemprozess an sich. Wie

verUluft die Aneignung einer Fremdsprache? Wie wird gelemt bzw. wie wird der

Lehrstoff in gelemte Materie transformiert und welche Bedingungen sind dafllr

gtlnstig? Wie gestaltet sich die interne Vernetzung fremdsprachlicher Wissens­

elemente? Hierbei stehen die Rolle expliziten und impliziten Wissens und die Frage

nach Formen bewussten und unbewussten Lernens im Vordergrund. [Kapitel III, 4]

Welche didaktischen Konsequenzen kljnnen aus einem zwar intensiv beforschten,

aber in den Ergebnissen uneinheitlichen und in Teilen recht kontroversen

Wissenschaftsgebiet gezogen werden? Mljglichen Antworten auf diese Frage wird

abschlieBend nachgegangen. [Kapitel III, 5]
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2. Interne Faktoren

2.1. Erstspracherwerb

2.1.1. Erwerbstheorien

Von wenigen Ausnahmen2 abgesehen lemen aile Menschen innerhalb der ersten

Lebensjahre ihre Muttersprache3
• Diese Tatsache ist schon lange Oegenstand intensiver

Diskussionen gewesen, die unterschiedliche theoretische Positionen hervorgebracht

babeD. Schon im Vorfeld soU hier betont werden, dass keiner der AnsAtze das

''multifunktionale Beziehungsgeflecht" (APeltauer 1997:67) des Spracherwerbs in seiner

Oesamtheit erkUlren kann.

Die nativistische Position betrachtet Spracherwerb als eine angeborene, sPezifisch

menschliche FAhigkeit, die entlang den Oesetzmafiigkeiten eines genetisch bedingten

Spracherwerbsmechanismus verUiuft:

The claim made is that first language learners have an innate language faculty, a
language acquisition device (LAD) which constrains the number of hypotheses that
can be made on the basis of the data supplied by Ll input. (Ruin 1996:84)

Der bekannteste Vertreter dieses Ansatzes ist der Linguist Chomsky, der empirisch

beobachtete OleichftSrmigkeiten des Spracherwerbs in verschiedenen Sprachen und

Kulturen auf die Existenz einer Universalgrammatik (DO) zurilckfilhrt. Die Universal­

grammatik ist zu verstehen als eine begrenzte Menge von Prinzipien, die jeder mensch­

lichen Sprache zugrunde liegen. Neben festgelegten Prinzipien, die fi1r jede Sprache

gelten, beinhaltet die UO auch Parameter (oder 'flexible Prinzipien'), die potentielle

SprachformierungsmOglichkeiten enthalten und deren konkrete Ausformung vom

jeweiligen sprachlichen Input abhAngt (ct: Edmondson 1999:26). Damit zusammen hAngt

die Projektionshypothese, die besagt, dass die Einstellung bestimmter Parameter

automatisch die Festlegung weiterer Parameter determiniert (ibid.).

2 Die pathologischer Natur sind und auf die hier nicht weiter eingegangen werden soil.
3 Den BegritI'Muttersprache' problematisiert Apeltauer 1997: 10.
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Die Existenz einer UO und eines LAD wird auf der Basis folgender Oberlegungen

gereehtfertigt: Der Sprachinput, den das Kind in den ersten Lebensjahren erflhrt, kann

nieht den Erwerb der gesamten Bandbreite einer hoehkomplexen Sprache erkUiren.

Abgesehen davon, dass Kinder in den Jahren, in denen sie ihre Muttersprache erlernen,

wenig analytische FAhigkeiten besitzen, ist der Input, dem sie ausgesetzt sind, oft

situationsbedingt fehlerhaft bzw. weist unvollstAndige und ungrammatische Sitze,

Verspreeher, Selbstkorrekturen mitten im Satz, abgebroehene sowie phonologisch

undeutliehe AuBerungen etc. aut: wie sie eben in der Alltagssprache vorhanden sind (et:

Larsen-FreemanlLong 1991 :228). Weiterhin werden ungrammatische AuBerungen des

Kindes von seinen Bezugspersonen in den meisten FAllen nieht direkt korrigiert; es fehh

der sogenannte Negativinput4
• Edmondson (1999:27t) weist zudem darauf bin, dass

Fehler, die Kinder im Laufe ihrer Sprachentwieklung roaehen, nieht willkfirlieh sind,

sondern gewissen Mustern entsprechen, unabWingig vom Input der Umgebung. Input ist

jedoeh notwendig, urn den Sprachentwieklungsprozess in Oang zu setzen.

Das Konstrukt der Universalgrammatik ist empirisch nieht nachweisbar, sondern aus­

schlieBlieh von der Evidenz der Unterrepr!sentation des Input sowie den GesetzmiBig­

keiten der Sprachentwieklung logisch-induktiv abgeIeitet5• Ein theoretischer Einwand

gegen UO argumentiert mit der evolutionllren Inefftzienz eines angeborenen Sprach­

erwerbmoduls, das nach den ersten Lebensjahren seine Funktion verliert. Jedoeh bleibt

dieser Einwand ebenso spekuJativ (et: ibid. 28t).

Die behavioristische Position betrachtet Spracherwerb als eine Entwieklung, die dureh

die Umwelt determiniert und damit von auBersprachliehen Faktoren abh!ngig ist. Das

Kind lernt die Sprache von seinen Bezugspersonen, die es imitiert und die grammatisch

korrekte AuBerungen lobend verst!rken. Ein fi1lher Vertreter dieser Position ist der

Verhaltenspsyehologe Skinner (1957). Obwohl seine Defmition des Sprachenlernens

4 Edmondson 1999:167 legt allerdings dar, class Bezugspersonen dtD"ch ihr Feedback lDlvollstindige oder
fehlerhafte Kindeslu6enmgen oft indirekt korrigieren.
, Innerhalb von SLA ist der UG-Ansatz vorherrschend. Trotzdem existieren A1ternativansltze, die zwar
ebenfalls von einer angeborenen Sprachfilhigkeit ausgehen, das LAD-Modell jedoch ablehnen. Eine dieser
"empirically respectable alternatives" geht auf Siobin 1985 zurOck, wurde von Andersen 1990 in Bezug
auf SLA weiter entwickelt Lmd basiert auf Operationsprinzipien (fUr einen Oberblick cf. Edmondson
1999:30ft).
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naeh den Prinzipien von Stimulus-Response und klassiseher Konditionierung inzwisehen

diskreditiert ist, sind Teile seines ErkUirungsversuehs zumindest fllr bestimmte Bereiehe

des Spracherwerbs durehaus relevant (ef. Edmondson 1999:179).

Aus entwieklungspsyehologiseher Sieht ist der Erstspracherwerb Teil der kognitiven

Entwieklung des Kindes, die sieh im Spracherwerbsprozess widerspiegelt. Die Erfilssung

von realen ZusammenlUlngen geht ihrer sprachliehen Kodierung voraus; erst wenn reale

ZusammenlUlnge kognitiv durehsehaut worden sind, werden sie aueh sprachlieh

umgesetzt (Apeltauer 1997:66). Einer der Hauptvertreter dieser kognitivistischen Position

ist der Entwieklungspsyehologe Piaget (1975). Die Aneignung einer Sprache wird als

explorativer Prozess angesehen, in der der Lerner in der Auseinandersetzung mit seiner

Umwelt Hypothesen Qber Sprache entwiekelt, testet und bestAtigt, verwirft oder

modiftziert.

Die interaktionistische Position nimmt eine dynamisehe Wechselbeziehung zwischen

Sprachenlernenden und Lernumwelt an. Da Sprachen ein Bestandteil von Sozialstruk­

turen und -verhalten einer Sprachgemeinschaft sind, k6nnen sie nur in konkreten

Situationen gelemt werden (Wode 1993:52). Damit gilt handelnder Umgang mit Sprache

als Voraussetzung fllr Sprachentwieklung; Sprache ist ein Instrument zur Etablierung

sozialer Kontakte. Das Konzept der Bedeutungsaushandlung steht im Mittelpunkt dieses

Ansatzes (Apeltauer 1997:66f).

2.1.2. Kompetenzentwicklung

1st der Spracherwerbsprozess erst einmal angelaufen - ob dureh Universalgrammatik,

Operationsprinzipien, kognitive Verfahren oder interaktive BedeutungsersehlieBung sei

dahingestellt -, so weist die LI-Entwieklung von Kindem Obereinstimmungen in der

Erwerbsabfolge auf. Diese Parallelen beziehen sieh nieht nur auf einzelne Sprachen,

sondern sind sprach- und kultuIi1bergreifend. Auf dem Gebiet der Lexik werden bei­

spielsweise Inhaltsw6rter fiilh erworben, auf der syntaktischen Ebene werden unver­

kilrzte Formen und die Wortstellung des einfachen Aussagesatzes bevorzugt (ibid. 23).
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ErkUirungsanslltze ftlr diese Entwieklungsmuster reiehen von der Korrelation zwischen

VorkommenslUiufigkeit im Input und kindlieher Sprachproduktion fiber inhaltliehe,

intonationale und kommunikative Priivalenz von W<>rtern und Strukturen bis bin zum

Grad ihrer kognitiven KomplexitAt. Allerdings reieht der Input der Umwelt als

BegrQndung der kindliehen Spracherwerbssequenzen nieht aus; daraus ergibt sieh die

Annahme von 'natllrliehen', d.h. biologisch determinierten Erwerbssequenzen.

2.2. Fremdspracherwerb

2.2.1. L2-Erwerbssequenzen

FOr den L2-Erwerb hat Krashen die 'Natural Order Hypothesis' formuliert, die Tell

seines aus fllnf Hypothesen bestehenden Monitor-Modells ist (Krashen 1988:52). Sie

besagt, dass bestimmte grammatische Strukturen einer Fremdsprache fiilher erworben

werden als andere, unablUingig von Erstsprache, Lernalter, gesteuertem oder unge­

steuertem Lemen, und dass damit eine voraussagbare Lemabfolge gegeben ist. 1m Hin­

bliek auf sein Forschungsdesign ist Krashens Hypothese in dieser Form allerdings nieht

falsiflZierbar (ef. Larsen-Freeman/Long 1991 :224f und Edmondson/House 1993:144);

darOber hinaus weisen andere experimentelle Studien voneinander abweiehende

Systematiken auf. Dennoeh bleibt festzuhalten, dass Lerner keine 'wilden Grammatiken'

(ef. Edmondson 1999:34) produzieren, der L2-Erwerb also nieht willkOrlieh abUluft.

Zur Bestimmung und Erkllirung von RegularitAten innerhalb des L2-Erwerbs hat die

Fachwelt immer wieder auf die sprachspezifischen biologisehen Voraussetzungen des

Muttersprachenerwerbs gebliekt. Inwieweit LI-Erwerbsabfolgen ftlr den L2-Erwerb zu­

treffen, ist allerdings bis dato nieht fibereinstimmend beantwortet worden; experimentelle

Studien, z.B. zur Negation im Englischen und zur Wortstellung des Deutschen (ef.

Edmonson/House 1993:141 ft) legen jedoeh die Vermutung nahe, dass zumindest der

Zweitsprachenerwerb (in Abgrenzung zum Fremdsprachenerwerb) in gewissen Teilen

den Erwerbssequenzen der Erstsprache folgt.
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Studien zu Erwerbssequenzen von Erst- und Zweitsprache baben zu der IdentiUits­

hypothese ("Ll =L2") gefllhrt, von der es die 'starke' und die 'schwache' Variante gibt.

Erstere postuliert die vOllige Gleichartigkeit von Ll- und L2-Erwerb und ist angesichts

der Forschungslage so nicht baltbar (cf. Edmondson/House 1993:132f). Laut der zweiten

Variante kOnnen gewisse LI-Erwerbsmechanismen im L2-Erwerb eine Rolle spielen,

eine Annahme, die schlecht zu widerlegen, aber auch nicht Obertnal3ig aussagekrAftig ist.

Morphem- und Syntaxstudien im Bereich der Zweitsprachenerwerbsforschung wider­

sprechen einer so relativierten IdentitAtshypothese zwar nicht, erkUlren aber weder Regu­

laritAten noch Divergenzen:

The study of sequences of development, specifically sequences of morphological
acquisition, has [...] not really done much to describe or explain why there is this
systematicity in some areas, and lack of systematicity in others. (ibid. 44)

Aufgrund des Fehlens stichhaltiger empirischer Belege Ober den Einfluss von LI­

Erwerbsmecbanismen auf die Aneignung einer L2 geht Edmondson (1999) von einer

grundsAtzlichen Verschiedenheit von Ll- und L2-Erwerb aus. Die folgende Obersicht

Ober Unterschiede zwischen Erst- und Zweit- bzw. Fremdsprachenerwerb ist adaptiert

von seiner Tabelle Some Differences Between First and Second Language Learning6
•

Exteme Unterschiede

Zugang Ll-Lerner haben unbegrenzten Zugang zu Ll; L2-Lerner niehl

Input Kinder und Erwachsene erfahrEn untecschiedlichen Input.

UnterstOtzung Kinder, die ihre LI erlemen, bekomrnen normalerweise soziale und
der Umwelt emotionale UnterstQtzung. Bei L2-Lernem ist das nicht unbedingt so.

Au8endruck Kinder klkmen ihrer individuellen Entwieklung gemAB ihre Ll erwerben;
L2-Lemer sind von Anfang an Erwerbs-, Verstehens- und Produktions-
druck innerhalb und auBerhalb des Klassenrawns ausgesetzt.

Feedback LI und L2-Lerner seben sich unterschiedlichem Feedback und unter-
schiedlicher Fehlerkorrektur gegenUber.

6 In dieser Obersicht, wie auch in dieser Arbeit generell, wird auf Aspekte sequentiellen Bilingualismus'
kein Bezug genommen. Urn sequentiellen Bilingualismus handelt es sich, wenn der Erwerb zweier oder
mehrerer Sprachen VOl" dem Erreichen des 6. Lebensjahrs einsetzt (Edmondsoo 1999:33).
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Interne Unterschiede

Kognition Ll-Erwerb wird von der kognitiven Entwicklung begleitet; beim L2-
Erwerb ist diese abgeschlossen.

Sprache
L2-Lerner greifen auf vorhergehende Spraehlemerfahnmgen zurOck; Ll-
Lerner haben diese niehl

Soziale
Ll-Erwerb ist mit der Etablierung sozialer IdentitAt verbunden; L2-Erwerb

Identitat
prAsentiert oft eine Herausforderung der sozialen Identitat

Wissen
WeJtwissen und konzeptuelles Wissen sind beim L2-Lerner bereits vor-
handen, wAhrend sie beim Erstspracherwerb noch in der Ausformung
begritTen sind

Prozedurale Unterschiede

Welche Jede Erstspraehe wird mOhelos erlernt; die Sdtwierigkeiten beim L2-
Sprache? Erwerb variieren je nach Sprache und Lerner.

Erfolg Erfolg ist beim Ll-Erwerb, aber nieht beim L2-Erwerb vorprogrammiert.

Fossilisierung Fossilisienmg findet nur beim L2-Erwerb statt.

Abb. 3-1 : Unterschiede zwischen L1- und U-Erwerb
(Edmondson 1999:35)

2.2.2. Lehrbarkeitsgrenzen

Der ErkUirungsversuch von L2-Erwerbsseqenzen, der sich auf die Korrelation von

sprachlichen Entwicklungsschritten und kognitiver Komp/exitdt stl1tzt, wird von

Pienemann, Johnston und Brindley (1988) aufgegriffen. Ihnen zufolge findet Zweit­

sprachenerwerb in Phasen statt, die bei der Au6erung intern undifferenzierter lexika­

lischer Einheiten beginnen, l1ber die Wahrnehmung semantischer Einzelelemente, der

Erkennung von zusammenhllngenden Phrasen bis zur Identifikation einzelner Elemente

innerhalb dieser Phrasen und ihrer syntaktischen Verschiebung fllhren.

Auf der Grundlage empirischer Erhebungen beztlglich des Erwerbs deutscher Wort­

stellung hat Pienemann (1989:57ft) seine Lehrbarkeitshypothese entwickeIt, die besagt,

dass grammatische Strukturen einer L2 nur gelernt werden k6nnen, wenn die vorher-
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gehenden Erwerbsstadien bereits durchlaufen worden sind. Dieser Hypothese schlieBt

sich die Forderung nach einem erwerbsgerechten Syllabus7 an.

[...] learners can only acquire a particular target language feature if they are 'ready'
for it. In other words, if they have already mastered those stages which are prior to it
in a natural acquisition sequence. It follows, that "items in a syllabus need to be
taught in the order in which they are learnable". (Edmondson 1999:81)

Ob dieser Ansatz Konsequenzen fllr den gesteuerten Fremdsprachenunterricht fllr

d/tere, fortgeschrittene Lerner hat, bleibt dahingestellt, da Pienemanns Ausfllh­

rungen sich ausschlieBlich aufempirische Daten aus dem Zweitsprachenerwerb von

Kindem stntzen.

[Pienemann's] results show that acquisitional stages were related to different levels
of processing complexity and that the order of acquisition from simple to more
complex processing cannot be reversed by instruction. This theory is more
satisfactory than the Natural Order theory which is based only on morpheme studies,
since Pienemann's hypothesis also offers an explanation of the proposed order. He
stresses, however, in contrast to other proponents of a natural order theory, that the
evidence for learnability/teachability constraints that he has found is related only to
child learners. Considering that the cognitive structure and memory capacity in
adults is different from that of children it is possible that instruction may have
different effects on adult learners. (Ruin 1996:60)

Edmondson kommentiert Pienemanns Lehrbarkeitshypothese IDl Hinblick auf den

Zusammenhang zwischen nat1lrlichen Erwerbssequenzen und dem Konzept der

Universalgrammatik:

Pienemann argues [...] that the observed general acquisition stages, which are
accumulative, are "logical" in terms of ease of processing. He invokes notions of
psychological simplicity, semantic weight and positions of salience (as in fronting or
end-shifting) [...]. This explanation has, in fact, nothing whatsoever to do with
universal grammar, nor does it specifically relate to first language acquisition. It
follows, in fact, that "natural" acquisition orders are irrelevant, once we can
establish the processing constraints that operate in language acquisition, and take
them into account in teaching. (Edmondson 1999:83)

Dies ist ein wichtiger theoretischer Punkt: Uberlegungen zur Sprachbefllhigung einerseits

und Beschreibungen von Sprachentwicklung andererseits gehen auf unterschiedliche

Fragestellungen zurilck und solhen deshalb auseinandergehahen werden. Anders gesagt:

7 Die Impraktikabilitlt dieser Fordenmg zeigt Edmondson 1999:83 auf.
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das logisehe Problem des Spracherwerbs ("Was befiihigt den Lerner, volle sprachliehe

Kompetenz zu entwiekeln?") hat mit dem entwieklungstheoretischen Problem ("Entlang

welcher RegularitAten verlAuft der Spracherwerb und weshalb werden bestimmte

Elemente fiilher gelernt als andere?") Dieht notwendigerweise etwas zu tun. FOr die

Analyse und Interpretation von Erwerbssequenzen ist es daher Dieht von Belang, ob die

UO-Theorie als solehe akzeptiert wird oder Dieht, und ob erwachsene Fremdsprachen­

lernende ganz, teilweise oder gar Dieht auf universalgmmmatische Prinzipien zurUek­

greifen8
•

3. Individuelle Faktoren

Alter, Oeschlecht, Gesellschaftsschieht, ethnisehe ZugeMrigkeit sowie Lernkontext und

Einstellungen des Lerners zur Zielsprache werden von Ellis (1994: 197ft) als die sozialen

Faktoren genannt, die den L2-Erwerb maJ3geblieh beeinflussen. 1m folgenden Kapitel

sollen die Faktoren 'Alter' und 'Lernereinstellungen' genauer besproehen werden,

zusammen mit weiteren individuellen Variablen, die auf den Fremdsprachenerwerbs­

prozess kognitiv und affektiv einwirken. Dabei liegt ein besonderer Fokus auf den

psyehologischen Oegebenheiten fortgeschrittener L2-Lemer'.

3.1. Der Ahersfaktor

Der Faktor Alter im L2-Erwerb ist in der Fachliteratur ausgiebig10 behandelt worden,

Dieht zuletzt wegen seiner einfachen Messbarkeit und sieh daraus scheinbar unproble­

matisch ergebenden didaktischen Konsequenzen (ef. Edmondson/House 1993:165). Die

8 FOr einen Oberblick Ober die verschiedenen Positionen mm Einfluss von UG-Prinzipien auf den
Fremdsprachenerwerb cf. Edmondson 1999:33ff.
9 Obwohl die einzelnen Variablen hier sAuberlich getrennt chronologisch dargestellt werden, sollte man
sich weiterhin die schon eingangs erwahnte MultifaktoraliW des Fremdsprachenunterrichts VOl" Augen
halten.
10 Beispielsweise in Larsen-FreemanlLong (1991 :155ft), Edmoodson/House (l993:165ft), ROsier (1994:
21ft).
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Aufmerksamkeit hat sich jedoch ilberwiegend auf die jilngeren Lernalter bis zur abge­

schlossenen Pubertit gerichtet; zum Fremdsprachenlempotential Erwachsener existieren

vergleichsweise weniger und weitaus undifferenziertere Untersuchungen (ROsier 1994:

28).

zuna.chst ist es wichtig festzulegen, was bier unter 'erwachsenen Fremdsprachenlemern'

verstanden wird. Nach Edmondson (1999:33) sind dies Lernende ab dem Jugendalter

(also etwa dem 14. Lebensjahr), deren Muttersprache vollstltndig ausgebildet ist und die

das Stadium kognitiver Reife erreicht haben.

Larsen-FreemanlLong (1991:155) bringen die Ergebnisse aus der Forschung auf einen

Nenner: "older is faster but younger is better" - Altere Lerner eignen sich eine Fremd­

sprache vergleichsweise schneller an, aber jilngere bringen es auf lange Sicht zu einer

hOheren Gesamtkompetenz. Diese Faustrege~ zusammen mit Alhagsbeobachtungen, lasst

den vorschnellen Schluss zu, dass Kinder 'bessere Fremdsprachenlerner' sind. Dagegen

ist foIgendes einzuwenden:

Wenn mit einer Fremdsprache schon im Kindesalter begonnen wird, steht naturgema.B

mehr Zeit filr die Aneignung zur Verfllgung. Von daher ist es zwUlchst nicht erstaun­

lich, dass Kinder Erwachsene auf Dauer potentiell ilbertreffen. FUr eine differen­

ziertere Betrachtung kommt es aber vielmehr darauf an festzustellen, auf welche

Bereiche sich diese postulierte Oberlegenheit bezieht. In Bezug auf Aussprache11 (6-8

Jahre) und Syntax (15-16 Jahre) scheinen sensible Phasen l2 zu existieren, nach deren

Ablauf volle muttersprachliche Kompetenz nicht mehr erlangt wird l3
• Jugendliche

und Erwachsene jedoch durchlaufen sprachliche Entwicklungsphasen im Allgemei­

nen schneller als Kinder und weisen zudem Stlirken in Morphologie und Syntax auf:

Auch flillt ihnen die bewusste Verarbeitung sprachlichen Inputs aufgrund metasprach-

II Apeltauer (1997:73) tmterscheidet hier zwischen Intonation, die nach dem 6. Lebensjahr nicht mehr
vollstlindig erworben wird, tmd ArtikuJation, die sich auch noch Erwachsene akzentfrei aneignen kOnnen.
12 Dies ist eine Ubersetztmg des englischen Ausdrucks critical period. Edmondson (1999: 124t) deutet eine
mOgliche Differenziertmg zwischen 'critical period' tmd 'sensitive period' an, wobei er den letzteren,
seines Erachtens weniger deterministischen, Ausdruck bevorzugt.
13 Als Gegenposition erwAhnen Larsen-Freeman/Long (I991:158t) tmd Edmondson (1999:124) Studieo
von Neufeld (1978, 1979), der eine sensible Phase filr aile Aspekte des Fremdsprachenlernens bestreitet.
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Hcher und metakognitiver F!higkeiten leichter. Eine erh<>hte Konzentrationsspanne

und grlSBere GedlichtniskapazitAten gehlSren auch zu den Vorteilen Alterer Lemerl4
•

Die bisher vorliegenden empirischen Befunde sind aufgrund unterschiedHcher

Forschungsdesigns und der Bandbreite der untersuchten sprachlichen Strukturen sehr

heterogen und beziehen sich auBerdem zum groBen Teil auf Zweitsprachenlernende

(cf. Larsen-Freeman/Long 1991, Kap. 6.2). Inwieweit sie auf Fremdsprachenlemende

zutreffen, ist nicht grundsAtzlich gekUirt. Vergleiche zwischen bilingual aufwach­

senden Kindem am einen Ende des Spektrums und erwachsenen Fremdsprachen­

lemem am anderen Ende sind unproduktiv, da sie wenig Aussagekraft haben und

zudem den Fremdsprachenunterricht implizit abwerten.

Die altersbedingten Unterschiede in der Fremdsprachenlernkompetenz haben verschie­

dene ErkUtrungshypothesenl5 hervorgebracht, die allerdings streckenweise recht speku­

lativ sind und mit empirischen Befunden nicht deutlich llbereinstimmen (cf. Edmondson!

House 1993:176). Sie schlieBen sich gegenseitig jedoch nicht aus bzw. sind zu groBen

Teilen miteinander kompatibel. Auch wenn letztendliche Entscheidungen llber ihren

Wahrheitsgehalt noch ausstehen, bieten sie zumindest nachdenkenswerte Deutungen an.

Neurobi%gische Uber/egungen berufen sich aufdie Lateralisierung des Gehirns (cf: List

1995, auch Kap. 11,4.4.1.), die zu hemisphirischer und genereller neurologischer Spezia­

Hsierung fllhrt. Nach Vollendung der Lateralisierungsphase l6 werden Fremdsprachen

(oder zumindest bestimmte &emdsprachliche Aspekte) weniger leicht gelemt, da grund­

legende mentale Strukturen festgelegt sind. Diese hauptsachlich auf Lenneberg 1967

zurtlckgehende Hypothese ist umstritten; Apeltauer (1997:72) stellt beispielsweise die

Vermutung an, dass sich das Erlernen einer &emden Sprache gilnstig auf die geistige

FlexibilitAt auswirkt und Altersfaktoren nicht notwendigerweise die Gtlte des Fremd­

sprachenerwerbs einschrilnken.

14 FOr Erwachsene aber 40 Jahre Iiegen kaum Untersuchmgen V<I', jedoch lassen HOrflhigkeit md
Sehscharfe mit ZlDlehmendem Alter nach (Apeltauer 1997:75).
., FOr eine umfassende Darstellmg der verschiedenen Hypothesen md ihrer Gegenpositionen cf. Larsen­
Freeman/Long 1991 :163ffoder Edmondson 1999: 125ff.
16 Die oft mit der PuberW als abgeschlossen gilt, wobei Beginn md Abschluss der Latcnlisierung bis heute
umstritten sind (Edmonson/House 1993: 100).
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Die bereits oben erwahnten Unterschiede im kognitiven Entwicklungsstand von Kindem

und Erwachsenen sind ebenfalls ftlr die ErklArung ahersbedingter Divergenzen heran­

gezogen worden. Erwachsene baben im Gegensatz zu Kindem das Stadium formaler

Operationenl7 erreieht, das dureh erhlShte analytisehe FAhigkeiten, abstraktes Denken und

ProblemllSsungsve~gen gekennzeiehnet ist und damit eine unterschiedliehe mentale

Verarbeitung gew!ltrleistet. Diese Hypothese hat Anlass zu der Auffassung gegeben, dass

mit zunehmendem Anfangslernalter der L2-Erwerb beeintriichtigt wird, da zu kindliehen

Wahrnehmungs- und Verarbeitungsmustern kein Zugang mehr bestehtl8.

Die Hypothese des modiflzierten Inputs geht von einer quantitativen und qualitativen

Verschiedenartigkeit des Sprachkontakts bei zweitsprachenlemenden Kindem und

Erwachsenen aus. Kinder sind im Gegensatz zu Erwachsenen eher Erwerbssituationen

mit verstAndnistbrderndem Input ausgesetzt, der sich durch phonologische Klarheit,

einfache Strukturen und konkrete Inhahe auszeiehnet. Diese Tatsaehe erkUlrt jedoeh nieht

notwendigerweise ahersbedingte Unterschiede beim Sprachenlemen (ef. Edmondson!

House 1993:174f). Trotzdem ist der Hinweis auf den Lemkontext gerade in Bezug auf

gesteuertes Fremdsprachenlernen von Bedeutungl9. Da altere Lerner in der Tendenz von

ihren kognitiven Potentialen profitieren, erweisen sie sieh Kindem unter formellen

Lernbedingungen Qberlegen. In diesem Zusammenhang stelh Apeltauer (ibid. 76) die

MlSgliehkeit einer fruehtbaren Kombination von informellen und formellen Komponenten

heraus:

GewlShnlich sind informelle Situationen, insbesondere Spielsituationen, einfacher,
enthalten viele Wiederholungen und werden durch Mimik und Gestik gestOtzt. Mit
anderen Worten: Sie sind verstindlicher, so daB Kinder von ihnen profitieren
klSnnen. Informelle Kontaktsituationen Alterer Lerner sind dagegen hAufig kom­
plexer und erschweren so die Aneignung. Werden Lernsituationen hingegen struktu­
riert und durch die Einbeziehung von Mimik und Gestik verstindlicher gemacht
[...], so klSnnen iltere Lerner davon sogar noch mehr profitieren als Kinder.

17 Cf. Piagets Theone zu kognitiven Entwickhmgsstufen (z.B. Piaget 1975).
II Cf. Felix' competing cognitive systems (Felix 1991).
19 Zu Fonnen md Stellenwert zielsprachlicher Modifikatiooen im Fremdsprachenmterricht cf. Abschnitt
4.2.1. dieses Kapitels.
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Vom soziopsychologischen Standpunkt her sind die Auswirkungen von Alterserschei­

nungen im L2-Erwerb u.a. auf die gefestigtere Identitit Erwachsener im Gegensatz zu

Kindem zurUekzufilhren. Die Aneignung einer anderen Sprache, die Auseinandersetzung

mit dem Fremden bringt aueh immer einen Perspektivwechsel, eine Herausforderung der

IdentitAt mit sieh (ef. Harden 1990:221). Aufgrund ihrer grlU3eren Ego-Permeabilitiro

flilh es Kindem tendenziellleiehter, auf Zielkuhur und Zielsprache unvoreingenommen

einzugehen. Dagegen baben Erwachsene eher Hemmungen und identiflZieren sieh

weitaus stArker mit ihrer Erstsprache, weswegen beispielsweise aueh gemutmaBt wurde,

dass ein fremdsprachlieher Akzent aueh bei hoher L2-Kompetenz oft - bewusst oder

unbewusst - beibehalten wird, well dieser den Sprecher aIs Nieht-Muttersprachler

identifiziert und identiftzieren soil (Larsen-FreemanlLong 1991:163). Allerdings solhe

trotz der EingAngigkeit soziopsyehologischer Oberlegungen im Hinbliek auf unter­

schiedliehe Lernleistungen bei verschiedenen Altersgruppen festgebalten werden:

''Solehe Argumente leuehten intuitiv ein, sind aber empirisch nieht leieht Oberprilfbar,

insbesondere was die Operationalisierung von Kernbegriffen wie Identitit betrifft."

(EdmondsonIHouse 1993:175)

3.2. Kognitive und affektive Variablen

Eine ausfilhrliehe Darstellung aller kognitiven und affektiven Faktoren, die beim L2­

Erwerb eine Rolle spielen, ist im Hinbliek auf den begrenzten Rahmen dieser Arbeit

illusorisch. Angesiehts der reinen FOlie potentiell zu bedenkender Variablen, die als

BOndel von stAndig aufeinander einwirkenden Fertigkeiten und Einstellungen auftreten,

sollen in diesem Abschnitt lediglieh diejenigen Faktoren angesproehen werden, die in der

Forschung tendenziell am meisten ErwAhnung finden und die auBerdem filr den Fremd­

sprachenerwerb erwachsener, fortgeschrittener Lerner von Belang sind. Ein weiterer

Gesiehtspunkt der Auswahl ist die Frage nach sinnvollen Einwirkungs~gliehkeiten im

Fremdsprachenunterrieht. Aus diesem Grund soil beispielsweise auf Konstrukte wie

20 Zur Detinitioo von Ego-Penneabilitlt cf. Larsen-Freeman/Long 1991:190f.

91



Intelligenz und Sprachbegabung21 hier nieht nAher eingegangen werden, obwohl sie den

Aneignungsprozess einer L2 mitprilgen, da sie als individuell vorgegebene Variablen

dureh Fremdsprachenunterrieht nieht ver!ndert werden.

Die zuerst dargestellten Faktoren sind eher kognitiver, die letzteren eher affektiver Natur.

Eine klare Trennung ist aufgrund vielflUtiger Sehnittstellen zwischen Kognition und

Emotion nieht moglieh. So konnen z.B. Lemerfolge, die u.a dureh den gezielten Einsatz

kognitiver Stile bedingt sind, sieh gQnstig auf die Motivation auswirken, negative Ge­

filhle und daraus resuhierende Abwehrhaltungen die kognitive Lernleistung hingegen

beeintrAchtigen. Generell haben Emotionen fllr die Aneignung einer fremden Sprache

groBe Bedeutung; sie steuem die kognitive Verarbeitung und beeinflussen die Speiehe­

rung im GedAchtnis (ef. Apehauer 1997:105).

3.2.1. Kognitive Stile

Die Art und Weise, wie ein Individuum EindrOcke verarbeitet und wie es dabei nach
sinnvollen Zusammenhangen bzw. nach Bedeutung sucht, bezeichnet man als
kognitiven Stil [...]. Ein kognitiver Stil gilt als ein relativ stabiles individuelles
Merkmal. BeeinfluBt werden solche BedeutungserschlieBungsprozesse jedoch nicht
nur durch individuelle Verarbeitungsgewohnheiten, sondern auch durch kulturspezi­
fische Erfahrungen und Erwartungen sowie durch Affekte und Emotionen eines
Lerners. Kognitive Stile variieren daher je nach Kontext, zu l<>sender Aufgabe und
emotionaler Gestimmtheit. (Apeltauer 1997:102)

Auf den L2-Erwerb bezogen gibt es verschiedene Versuehe, kognitive Stile22 zu identifi­

zieren, daraus unterschiedliehe Sprachverarbeitungstendenzen zu formulieren und wiede­

rum davon erfolgreiehe Sprachlemprofile abzuleiten23. Nach Skehan (1989) determinie-

21 Cf. Edmoodson 1999: 129ff und Edmondson/House 1993:178fJ: Intelligenz lDld Sprachbegabung bzw.
Sprachlemeigmmg (aptitude) gelten als individuelle Dispositiooen, die sich mOglicherweise ilberlappen
und deren Korrelation mit Sprachlemerfolg bis dato wtklar ist. Edmondson (1999: 133) stellt die Existenz
von Sprachbegabung generell in Frage Wid vennutet, dass es sich eher urn ein statistisches Koostrukt
handelt.
22 Zimmermann (1995:195f) zieht den Begriff der Lernmodi VOl', del' seines Erachtens theoretisch offener
und weniger 'vorbelastet' ist als /cognitive Stile, bei denen es zu begrifflichen OberschneidlUlgen mit
anderen Konzepten (z.B. Intelligenz) kommt. Diese Oberlegungen werden hier nicht weiter ausgefilhrt.
23 Zum Beispiel nennen Larsen-Freeman/Long (1991: 192ft) als kognitive Stile Feldabhangigkeit/
-unabhangigkei~ KategorienbildlUlg, Reflektivitllt/Impulsivi~ auditive/visuelle VerarbeitlUlg sowie
analytischeigestaltmaBige WahmehmWig; Apeltauer (l997:102f) erOrtert UmfeldsensibiliW Wid seman­
tische AmbiguiWstoleranz.
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ren zwei Faktoren den L2-Erwerb maBgeblieh: eine allgemeine Sprachverarbeitungs­

tlihigkeit und eine kognitive FAhigkeit der systematischen Herangehensweise an das

System der Zielsprache (ef. Edmondson 1999:135). Diese FAhigkeiten sind in individuel­

len Lemem in unterschiedlieher IntensitAt vorhanden und ergeben verschiedene Orientie­

rungen bzw. bevorzugte kognitive Lernstile. Eine klare Zuweisung von kognitivem Stil

zu erfolgreiehem Spracherwerb bleibt jedoeh dahingestellt.

In der SLA-Forschung hat das Konzept der FeldabhAngigkeit (oder: UmfeldsensibilitAt)

bzw. FeldunabhAngigkeit die meiste Aufinerksamkeit erfahren, da ein direkter Zusam­

menhang zu Lemerfolg vermutet wurde. In visuellen Wahmehmungstests mussten

einzelne Elemente zu einem zusammenhllngenden Objekt vom Hintergrundbild abstra­

hiert werden. Da diese Aufgabe analog zorn L2-Lemen gesehen wurde, das ebenfalls

AbstraktionsverrnOgen vom Kontext erforderr4
, galt der umfeldunabhlingige, analytisch­

sachliehe Typ als der 'bessere' Fremdsprachenlemer. Obwohl tatslichlieh vereinzelte

Korrelationen zwischen Feldunabhlingigkeit und sprachliehen Leistungstests festgestellt

wurden (ef. Larsen-Freeman/Long 1991:193), bleibt die Zuordnung von Feldunabhlingig­

keit und generellem Lemerfolg zweifelhaft, zumal aueh 'umfeldsensible Eigenschaften'

wie EinfilhlungsvermOgen und Empathie zu den Merkmalen erfolgreieher L2-Lemer

gehlSren (ibid. 194).

Das Konzept der FeldabhAngigkeit ist wegen der eher zweifelhaften Annahme einer

direkten Vergleiehbarkeit von visueller Strukturierungstlihigkeit und L2-Erwerb scharf

kritisiert worden2S
• Trotzdem weisen die in Abb. 3-2 aufgelisteten Lemtendenzunter­

schiede eine bestechende PlausibiliW aut: nieht zuletzt wegen ihrer Parallelen zu anderen

binaren Begriffspaaren, wie z.B. extrovertiertlintrovertiert, risikofreudig/risikovennei­

dend, impulsiv/reflexiv, und gestalthaft/analytisch, die ebenfalls zur Beschreibung von

kognitiven Stilen und Lemertypen herangezogen werden. Hier beschwlSrt Edmondson

(1999:136f) das Bild des holistisch wahmehmenden, kontextgebundenen, datensammeln­

den und flie6end ungrammatiseh sprechenden Zweitsprachenerwerbers im Gegensatz

zorn analytisch vorgehenden, kontextunabhlingigen, regelformulierenden, sieh gramma-

24 Zur FragwOrdigkeit dieser Analogie cf. Edmondson/House 1993: 187 \Dld Edmondson 1999: 136.
2S FOr eincn Oberblick cf. EdrnondsonlHouse 1999:188 \Dld Larsen-Freeman/Long 1991:194.
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tisch korrekt, aber holperig ausdrUckenden Fremdsprachenlemer herauf- nicht urn damit

zu sagen, dass diese Kategorien aIle maBgerecht aufeinander passen, sondem vielmehr,

urn auf die konzeptuelle AhnIichkeit hinzuweisen, die diesen Unterscheidungen zu

Grunde liegt.

Feldabhlngigkeit FeldWlabhlngigkeit

.. holistische SprachwahmeJummg .. analytische SprachwahmehmWlg

.. intuitiv-ganmeitliche Herangehensweise .. deskriptiv-analytische Herangehensweise
an Lemaufgaben an Lemaufgaben

.. Orientienmg an Vorgaben Wld Mustem .. selbstlndiges Beobachten, Oberprnfen,
Ausprobieren

.. hohe semantische Ambiguitltstoleranz26 .. niedrige semantische Ambiguitatstoleranz

.. BeziehWlgsorientienmg .. sachliche OrientierWlg

.. personenabhlngige Einschltzung des .. personenWlabhftngige Einschltzung des
eigenen Lernerfolgs eigenen Lemerfolgs

.. hOhere soziale Kornpetenz .. geringere soziale Kornpetenz

Abb. 3-2: Unterschiede zwischen feldabhlngigen und feldunabhangigen L2-Lemern

Was die Frage der gOnstigeren Sprachlernausstattung angeht, so scheinen diejenigen L2­

Lerner im Vorteil zu sein, die unterschiedliche kognitive Stile bedarfsorientiert anwenden

k6nnen (Apehauer 1997:104); am vielversprechendsten erscheint der "goldene Mittel­

weg" (EdmondsonIHouse 1993:188).

3.2.2. Sprachlernstrategien

1m Sprachlemprozess spielen neben den relativ stabilen kognitiven Lernstilen auch

unterschiedliche Sprachlernstrategien eine wichtige Rolle. Diese kreativen Strategien

werden bewusst angewendet, urn konkrete Sprachlernprobleme zu 16sen. Sie beziehen

sich sowohl auf generelle Herangehensweisen als auch auf konkrete Taktiken, umfassen

26 Semantische AmbiguiWstoleranz wird z.O. von Apeltauer (1997) als eigenstlindiger kognitiver Stil
angegeben; m.E. ist dieses Konzept jedoch eine Unterkategorie von Feld(Wl)a~angigkeit. Bezeichnet wird
damit die FAhigkeit, von Unklarheiten oder BedeutungslUcken in Texten oder AuBerungen zu abstrahieren
und Verstlndnis aus dem Kontext zu generieren.
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sprachliehes und niehtsprachliehes Verhalten, wirken direkt oder indirekt auf den

Lemprozess ein und k6nnen rein mental ablaufen oder direkt beobachtbar sein (Ellis

1994:532). Sie variieren je nach Sprachlernaufgabe. Obwohl jeder Mensch aufgrund

seiner Persl>nliehkeit und seiner kognitiven Orientierung zu bestimmten Strategien

tendiert (Larsen-FreemanlLong 1991:199), gelten sie dennoeh als weitgehend lehr- und

lembar (Apeltauer 1997:98).

Sprachlernstile werden ilblieherweise27 unterteilt in kognitive, metakognitive und sozial­

affektive Stile (z.B. Ellis 1994:537f). Kognitive Lernstrategien beziehen sieh auf die

Analyse, Synthese und Transformation von Lerninhalten und beinhalten vielflUtige

Verfahren wie Wiederholung, Kontextualisierung, thematisehe Unterteilung, Esels­

bri1ekenerstellung usw. Mit metakognitiven Strategien hingegen wird der Lernprozess

geplant, kontrolliert und bewertet; typisehe Beispiele dafUr sind Eigenmanagement,

zielgeriehtete Aufmerksamkeit, selektive Wahrnehmung, Selbstkorrektm, -bewertung

und -be10hnung. Sozio-affektive Strategien steuem die Interaktion der Lerner unter­

einander (Kooperation im Team) oder mit Sprechem der Zielsprache (Verstandnis- oder

Elaborationsfragen). Diesen letzten Strategien verwandt sind Kommunikationsstrategien,

die die sprachliehe Interaktion aufrechterhalten und vorantreiben (Apeltauer 1997:98).

Beispiele fUr produktive Kommunikationsstrategien sind Reduktionsstrategien und aktive

Probleml6sungsmechanismen (ef. Kasper 1982 in Edmondson/House 1993:222fl). Mit

Reduktionsstrategien werden AuBerungen bzw. Reaktionen vereinfacht, veriindert oder

ganz vermieden (z.B. dureh Pidgin, Substitution oder Themenwechsel). Aktive Problem­

IlSsungsmechanismen zielen darauf ab, den intendierten sprachliehen Austausch trotz

fehlenden sprachliehen Inventars durchzufl1hren (z.B. dureh Nachfragen, Nachschlagen,

Paraphrasierungen, Gestik und Mimik).

Der Erfolg von Sprachlernstrategien h!ngt von der jeweiligen Lernsituation ab sowie

aueh von den individuellen Sprachlemvoraussetzungen und dem individuellen

Sprachentwieklungsstand. GrundsAtzlieh steht jedoeh fest, dass 'gute' Sprachenlemende

27 Diese Unterteihmgen gehen aufdie Forschungen zu Lemstrategien von O'Malley/Chamot (1990) zurUck.
Apeltauer (1997:98) nirnmt eine andere Einteilung vor, tmd zwar in metakognitive, affektive, soziale,
allgemeine kognitive und Gedllchtnisstrategien.
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ihren eigenen Lemprozess selbst 'in die Hand nehmen', sich darUber im Klaren sin<L

welche Strategien ihrem peoonlichen Lemstil und der Lernaufgabe am besten ent­

sprechen, und dass sie diese angemessen und flexibel umsetzen kOnnen. Sie achten

sowohl auf formale Korrektheit als auch auf inhaltliche Stimmigkeit fremdsprachlichen

In- und Outputs.

Aufgrund der bereits erwAhnten metakognitiven Fahigkeiten Alterer Lernender ist die

bewusste Steuerung des Aneignungsprozesses einer Zweit- oder Fremdsprache gerade fllr

Jugendliche und Erwachsene von Vorteil (cf. Wenden 1983 in Ellis 1994:538f). Faktoren

wie Alter, Lernstile, Annahmen Ober den Fremdsprachenlemprozess, Lernsituation, Lern­

erfahrungen und Motivation beeinflussen die Wahl von Lernstrategien.

3.2.3. Motivation, Einstellungen und Sprach/ernerjahrungen

Motivation, Einstellungen und Sprachlernerfahrungen sind nur schwer unabMngig

voneinander zu erOrtern. Die Forschungen von Gardner (1985) baben auf die Motiva­

tionsdebatte nachhaltigen Einfluss gebabt; sein Sprachlernmodell ist in Abb. 3-3 darge­

stellt. Aus diesem Modell, was bier nicht ausfllhrlich besprochen werden solI, gehen zwei

wichtige Erkenntnisse hervor: Zum einen ist Motivation nur ein individueller Faktor in

einem FaktorenbQndel von Intelligenz, Spracheignung, Motivation und Angstlichkeit,

zum anderen ist der Ausgangspunkt dieses Modells der soziale Kontext bzw. die durch

ibn geprllgten kulturellen Einstellungen, die wiederum Motivation und damit Lern­

leistungen beeinflussen (cf. Edmondson 1999:141 f).

Das Konstrukt Motivation beinhaltet ein bestimmtes Zie~ den Wunsch, dieses Ziel zu

erreichen sowie die Bereitscbaft, dafllr Anstrengungen auf sich zu nehmen. Weiterhin

wird Motivation durch kollektive und individuelle Einstellungen sowie Interessens­

verlagerung beeinflusst (Apeltauer 1997:111).
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sozialer kulturelle
Kontext Einstellung

+ +
I

+ +
individuelle Intelligenz Spracheignung Motivation Anptlichk.eit
Unterschiede

~
I I

(
Lemkontexte fonnales Sprachenlemen nicht-fonnales Sprachenlernen

L-~ r-.J
Lemergebnisse sprachliche Ergebnisse nicht-sprachliche Ergebnisse

Abb. 3-3: Das Sprachlernmodell nach Gardner 1985
(zitiert nach EdmondsonlHouse 1993:190)

Innerhalb des Konzepts der Motivation wird landlAufig zwischen den Motivationstypen

instrumenteller und integrativer Motivation unterschieden. Instrumentelle Motivation ist

eine zweckgerichtete Einstellung zum Lernziel; auf den L2-Erwerb Qbertragen bedeutet

das beispielsweise, dass die fremde Sprache erworben wird, urn eine Stelle im Zielland

antreten oder urn Literatur in cler Fremdsprache verstehen zu kOnnen. Integrative

Motivation hat mehr mit dem Bestreben des Lemers zu tun, sich mit der anders­

sprachigen Kultur zu identifizieren. Ellis (1997:75f) erwAhnt auBerdem noch resultative

Motivation, d.h. die Motivation, die von Lernerfolgen quasi rQckwirkend ausgeht, und

intrinsische Motivation, die 'einfach nur urn der Sache willen' bestehr8
•

Die Frage nach dem 'gilnstigeren' Motivationstyp bleibt im Hinblick aufunterschiedliche

Lernkontexte und persOnliche Faktoren unbeantwortet. Empirisch steht jedoch fest, dass

hohe Motivation Lernerfolg begilnstigt (was angesichts gAngiger Lehr- und Lernerfah­

rungen keine weltbewegende Erkenntnis ist). Obwohl zunAchst vermutet wurde, dass

integrative Motivation zu lAngerfristigen Lernerfolgen fllhrt, zeigen empirische Befunde

ein differenzierteres Bild: sowohl integrative als auch instrumentelle Motivation unter­

stiltzen erfolgreiches Lemen, wobei diese beiden Motivationstypen in einem jeweils

28 Das Koozept dec intrinsischen Motivation wird von Schwerdtfeger (1997:597) vehement in Frage
gestellt.
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unterschiedlichen, dynamischen MischungsverhAltnis auftreten (EdmondsonIHouse

1993:189). RiSsler (1994:29) merkt an, class sich die Konzepte integrativ und

instrumentell auf eine eher zweisprachige Umgebung beziehen und daher mit Vorsicht

aufden Fremdsprachenunterricht Qbertragen werden sollten.

Aus einer von Edmondson (1999:153f) zitierten Studie zum fremdsprachlichen Lemen in

Ungaro geht hervor, class nicht nur die Lemumgebung des Klassenraums Auswirkungen

auf die Motivation hat, sondem dass auch zwei weitere Komponenten in die Diskussion

mit einbezogen werden sollten: das innere BedQrfnis, gute Leistungen zu erbringen (need

for achievement) und externe Versagenserfahrungen (anitudes about pastfailures).

Vorhergehende positive oder negative Sprachlernerfahrungen sind fl1r die Lernmotiva­

tion von zentraler Bedeutung - gute Leistungen stacheln eher zu emeuter Anstrengung

an, kontinuierlicher Misserfolg hingegen entmutigt. Auf die Einstellungen zur Ziel­

sprache und -kultur bezogen ist das Bild allerdings weniger eindeutig. Eine Studie von

Hermann (1980, in Larsen-Freeman/Long 1991:177) beispielsweise zeigt eine Korrela­

tion zwischen Lemerfolg und Einstellung bei zunehmender fremdsprachlicher Kompe­

tenz, wohingegen Erhebungen von Edmondson (1999) vermuten lassen, dass "attitudes

may indeed change for the worse as proficiency increases" (1999:146). Beide Befunde

machen Sinn. Eine L2 zunehmend zu beherrschen gibt dem Lerner das Ge~ in der

zielsprachlichen Umgebung selbstbestimmt handeln, 'mitmachen' und 'dazugehOren' zu

kiSnnen. Eine solche empfundene Kompetenz resultiert in positiver Grundhaltung,

Neugier und Angstfreiheit. Auf der anderen Seite kann zunehmender Kontakt mit der

Zielkuhur auch zu Desillusionierung und Frustration fllhren, wenn anflinglich 'positive

Vonn1eile' einer RealitAtskontrolle unterzogen werden.

Das Akkulturationsmodell von Schumann (1978) erklart Unterschiede im L2-Erwerb

ausschlieBlich auf der Basis von externen Faktoren. Als umfassendes Sprachlernmodell

greift es zu kurz, da interne Verarbeitungsmechanismen nicht berQcksichtigt werden und

sich die Oberlegungen auf Zweitsprachenerwerbskontexte beschrAnken. Trotzdem ist es

als Versuch, psychologische und soziale Faktoren miteinander zu verbinden, von
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Interesse29
• Nach diesem Modell ist fremdsprachlicher Lernerfolg von den Variablen

sozia/e Distanz und psych%gische Distanz abhangig. Soziale Distanz ist im Prinzip

objektiv messbar30 und beschreibt den Grad der Integration des Individuums bzw. der

Sprachgruppe in die Zielkuhur; relevante Faktoren sind u.&. die Ahnlichkeit zwischen

den beiden Kuhuren, bestehende Kontakte, MachtverlUihnisse sowie Grad der Abson­

derung. Psychologische Distanz bezieht sich auf die Intensitllt der Identifikation des

Individuums mit der Zielku1tur. Grundsitzlich gih: je gr6.Ber die Distanz, desto geringer

der LemerfoIg31
•

In einem vergleichbaren Modell von Giles/Byrne (1982) werden soziale und psycholo­

gische Faktoren zueinander in Beziehung gesetzt: "Wichtig ist nicht die im Prinzip

objektiv feststellbare Distanz zwischen zwei Kuhuren oder sozialen Gruppen, sondem

die EinsclUitzung dieser Distanz durch das Individuum selbst." (EdmondsonIHouse

1993:194)

Auf den zumeist im Heimatland stattfindenden Fremdsprachenunterricht Qbertragen ist

das Konzept der sozialen Distanz von geringerer Bedeutung, da eine Integration in die

Zielkuhur zu diesem Zeitpunkt nicht ansteht, es sei denn, dass lAngere Auslands­

aufenthahe geplant sind. Wenn jedoch Vorste//ungen Qber soziale Distanz bzw. Bewer­

tungen von Eigen- und Fremdkultur internalisiert werden, fllhren sie zu - kollektiven

oder individuellen - Einste//ungen, die einen nicht zu untersclUitzenden Einfluss auf die

Herangehensweise an den Fremdsprachenerwerb haben. Solche Einstellungen, die durch

Vorstellungen und Vorurteile des sozialen Umfelds ebenso mitgeprAgt werden wie durch

Lemsituation und Lernerfahrungen, steuern Eigen- und Fremdwahrnehmung und

bestimmen zum gro.Ben Teil, wieviel Kontakt zu der fremden Sprache und der fremden

Kuhur Qberhaupt zugelassen wird.

29 FOr einen Oberblick Obel' soziale MOOelle des L2-Erwerbs cf. Ellis 1994:230ft:
30 Zur Problematik konkreter Messbar- WId Quantifizierbarkeit cf. Larsen-FreemanlLoog 1991 :181.
31 Edmondson 1999: 119 weist daraufhin, dass dieses nieht empirisch nachprOfbar ist.
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3.2.4. PerslJnlichkeitsfaktoren

Wie mit den oben erwWmten Einstellungen umgegangen wird, hAngt wiederum auch von

der individuellen PerstSnlichkeit abo Es gibt zahlreiche Untersuchungen zu unterschied­

lichen Pers<snlichkeitsmerkmalen, mit dem Ziel, Obereinstimmungen zwischen diesen

Merkmalen und erfolgreichem L2-Lernen festzustellen. So listen Larsen-Freeman/Long

(1991 :184tl) beispielsweise PerstSnlichkeitsfaktoren auf wie Selbstwertgefi1hl, Extro­

vertierheit, Angst, Risikobereitschaft, Frustrationstoleranz, Empathie, Hemmungen und

Ambiguit!tstoleranz. Es existieren bis dato jedoch kaum Studien, die signiftkante

Korrelationen zwischen diesen 'sozialen Stilen' und dem Grad der Fremdsprach­

beherrschung aufzeigen.

In Bezug auf den Grad von Extrovertiertheit bzw. Introvertiertheit liegt die Hypothese

nahe, dass ein eher extrovertierter Lernertyp, der in seinem fremdsprachlichen Kontakt

soziale Offenheit zeigt und Risiken eingeht, h<>here Lernerfolge vorweisen kann. Die

tatsAchlichen Befunde sind jedoch differenzierter und weisen AbhAngigkeiten yom

Lernniveau auf - w!hrend ein extrovertierter Mensch zu Beginn des Fremdsprachen­

lernens eher erfolgreich zu sein scheint, holen introvertierte Pers<snlichkeiten diesen

Vorsprung in sp!teren Lernstadien wieder aut Edmondson/House (1993: 195) vermuten,

dass dies auch mit der kompetenzbedingten Ver!nderung der Aufgabentypen zusammen

hAngt.

Angst kann den Lernprozess je nach Lernflihigkeit, Lernstufe und Aher behindern oder

mrdem (ibid. 196). Es wird eine "kritische Angstschwelle" angenommen, nach deren

Oberschreitung intensivere Lembereitschaft in Resignation umschiAgt.

Der Grad der AbhAngigkeit des Selbstbildes von der "Gefilhlsilbertragung durch den

Interaktionspartner" (APeltauer 1997) kann als ein weiterer, den Lernprozess zumindest

indirekt beeinflussender Faktor gesehen werden. Bislang ist dieser Gesichtspunkt noch

unzureichend erforscht. Es ist jedoch wahrscheinlich,
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daB der EinfluB von Gefllhlen eines Interaktionspartners in informelle~ symme­
trischen Situationen geringer ist als in formellen Situationen. Denn unter formellen,
d.h. unterrichtlichen Bedingunge~ kano ein Lerner sich solchen EinflOssen nur
schwer entziehe~ so daB ubertragene GefllhJe zu Determinanten von SprachJern­
prozessen werden kOnnen. (ibid. 110)

Angesichts der HeterogenitAt der Studien zu Pergijnlichkeitsfaktoren kann daher nur

davon ausgegangen werden, dass ihre Auswirkung auf den Lemprozess positiv oder

negativ sein kann und im Zusammenspiel mit Lernsituation, Lernaufgabe, Lehrmethode

und Lernniveau variiert (EdmondsonIHouse 1993:195).

3.3. Der fortgeschrittene, erwachsene 'Drittsprachenlerner'

Bislang ist die Rede von L2-Erwerb unter besonderer Berilcksichtigung fortgeschrittener

Fremdsprachenlemer gewesen. An dieser Stelle nun soli auf die Speziftka des Erwerbs

einer zweiten Fremdsprache Bezug genommen werden. Damit liegt der Fokus dieses

Abschnitts auf denjenigen Lemenden, die in einer zweiten (oder weiteren) Fremdsprache

in formellen bzw. gesteuerten Kontexten unterrichtet werden. Das Einstiegslernalter liegt

zumeist in dem von Edmondson (1999:33) abgesteckten Rahmen 'erwachsener Fremd­

sprachenlemer', die 14 Jahre und Alter sind. In GroBbritannien bedeutet dies in den

meisten FAllen, dass mit der zweiten Fremdsprache in der Sekundarstufe begonnen

wird32
, und das ist zurzeit meistens Deutsch (cf. Kap. II, 2.1.3.). In Irland ist Deutsch

sogar oft dritte Fremdsprache nach GAlisch und F~sisch.

Generell kann von einer Beeinflussung des 'Drittspracherwerbs' von sich addierenden

und potenzierenden FAhigkeiten und Fertigkeiten gesprochen werden. Obwohl sich der

Erwerb einer zweiten oder weiteren Fremdsprache in mehrerlei Hinsicht von dem Erwerb

der ersten Fremdsprache unterscheidet, so lassen sich die Merkmale eines spAt ein­

setzenden Fremdsprachenunterrichts nicht grundsAtzlich von denen anderer Fremd­

sprachenunterrichtstypen trennen. Darilber hinaus stellt sich die begrilndete Frage, wie

32 Selbstverstlndlich gibt es auch Lernende, die mit der zweiten Fremdsprache entweder frOher begonnen
haben oder die erst an der UniversitAt ab initio Fremdsprachenkurse belegen. In dieser Arbeit jedoch bleibt
eine ausfllhrliche Diskussioo dieser Lernergruppen ausgeklammert.
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verschiedene zweite bzw. weitere Fremdsprachen voneinander abgegrenzt werden

kOnnen und wie auBerdem der Tatsache verschiedener Ausgangssprachen und erster

Fremdsprachen Rechnung getragen werden soU. Bausch (1990:22) formuliert daher in

seiner Basishypothese

da8 die Besonderheiten des spAt einsetzenden Fremdsprachenunterrichts keine
einfache, mehr oder weniger auf einen Bereich reduzierbare GroBe, sondern
vielmehr die Summe einer Vie/zah/ einze/ner Faktoren auf einer Vie/zah/ von
Verg/eichsebenen darstellen. Es erscheint uos daher angemessen [...], von einer
Reihe von subspezifischen Merkmalen zu sprechen... (Hervorhebungen im Original]

Die SubspezifIka des Lemens einer zweiten oder weiteren Fremdsprache lassen sich wie

folgt zusammenfassen:

Lernkontext. FUr die Aneignung einer zweiten Fremdsprache steht in den meisten

FAllen weitaus weniger Zeit zur Verfllgung. Dies gih besonders filr den schulischen

und universitAren Kontext (cf. Kap. II, 2.1.3. und 2.2.1.). Darilber hinaus findet der

Unterricht oft unter anderen Bedingungen statt; Bausch (ibid.) erwIDmt in diesem

Zusammenhang kleinere Lerngruppen, aber auch das Fehlen von adressaten­

spezifischen Unterrichtsmethoden und Lehrwerken.

_ Alter. Die Lernenden verfilgen fiber ausgereift(er)e kognitive FAhigkeiten und baben

damit ein relativ hobes Niveau der Denkfllhigkeit erreicht. Daraus ergeben sich u.a.

ein Mberer Abstraktionsgrad und wachsende Kritikflihigkeit, die mit spezifischeren

Interessens- und Motivationslagen interagieren. Zunehmendes Autonomiebestreben

und fortgeschrittene Eigenverantwortlichkeit geMren ebenfalls zu den Charakte­

ristika Aherer Lerner.

Vorerfahrungen. Fri1her gelemte Fremdsprachen fungieren als Bezugspunkt fib'die

Aneignung jeder weiteren Fremdsprache. Dieser Einfluss kann sich in positiven

Transferleistungen, aber auch in eber problematischen Interferenzen niederschlagen.

Unterschiedliche Arten von Vorwissen prligen die Herangehensweise an die weitere

Fremdsprache. Deklarative WissensbestAnde enthalten vorhandene Kenntnisse und

Wissensstrukturen, z.B. Vertrautheit mit grammatischer Terminologie. Prozedurale
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Vorgehensweisen33 steuem dieses Wissen durch verschiedenartige Strategieformen

und Lerntechniken, z.B. Analyseverfahren. Weiterhin bestehen Lerngewohnheiten

und Lernerwartungen aus vorherigen Fremdsprachenunterrichtsformen, z.B. Kogni­

tivierungsbedQrfuisse bzw. der Wunsch nach Systematisierung grammatischer

PhAnomene.

Ober die eher globale Darstellung von Subspezifika des Lemens von zweiten und

weiteren Fremdsprachen hinaus sollte an dieser Stene noch auf die in der Forschung

lUiufiger genannte "Schlilsselfunktion der zweiten Fremdsprache" (Beirat DaF 1997)

verwiesen werden, derzufo1ge der Erwerb der zweiten Fremdsprache auf die Aneignung

aller folgenden Fremdsprachen nachhaltiger einwirkt als der Erwerb der ersten Fremd­

sprache. Diese Tatsache wird auf die fortgeschrittene IntellektualitAt der Lernenden und

den damit bewusster ablaufenden Sprachlemprozess zurUckgefllhrt (cf. Bausch/Heid

1990:12).

FOr die Ausbildung von individuellen Mehrsprachigkeitsprofilen kommt dem
Lernen und Lehren der zweiten Fremdsprache eine zentrale Bedeutung zu; das durch
zunehmende Selbsterfahrung gesttitzte BewuBtsein, tiber mehrere Fremdsprachen
verfilgen zu konnen [...], setzt zu diesem Zeitpunkt ein. Hinzu kommt, daB die
Lernenden ihre eigenen altersspezifischen Fremdsprachenlernprozesse immer selh­
stlindiger gestalten und somit eine immer groBere Lernautonomie entwickeln und
dabei u.a. immer stiirker Erwartungen, Haltungen und WQnsche an den Fremd­
sprachenunterricht herantragen. (Beirat DaF 1997:4, Hervorhebungen im Original)

4. Verarbeitung

Nach der Darstellung von Aspekten menschlicher Sprachlembeftihigung einerseits und

individuellen FAhigkeiten und Fertigkeiten andererseits sollen an dieser Stelle Hypo­

thesen und Theorien zum Fremdsprachenlemprozess behandelt werden. Es geht hierbei

urn iiberlegungen dazu, wie sprachlicher Input in gelemte Materie transformiert wird,

welche Bedingungen dafllr gOnstig sind und wie die interne Organisation bzw. Koordi­

nation von fremdsprachlichen Wissenselementen ablAuft.

33 In Kap. Ill, 4.4.2. wird die UnterscheidWlg deklarativ - prozedural genauer thematisiert.
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1m Vorhinein soil klar gestellt werden, class die wohlbekannte, oft rhetorische Frage

"Does instruction make a difference?" filr diese Arbeit als affmnativ beantwortet

vorausgesetzt wird34
, und zwar im folgenden Sinne: Der sprachliche Aneignungsvorgang

wird quantitativ und qualitativ durch Unterricht beeinflusst:

[I]nstruction has [...] possibly positive effects on SLA processes, clearly positive
effects on the rate at which learners acquire the language, and probably beneficial
effects on their ultimate level of attainment. (Larsen-FreemanlLong 1991 :321,
Hervorhebungen im Original).

Fonnaler, gesteuerter Fremdsprachenunterricht kann sich damit positiv auf Quantitllt und

QualitAt des Lernens auswirken. In welchen Arten und Weisen und aus welchen GrOnden

dies der Fall zu sein scheint, ist der Fokus dieses Unterkapitels.

4.1. Input, Intake, Output

4.1.1. Input und Intake

Jeder Sprachlemprozess beginnt mit Input. Der Terminus kommt aus der Computer­

Fachsprache des 20. Jahrhunderts und bezeichnet zunAchst die Eingabe von Information.

Ubertragen auf den Fremdsprachenunterricht ist dieser Begriff Dicht ohne Tucken:

Edmondson (1999: 165) weist darauf bin, class dahinter implizit das Bild des Lerners als

tabula rasa steht, der - nach au8en bin passiv - Regeln und Strukturen der Fremd­

sprache in sich aufuimmt. Dagegen stehen Jahrhunderte pAdagogischer Erfahrung: Was

gelemt wird, ist in den seltensten FAllen deckungsgleich mit dem, was vermitteh worden

ist. Input ist daher eine notwendige, aber Dicht ausreichende Komponente des Lern­

prozesses. Erst ein yom Lernenden innerlich verarbeiteter Input wird zum Intake; erfo19­
reiches Lemen findet dann statt, wenn der Lehrstoff begriffen wird. Wie dieses aktive

Begreifen stattfindet, ist Gegenstand unterschiedlicher Hypothesen und Theorien. 1m

34 Diese Fragestelhmg wird von Edmonson 1999:71ifad absurdum gefllhrt.
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folgenden sollen diejenigen Hypothesen dargestellt werde~ die filr diese Arbeit als

grundlegend erachtet worden.

4.1.2. Die Input-Hypothese

1m Rahmen seines Monitor-Modells (ef. Kap. III, 2.2.1.) hat Krashen seine Input­

Hypothese entwiekelt. Spracherwerb erfolgt von selbst, wenn die zu lernende Struktur

der Zielsprache etwas fiber dem vorhandenen Sprachstand der Lernenden liegt ("i+1"),

die Lemenden die Diskrepanz zwischen ihrem augenbliekliehen Sprachstand und der

neuen Struktur wahrnehme~ und wenn diese neue Struktur mehnnals im Input vorkommt

und verstandlieh ("comprehensible'') ist.

Diese Hypothese hat filr das institutionell gesteuerte Fremdsprachenlernen innerhalb der

Zweitsprachenerwerbsforschung groBe Bedeutung gehabt (ROsier 1994:149) und erhebt

heute noeh den Ansprueh auf Gfiltigkeit. A1s Hypothese leidet sie jedoeh unter fehlender

Klarheit (wie sieh "verstAndlieh" defmieren lisst, was genau mit "i+1" gemeint ist und

wie man diese GrOBe ermittelt), Konsistenz (wird die Hypothese au6er Kraft gesetzt,

wenn sieh der Input nieht an den natUrliehen LemabfoIgen der Natural Order Hypothesis

orientiert?) und empirischer Basis (sie ist experimentell nieht nachweisbar).

Problematisch ist au8erdem die implizite Behauptung, dass Spracherwerb rein dureh

Verstehen stattfinden soII. Damit werden sowohl LernerbeitrAge als aueh au6er­

linguistische Faktoren ignoriert. Weiterhin wird niehts fiber die Funktionsweise der

Wahrnehmung und die Prozesse des Verstehens bis zum Intake ausgesagt35. Empirisch

nieht zu belegen ist die Annahme, dass sprachliehe Strukturen eher erworben werde~

wenn sie im Input hAufiger vorkommen (ef. Henriei 1995:12).

35 FOr eine ausftlhrliche Diskussion cf. Henricll99S:IOffund Edmooson 1999:182ff
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4.1.3. Die Output-Hypothese

Die Output-Hypothese geht auf Swain (1985) zur(1ck und konstituiert eine nK>gliche

Antwort auf eines der genannten Problemfelder der Input-Hypothese. Der Begriff Output

bezeichnet die Sprachproduktionen der Lemenden in der Zielsprache36
• Nach Swain

reicht das Vorhandensein verstAndlichen Inputs aHein ftlr den Spracherwerb nicht aus.

Erst der aktive Gebrauch der Fremdsprache fllhrt zur Verarbeitung von formalen und

inhaltlichen Aspekten und gewlihrleistet darQber hinaus eine standige Oberprilfung und

ModiflZierung von vorhandenen Lemerhypothesen Qber die Zielsprache.

[O]utput serves to help learners notice gaps in their linguistic knowledge and thus
triggers both analysis of input and of their own internal resources [... ] In addition it
provides means by which learners can test hypotheses about the L2 and reflect on
their own and the interloculors' use of language. (cf. Ellis 2000:201)

UnzuUmglichen Sprachgebrauch bei durchaus vorhandenem und verstAndlichem Input

fllhrt Swain auf fehlende M6glichkeiten zurQck, die Fremdsprache aktiv und erfo19reich

einzusetzen. Dabei weist sie darauf bin, dass von Seiten der Lehrenden auf korrekten

Sprachgebrauch bestanden werden muss ("pushed output''), damit zielsprachliche Struk­

turen richtig erworben werden.

1m Zusammenhang mit der Output-Hypothese erwAlmt Edmondson (1999:205f) die

Spectator Hypothesis (eigentlich: 'Zuschauer-Hypothese') oder Mith6rer-Hypothese, die

besagt, dass manche Lerner eher von den Beitrligen anderer Lerner profitieren als von

ihrer eigenen Beteiligung:

[F]or some purposes, some learners get much more out of listening to other people
being active in the classroom than they do out of being active themselves. They
learn more from being spectators rather than active players on the language stage.
(Edmondson 1999:166)

Die Output-Hypothese und die Mith6rer-Hypothese widersprechen sich nur scheinbar.

Sie k6nnen in verschiedenen Unterrichtssituationen und bei unterschiedlichen Lerner-

36 GnmdsAtzlich umfasst dies mOndliche und schriftliche Lemerproduktionen; Output wird jedoch
vomehmlich in Bezug aufmOndliche Sprachproduktion diskutiert.
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typen in einem sieh Andernden MischungsverhAhnis zum Tragen kommen. Eine

Kombination beider scheint intuitivangemessen, denn die Vermutung liegt nahe, dass

sowohl Lemende, die immer nur zuhOren, als aueh Lemende, die anderen nie zuhOren,

sieh selbst wiehtiger Lel'IlIlllSgliehkeiten berauben.

4.2. Interaktion und Bedeutungsaushandlung

4.2.1. Modifizierter Input

Als modiflZierter Input gih der Input, der den BedUrfuissen und FAhigkeiten der Rezi­

pienten angepasst ist. Auf der einen Seite ist diese Definition relativ bedeutungslos, cia

wir es aueh im einspraehigen Alltagsleben mit unterschiedliehen Interaktionspartnem zu

tun haben und unsere SprecherbeitrAge dahingehend gestalten. So gesehen ist modi­

flZierter Input kein besonderes Merkrnal des Fremdsprachenerwerbs.

Auf der anderen Seite gibt es verschiedene Formen modiflZierten Inputs (et: Edmondson

1999:200ft), die sieh direkt auf den gesteuerten Fremdsprachenerwerb beziehen und

deren Zweek es ist, fremdsprachliehen Input verstAndlieher, durchsehaubarer und hand­

habbarer zu machen. Fo/cussierter Input beschaftigt sieh mit bestimmten Strukturen in der

Zielsprache, die z.B. dureh gewisse Obungsformen trainiert werden sollen. Meta­

sprachlicher Input thematisiert grammatische Strukturen explizit. Scaffolded Input

besteht aus sprachliehen 'Handreiehungen', die dem Sprecher dureh die Bereitstellung

des parataktisehen SatzgerOsts zu einer AuBerung verhelfen, zu der er aIlein nieht

imstande gewesen ware. Dies wird aueh als unterstutzter Output bezeiehnet (et:

EdmondsonIHouse 1993:257t). Evaluativer Input sind Feedback-, Korrektur- oder

Reparatursequenzen. AIle diese Formen modifizierten Inputs kOnnen prinzipiell von

Lehrenden und Mitlemenden initiiert und ausgefllhrt werden.

Larsen-FreemanlLong (1990) unterscheiden zwischen zielsprachlichen Modifi/cationen,

die sieh auf Vereinfachungen in Aussprache, Wortschatz und Syntax beschrAnken, und

interalctiven Mineln wie Wiederholungen, Paraphrasierungen, Bedeutungsaushandlungen
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etc. Wlihrend erstere SimpliflZierungen sprachlicher OberflAchenformen sind, die nach

Henrici (1995: 11) auf Dauer kognitive Mehrarbeit bedeuten klSnnen, handelt es sich bei

interaktiven Modifikationen urn 'elaborative Anpassungen', die fiber eine Zunahme an

sprachlichen Oberfllichenformen Sachverhalte verdeutlichen. Larsen-FreemanlLong

beziehen sich auf eine Oberblicksstudie von Parker/Chaudron (1987), die den Auswir­

kungen von Input-Modifikationen auf das Verstehen nachgeht, und schlieBen sich deren

Folgerung an, dass interaktiven Modiftkationen ein hlSherer Stellenwert im Fremd­

sprachenerwerb zukommt:

There appears to be substantial evidence of beneficial effects for various kinds of
adjustments on comprehension with elaborative, or 'interactional structure',
modifications being successful, and having the added advantage of providing
learners with continued access to the very linguistic items they have yet to acquire.
Elaborative, or 'interactional structure', adjustments would therefore seem educa­
tionally more appropriate than what is commonly offered in current commercially
produced materials. (Larsen-FreemanILong 1990:139).

Der Wert von Modifikationen im Input wird im Folgenden im Zusammenhang mit

interaktivem Spracherwerb weiter thematisiert. Wichtig ist jedoch festzuhalten, dass

diese Modifikationsformen das Verstlindnis fremdsprachlichen Inputs er/eichtern sollen,

Verstehen aber mit Erwerb nicht g/eichzusetzen ist: "[...] the issues ofcomprehension and

acquisition need to be separated." (Edmondson 1999:199)

4.2.2. Die Interaktionshypothese

[Llanguage use [...] is a sine qua non for language development, [and] it makes
sense to put both together dynamically, and produce thereby some form of inter­
actional hypothesis. Such a hypothesis would simply say that the nature of the inter­
action between learner and the target language is decisive for learning outcomes.
(Edmondson 1999:267)

Die Input-Hypothese wurde in den achtziger lahren von Long (1980) weiterentwickelt

und spielt als Interaktionshypothese bis heute eine fundamentale Rolle in der Ausein­

andersetzung urn die Modalitliten der Fremdsprachenaneignung. Sie geht davon aus, dass

Input in Interaktion umgesetzt werden muss, urn Spracherwerb sicherzustellen. Eng mit

dieser Interaktionshypothese verknfipft ist das Konzept der Bedeutungsaushand/ung:
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Je umfassender die interaktionellen Aktivitliten von Lehrenden und Lernenden sind,
desto schneller findet erfolgreicher Erwerb statt. Damit verbunden ist die
Auffassung, daB zweiseitige Kommunikationen (= Interaktionen) dem Erwerb mehr
nUtzen als einseitige. In Interaktionen findet ein gegenseitiger Austausch von
Informationen statt; die Moglichkeit zum Aushandeln von Bedeutungen
("negotiation of meaning") zum Zwecke der gegenseitigen Verstlindigung und des
Verstehens ist gegeben. Die Gespr!chspartnerinnen und -partner konnen jederzeit
interaktive Mittel wie z.B. kl!rende Nachfragen, Bestlitigungen, Bitten urn Wieder­
holungen, Korrekturen, PrAzisierungen, Paraphrasen einsetzen, urn Verstlindigung zu
gew4hrleisten und Verstehen und damit Erwerb zu sichern. (Henrici 1995:15)

Die Annahme, class nur der Input, der aIs Interaktion realisiert wird, relevant fl1r Verstlin­

digung und Verstehen und damit filr sprachliche Entwicklung ist (Edmondson 1999:185),

geht einher mit dem Tatbestand, dass Output normalerweise der Inputbeschaffung dient

(im Sinne des Redewechsels gibt ein Redebeitrag den anderen). FOr den Fremdsprachen­

unterricht heiJ3t clas: Neue Strukturen werden in Gesprachen angewendet, deren Ablauf

und Kontext Verstehenshilfen bereitstellt und in denen die Gesprftchspartner in Kommu­

nikationssituationen direkt reagieren mQssen und nicht, wie in vorgefertigten Lehrbuch­

Qbungen, 'nach Schema' antworten k6nnen.

Henrici (1995:16) gibt die Uneindeutigkeit der Interaktionshypothese in Bezug auf ihre

empirische Basis zu bedenken - immer noch bleibt der Obergang vom Verstehen zum

Erwerb ungekUirt, und kausale ZusammenhAnge zwischen interaktivem Input und sprach­

Hcher Aneignung sind kaum ermittelbar. Weiterhin bestehen Zweifel daran, ob inter­

aktive Aushandlungen wirklich zur Entwicklung sprachlicher Kompetenz beitragen oder

ob sie vielmehr die Funktion haben, die Kommunikation auftechtzuerhalten und/oder

strategische Kompetenzen zu tbrdern.

Obwohl sich Henrici selbst als Befllrworter der Interaktionshypothese bezeichnet, sch!tzt

er die Forschungslage dazu als wenig aussagekrAftig ein: "Die Skala der meistens

ungeprilften Einschitzungen zur lernftSrdernden Wirksamkeit von Interaktionen auf den

gesteuerten Fremdsprachenerwerb ist breit gefilchert." (ibid. 24)

Edmondsons Beurteilung (1999: 194ft) fillh optimistischer aus. Eine experimentelle

Untersuchung von GassIVaronis (1994) beschlftigt sich mit den Beziehungen zwischen

Bedeutungsaushandlung, Verstlindnis und Produktion und kommt zu dem Ergebnis, class
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eine Kombination von Modifikation und Interaktion den fremdsprachlichen Output der

Lernenden beg1lnstigt, allerdings unter folgenden Vorbehalten: W!hrend Interaktion und

Bedeutungsaushandlung die fremdsprachliche Performanz Hsrdern, kann Modiftkation

diese unter UmstAnden behindem. Edmondson folgert aus dieser Studie, dass die

Beziehungen zwischen Input, Modifikation, Bedeutungsaushandlung, Sprachproduktion

und Spracherwerb niemals direkt sind, sondern als Faktorenkomplex gesehen werden

mQssen, der wiederum in den jeweiligen Kontext eingebettet ist. In manchen FAllen

scheinen VerstAndnis und Erwerb sich gegenseitig im Wege zu stehen:

The hypothesis is essentially that learning gains do not automatically follow from
comprehension gains, but that task, purpose, situation, and affective factors [...] play
a role. In some circumstances, therefore, input for comprehension and input for
acquisition may be alternatives. (Edmondson 1999:199, Hervorhebung im Original)

Die Forschungslage zur Interaktionshypothese bleibt in ihrer Aussagekraft beschrAnkt, cia

noch zu wenig gesichertes Wissen fiber das Verhllitnis von Interaktion und Spracherwerb

existiert. Experimentelle Studien sind eher punktuell und ihre Ergebnisse heterogen. Aus

Henricis empirischen Untersuchungen auf Basis einer fremdsprachenerwerbsspezitischen

Diskursanalyse (1995), die er als ein vergleichsweise verlAssliches methodisches Ver­

fahren zur Untersuchung der Beziehungen zwischen Spracherwerb und Interaktion postu­

liert, gehen auch nur vorsichtig formulierte Ergebnisse hervor, die allesamt lediglich den

kurzzeitigen Fremdsprachenerwerb betreffen37
•

Zu g1lnstigen Fremdsprachenerwerbsbedingungen zahlt Henrici aktive und selbstinitiative

Beteiligung der Lernenden wAhrend des Lernprozesses, kooperatives Aushandeln statt

Reduktion auf Frage-Antwort-Schema, elaborative Verfahren wie BestAtigungen, Para­

phrasierungen und ErlAuterungen sowie die sensible Moderation des Unterrichtsgesche­

hens auf Seiten der Lehrenden (ein Balanceakt zwischen autonomieHsrderndem Sich­

Zur1lck-Nehmen und Hilfestellung bei sich anbahnendem linguistischen Schiftbruch).

Interaktion und Bedeutungsaushandlung spielen damit im Sprachlernprozess eine

wichtige Rolle:

37 FOr eine kritische Auseinandersetzung mit diskursanalytischen Untersuchungen des Fremdsprachen­
tmterrichts cf. EdmondsonlHouse 1993:230fI.
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Intensive Aushandlungen und Problembearbeitungen dienen nicht ausschlie8lich der
Aufrechterhaltung der Interaktion und der Gesichtswahrung ('Image-Ptlege'),
sondern haben wichtige Funktionen fllr den Spracherwerb / das Sprachenlernen. [...]
Ais praktische Konsequenz fi1r einen kommunikativen Fremdsprachenunterricht
sollten mehr Moglichkeiten fllr kooperatives Handeln geschaffen werden, in dessen
Rahmen explizite verstilndnis- und produktionssichernde Verfahren einen gro8eren
Raum einnehmen konnen, ohne die eine systematischer und griindlicher Erwerb
nicht mOglich ist. (Henrici 1995:152)

Als zusiitzliche Ausgestahung der Interaktionshypothese kann die Topi/ca/isierungs- oder

Themenkontrollhypothese gelten, derzufo1ge "das Sprachenlemen besser gef(jrdert wird,

wenn Lerner selbst tiber Gespdichsthemen entscheiden und auch darilber, wer wann an

dem Gesprlich teilnehmen soU." (Edmondson/House 1993:259). Diese Hypothese geh6rt

aufgrund ihrer Verkntipfung mit motivationalen Faktoren eher in den Bereich der

didaktischen Umsetzungsmglichkeiten und prlisentiert keine neuen Theorien tiber die

Verarbeitung fremdsprachlichen Inputs. SchlieBlich sind Auseinandersetzungen tiber die

Themenauswahl im Unterricht auch Formen von Interaktion. Nichtsclestoweniger stellen

Befunde aus der Erst- und Zweitsprachenerwerbsforschung positive Auswirkungen von

lernerzentrierter Themenauswahl und -kontolle auf das Gelingen von Interaktionen fest.

Eine thematisch verwandte Studie von Eisenstein/Starbuck (1989) untersucht Zusammen­

hAnge zwischen inhaltlichem Interesse und grammatischer Kompetenz. Ihr zufolge fllhrt

'emotionales Investment' durchaus zu mehr und flilssigerem Sprechen, jedoch nicht zu

erh6hter grammatischer Korrektheiea.

4.3. Interlanguage und VariabilitAt

4.3.1. Fehleranalyse und Kontrastiv-Hypothese

Das Bestreben, zu Aussagen tiber die Art und Weise des Spracherwerbs und der

Sprachverarbeitung zu gelangen, fllhrte u.a. zu der Analyse von Lernerproduktionen. Die

zwei Alteren AnsAtze dazu sind die Fehleranalyse und die kontrastive Analyse. Die

Fehleranalyse versucht Fehler in LernerAuBerungen zu klassiftzieren und zu quanti-

31 Dieser Tatbestand wird in Kap. V, 2.3. und 3.1. wieder aufgegriffen.
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flZieren, urn daraus didaktische Konsequenzen zu ziehen. Vertreter der kontrastiven

Analyse gehen von dem Einfluss der Muttersprache aufdas Erlernen der Fremdsprache in

der Form von positivem und negativem Transfer aus. Nach der 'starken' Variante der

Kontrastivhypothese sind Fehler durch die strukturelle Distanz von L1 und L2 deter­

miniert und klSnnen daher im Voraus prognostiziert werden. Die 'schwache' Variante

beschrAnkt sich darauf, einen mlSglichen Zusammenhang von Fehlern beim Fremd­

sprachenerwerb und Interferenzen aus der Muttersprache von Fall zu Fall zu vermuten.

Obwohl der Einfluss von Ll auf den L2-Erwerb (als ein Faktor des Fremdsprachen­

erwerbs) nicht bestritten werden kann, sind beide Varianten der Kontrastiv-Hypothese

problematisch - erstere ist schlicht falsch, und letztere nicht aussagekrAftig.

Neuere Forschungen beschliftigen sich mit dem Konzept 'Transfer' unter pragmatischen,

interkulturellen und diskursorientierten Gesichtspunkten, wie zum Beispiel Arbeiten zu

Transferfiihigkeit und Transferstrategien bei Kellermann (1986) oder die Dichotomie

'Kompetenz' versus Kontolle' von Sharwood Smith (1986), die sich von einer rein

linguistischen Betrachtung von zielsprachlichen 'Fehlem' entfemen39.

4.3.2. Systematische Variationsformen

In den sechziger und siebziger lahren verllnderte sich die EinsclUitzung des 'Fehlers' als

ein Symptom nicht gegll1ckten Lernens zu einem Indiz filr aktive Sprachverarbeitung, bei

der Hypothesen entwickeh und erprobt werden. Variationen, oder Abweichungen von der

Zielsprache, gehen als "notwendige Zwischenschritte zum vollstAndigen Erwerb der

fremden Sprache" (KlSnigs 31995:268) und damit als ein wichtiger Bestandteil des

Fremdsprachenlernprozesses. Das Konzept der Inter/anguage als ein eigenes sprachliches

System von Selinker (1972) versucht, diese verllnderte Perspektive zu fassen:

Beim Erwerb einer zweiten Sprache bildet der Lerner ein spezifisches Sprachsystem
heraus, das luge von Grund- und l weitsprache sowie eigenstiindige, von Grund­
und lweitsprache unabhangige sprachJiche Merkmale aufweist. (Bausch/Kasper
1979:15)

39 FOr einen detaillierteren Oberblick cf. Edmondson/House 1993:212ff.
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Interlanguages sind in stAndiger VerAnderung begriffen. Ellis (1985:76) unterscheidet

verschiedene systematische Formen von Lemersprachenvariationen auf Basis von

Mutterspraehe, Kultur, Persl)nliehkeit ('intrapersonal') sowie kontextuellen und ko­

textuellen Abweiehungen ('interpersonal'). Trotz des kontuierliehen Obergangs von

einem Stadium der Lernerspraehe zum anderen erhebt Interlanguage den Ansprueh auf

Systematizitlt: "there is method in the madness ofvariation" (Edmondson 1999:211).

Naeh Selinker werfen verschiedene psyeholinguistisehe Prozesse Licht auf den transi­

torischen Charakter als aueh auf die Systematizitlt und Variabilitlt von Interlanguages.

Es handelt sieh dabei um Transfer aus Mutterspraehe und anderen, bereits gelemten

Sprachen, Transfer aus der unmittelbaren Lemumgebung, individuelle Lem- und

Kommunikationsstrategien sowie lJbergeneralisierungen (ef. EdmondsonIHouse 1993:

218). Weiterhin weisen Interlanguages oft Fossilisierungen, d.h. von der Zielsprache

abweiehende, sieh nieht mehl' verAndernde Sprachformen aut: die sieh trotz expliziter

Vermittlung und lingerer Immersionsphasen als korrekturresistent erweisen.

Der Interlanguage-Ansatz wird im allgemeinen als aussagekraftiger und vielver­

sprechender fl1r die Erforschung des Fremdsprachenlernens angesehen als die Alteren

Forschungsriehtungen und ist zu einem zentralen Untersuehungsgegenstand innerhalb der

Sprachlernforschung geworden. Die Faktorenvielfalt der im Fremdsprachenunterrieht

ablaufenden Prozesse erlaubt jedoeh immer nur recht relative Aussagen. Edmondson!

House weisen zudem auf das ex post facto lernersprachlieher Analysen bin:

Eine Schwierigkeit bei solchen Untersuchungen ist, Einsichten in Lernprozesse aus
Analysen von Lernprodukten zu gewinnen. "Output" wird analysiert, um interne
Verarbeitungsprozesse zu entdecken. (Edmondson! House 1993:204, Hervorhebung
im Original).

Edmondson (1999) diskutiert lernerspraehliehe Variation unter Bezugnahme auf das ­

inzwischen zugegebenerma8en veraltete - Variable Competence Model von Ellis (1985),

das zwischen automatisiertem und analysiertem Wissen auf der einen Seite und

geplantem und ungeplantem Diskurs auf der anderen Seite differenziert. Dieses Moden

geht von einer direkten Beziehung zwischen Spracherwerb und Sprachgebraueh aus:
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The central point in this model is that language acquisition is a function of language
use. Therefore not only do you get variation according to task in performance, but
further different tasks lead, presumably, to different kinds of qualities of language
acquisition. The general thrust behind this model is to say: let's have lots of variety
in the classroom, variety in terms of the type of task you do, the type of language
you're exposed to, whether it's receptive or productive. (Edmondson 1999:224)

Die Interpretation des Variable Competence Model von Ellis fllhrt Edmondson zu der

Hypothese, class ungeplanter Sprachgebrauch eher die Prozeduralisierung von Sprach­

wissen vorantreibt, wAhrend geplanter Sprachgebrauch eher dessen Analyse erml>glicht.

Ibm zufoIge sind aile zielsprachlichen Deviationen in Lernerproduktionen grundslltzlich

systematisch und unterliegen vier sich nicht gegenseitig ausschlieBenden Arten von

Variation (ibid. 225ft): Abweichungen, die auf den lJbergang zwischen verschiedenen

Stadien der Interlanguage zurilckgehen (transitional variation), Abweichungen der

kognitiven Oberlastung (overload variation), soziolinguistische Abweichungen, denen

eine Diskrepanz zwischen dem tatsllchlichen Gebrauch von Strukturen in der Zielsprache

und der Hypothese des Lerners fiber eben diesen Gebrauch zu Grunde Iiegt (socio­

linguistic variation), und sprachinteme Variation, die durch unzutreffende Analogien mit

der existierenden Interlanguage zustande kommt (language-internal variation).

4.3.3. Verarbeitungs!tihigkeit

Aus einer Langzeitstudie zum Erwerb des Deutschen aIs Zweitsprache geht das muhi­

dimensionale L2-Erwerbsmodell von ClashenIMeisellPienemann (1983) hervor. Deren

empirischen Befunde weisen feste Lernsequenzen im Bereich der Syntax aut: die von

verschiedenen Lernenden zu unterschiedlichen Zeitpunkten gemeistert werden.

Das Modell beinhaltet zwei voneinander unabhAngige Achsen, die sowohl die linguis­

tische Chronologie als auch die zeitliche Variationsbreite zu filssen suchen. Die vertikale

Achse stelh die Lernstufenabfolge syntaktischer Strukturen von einfacheren zu kom­

plexeren Verarbeitungsprozessen dar, und die horizontale Achse individuelle Lerner­

orientierugen zwischen Vereinfachungs- und Elaborationsstrategien. Die individuellen

Lernervarianten werden auf individuelle und soziale Faktoren zurilckgefllhrt, die die
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Anwendung unterschiedlicher Lernstrategien bedingen. Dieses Modell hat nicht zuletzt

wegen der Kombination von sprachinha.renten und psychosozialen ErkUirungsmustem auf

SLA und SLF groBen Einfluss ausgeilbt. Seine Vorhersagekraft sowie das genaue Ver­

IUiltnis der beiden Dimensionen Entwicklung und Variation bleiben allerdings unklar40
•

Komplexere
VerarbeitlDlgs­
Prozesse

Entwickhmgs­
achse

Einfachere
VerarbeitlDlgs­
prozesse

Verb am Ende in Nebensltzen

Subjekt/Verb Inversion

Verbphrase Teihmg

Adverbial nach vorne

...

Vereinfachmgs- ..~.....-_ Variations- --+ Elaborierte
strategien achse Strategien

Abb. 3-4: Das multidimensionale Erwerbsmodell von ClashenlMeiseVPienemann
nach Edmondson/House 1993:156

Ein neuer Vorstof3 in diesem Bereich ist die Theory of Processability von Pienemann

(1999), die daraufangelegt ist, durch die Analyse der Variation in LernerluBerungen eine

vorhersagbare Hierarchie der Stadien des Spracherwerbs unter formalen Gesichtspunkten

zu erstellen. Die Studien beziehen sich auf empirische Daten der syntaktischen und

morphologischen Entwicklung im Zweit- und Fremdsprachenerwerb. Wie im multi­

dimensionalen Spracherwerbsmodell wird zwischen lemerunabh4ngigen Erwerbsstufen

und individuellen Varianten des Erwerbsverlaufs differenziert. Zur konzeptuellen Ein­

ordnung der Lernervariationen in die ansonsten festgelegten Lernsequenzen postuliert

Pienemann einen 'Hypothesenraum' (hypothesis space), innerhalb dessen es zu Ver­

schiebungen und Oberlappungen bei der Verarbeitung sprachiicher Strukturen kommen

kann. Seiner Ansicht nach verUiuft der L2-Erwerb bei Zweit- und Fremdsprachen-

40 FOr eine detaillierte Besprechmg md Diskussion des multidimensionalen Spradterwerbsmodells cf.
Larsen-Freeman/Long I99O:270ff und Edmondson/House 1993: 156fI:
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lemenden nach den gleichen Erwerbsstufen, deren Variation nicht willkUrlich ist, sondem

durch den Hypothesenraum begrenzt wird, in dem je nach Entwicklungsstufe nur

bestimmte struktmelle Hypothesen nXSglich sind.

[T]he processability theory [...] can be applied to any L2 in an array of structural
domains to predict the course of grammar development. However, it also acts as a
set of constraints that operate on a number of other processes related to acquisition.
This set of constraints can be viewed as defining a space within which formal
grammatical hypotheses can be entertained. [...] at every level of the hierarchy a
well-defined range of grammars is processable. Different grammars at the same
level represent different interlanguage varieties. Differences in learner varieties can
therefore be understood as the leamer's utilisation of a limited number of structural
options. (Pienemann 1999:9f)

Pienemanns Lehrbarkeitshypothese (1989) ist zum Bestandteil der Processabi!ity Theory

geworden. Formaler Unterricht kann der Verarbeitungstheorie zufolge die nllchsthijhere

Entwicklungsstufe lediglich beschleunigen, und zwar nur in dem FaIle, wenn Lemende

bereits das Stadium erreicht haOOn, an dem die neue Struktur im ungesteuerten Erwerb

'natOrlich' erworben wOrde. Ein Unterricht, der diese Entwicklungsstufen auBer Acht

lAsst, lAuft Gefahr, die Lernenden zu verunsichem, da sie neue Strukturen nicht in ihre

bestehende Interlanguage integrieren kijnnen.

Inwieweit wirklich von einer festen Erwerbsabfolge ausgegangen werden kann, die fllr

Zweit- und Fremdsprachenlernende gleicherma8en gilt, und wie genau diese aussieht, ist

bislang noch Gegenstand wissenschaftlicher Auseinandersetzung und empirischer

PrQfung (cf. beispielsweise Meerholz-HArleffschirner 2001). FragwOrdig erscheint die

''relative Bedeutungslosigkeit externer Faktoren" (Henrici 1995:8), derzufolge Lemer­

AuBerungen tatsAchlich unter Vernachlllssigung von unterrichtlichen Kontexten und

interaktiven AbUlufen angemessen und aussagekrllftig analysiert werden kijnnen.

Obwohl Pienemanns Processabi!ity Theory auch Lernervariation in Betracht zieht, die

sich aus der AufgaOOnstellung ergibt und aufeiner lemerseitigen Entscheidung41 fiber die

PrioritAt von inhaltlicher AusdrucksstArke Ober formaler Korrektheit basiert (pienemann

41 Cf. Skehan (1998a), der in seinem kognitiven Ansatz davon ausgeht, dass Lemende sich, abhAngig vom
HandllDlgsauftrag, in dem Grad lDlterscheiden, Zll dem sie sich auf Sprachrichtigkeit, flie8endes Sprechcn
oder komplexen Sprachgebrauch konzentrieren (dargelegt in Ellis 2000:201).
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1999:297fl), nimmt die individuelle und situationsbedingte Variationsbreite des Fremd­

sprachenunterrichts in seinem Konzept wenig Raum ein. Trotzdem solite die PlausibiliUlt

eines hierarchisch angelegten Verarbeitungsverlaufs festgehahen werden, nach dem der

Erwerb gewisser Strukturen auf der Kenntnis von anderen autbaut und eine Lernpro­

gression entlang dieser Stufen sinnvoll ist. Die didaktische Verwertbarkeit des Konzepts

der Verarbeitungsftlhigkeit liegt bei Einzel- und bei Anfllngerunterricht auf der Hand; wie

jedoch seine Umsetzung in heterogenen Fortgeschrittenengruppen aussehen soIl, ist eine

bisher offene Frage. Selbst wenn wir die jeweiligen Erwerbsstadien mit Sicherheit

diagnostizieren k6nnten - und das dilrfte sich gerade im Hinblick auf 'falsche Fort­

geschrittene,42 aIs schwierig erweisen - ware ein Fremdsprachenunterricht, der auf die

unterschiedlichen Erwerbsstufen jedes und jeder Lernenden in der Lerngruppe passgenau

zugeschnitten ist, Oberhaupt realisierbarr3

4.4. Interne Vernetzung

Bisher standen Aspekte fremdsprachlicher Verarbeitung zur Diskussion, die sich urn

Arten und Weisen des Aneignungsprozesses drehten. Ein weiterer Bereich der Ver­

arbeitungsforschung befasst sich mit dem Zusammenspiel bzw. der internen Koordination

fremdsprachlicher Wissenselemente.

4.4.1. Neuropsychologischer Ex/curs

An dieser Stelle ist ein kurzer Abstecher in die Neuropsychologie vorgesehen, von der

die Fremdsprachenforschung zu erfahren hoffte, wie das Gehirn mit Spracherwerb im

Allgemeinen und Fremdsprachenerwerb im Besonderen umgeht. Urn Unterschiede

42 Dieser Ausdruck bezeichnet nach Dnnnbi (2001: 146) diejenigen Lemenden, "die nach Jahren des
Lemens die Schwelle ZlD" Selbstandigkeit lDld ZlD" aktiven Kompetenz noch immer nicht Oberschritten
haben lDld sich in jeder BeZiehlDlg als Anfllnger anstellen lDld auch Anfllngerkmse besuchen. [... ] Trotz
jahrelangen BemOhens mn dieSprache sind sie auf keinen grOoen Zweig gekommen. Obwohl sie eigentlidl
schon lange 'Fortgeschrittene' sein sollten, sind sie es doch nicht."
43 Hierzu sind auch die Ausfllhrungen von Portmann-Tselikas zmn "Unterridlt in dec Zwangsjacke"
(1999:341 ft) interessante
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zwischen Ll- und L2-Erwerb zu erkIaren, wurde oft die Hemisphlirizitlit des mensch­

lichen Gehirns herangezogen. Traditionell war die linke, 'kognitive', 'analytische'

HirnlUilfte fllr die Steuerung des Mutterspracherwerbs zustlindig. Die Aneignung einer

oder weiterer Fremdsprachen tiel dahingegen weitaus mehr in die Dom!ne der rechten,

'emotionalen' oder 'ganzheitlichen' HirnlUilfte und zeichnete sich durch unterschiedliche

Organisationsformen aus, denen durch 'alternative Lehrmethoden' Rechnung getragen

werden sollie. Die Popularisierung des hemisphArischen Gegensatzes gih heute jedoch als

dberhoh:

Inzwischen lesen sich in der neuropsychologischen Fachliteratur die funktionellen
Unterschiede zwischen rechts und links weniger dramatisch: Es geht nicht urn die
Monopole auf bestimmte Informationen, die angeblich nur hier oder nur dort ver­
arbeitet werden. Vielmehr beschreibt man typische Zugriffsweisen auf Informa­
tionen beinahe aller Art, wie sie vorwiegend von links bzw. vorwiegend von rechts
organisiert werden. Die Formel ist bekannt geworden: gestalthaft-ganzheitliche
Zugriffsweisen werden hauptsachlich als Strategien der rechten, zergliedernde und
sequenzierende als solche der Iinken Hemisphire beschrieben. (List 1995:29f)

Neueren Forschungen zufolge erfordem Sprechen und Sprachenlernen die Kombination

beider Hirnhemisphliren, wobe~ je nach Lernsituation, die eine oder die andere Sorte von

Verarbeitungsstrategien dberwiegen mag. Insgesamt weist List (1995) auf den recht

zweifelhaften Wert einer unhinterfragten Ubertragung neurologischer Befunde auf das

Alltagsgeschehen im Allgemeinen und den Fremdsprachenunterricht im Besonderen bin.

Bilingual aufwachsende Zweitsprachenlernende im Zielland und traditionelle Fremd­

sprachenlemende im Heimatland k6nnen als Endpunkte eines "Spannungsbogen(s] voller

sozialer Dynamik" (ibid. 34) gesehen werden, dessen Variablen sozial-psychologischer

Natur sind und Geschlecht, Alter, ethnische Zugeh6rigkeit, Lerngeschichte, Sprach­

k6nnen, Erstkontakt mit der Zweit- bzw. Fremdsprache sowie die Symmetrie der

Kommunikationssituationen umfassen:

Die persOnlichen, gesellschaftlichen, kulturellen Kontexte des Erwerbs von
Sprachen gestalten sich also vielfaltig und hoch kompliziert, das Ideal der getrennten
und gleich starken Zentren tllr mehrere Sprachen im Gehirn taugt als MeBlatte tllr
Lernerfolge schlecht. Differenzierte Analysen, nicht zuletzt sozialpsychologischer
Art, sind gefragt - und dies gewi6 nachdriicklicher als Konstrukte, die sich zwar
durch Berufung auf das Gehim interessant zu machen verstehen, jedoch emsthafter
neuropsychologischer BegrOndung Dicht standzuhalten in der Lage sind (ibid. 35)
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Direkte Handlungsanweisungen lassen sich daher fl1r die Gestahung des Fremdsprachen­

unterrichts aus den Neurowissenschaften nicht ableiten.

4.4.2. Dek/aratives undprozedura/es Wissen

In der Diskussion urn die Frage der internen Reprasentation sprachlicher Strukturen

finden sich immer wieder die Begriffe deklarativ bzw. prozedural, explizit bzw. implizit

und kontrolliert bzw. automatiseh. Krashens Monitor-Hypothese legt die Kongruenz

dieser Begriffspaare nahe. Sie basiert auf der Differenzierung von 'natilrlichen', implizi­

ten Erwerbsprozessen, bei denen Spracherwerb durch das Verstehen von Input erfolgt,

und 'gesteuerten' expliziten Lernprozessen44
• Oem expliziten Lemen wird fllr die L2­

Produktion lediglich eine Monitorfunktion zugestanden, die nur unter bestimmten Bedin­

gungen funktioniert: Der Monitor sehaltet sich dann ein, wenn der Fokus auf der sprach­

lichen Form der AuBerung liegt und zudem ausreichend Zeit filr eine analytisehe Betrach­

tungsweise vorhanden ist. Erwerbsprozesse resultieren in automatisiertem Sprach­

gebrauch, wAhrend Lernprozesse zu kontrollierter Sprachproduktion filhren. Krashen

bestreitet jede Schnittstelle zwisehen diesen beiden Methoden der Sprachkompetenz­

entwicklung - 'erlemtes Wissen', wie z.B. Grammatikregeln, kann demnach nicht

internalisiert und automatisiert werden4'.

Anderson (1976) unterscheidet zwischen dek/arativen Wissensbestanden, die eher

statisehe Kenntnisse fiber einen Sachverhah beinhalten, und prozedura/en Kenntnissen,

die die Lemenden dam befllhigen, dieses Wissen zur Anwendung zu bringen bzw. es im

Fremdsprachenerwerb in sprachliches Handeln urnzusetzen. Er geht femer davon aus,

dass deklaratives Wissen explizit ist, prozedurales Wissen jedoch nicht, und dass - im

Gegensatz zu Krashens scharfer Trennung zwischen explizitem Lemen und implizitem

Erwerb - deklarative Sprachkenntnisse fiber praktische Anwendung in prozedurale

Fertigkeiten umgewandeh werden klSnnen (cf. Edmondson 1999:243t). Dies erscheint

40t FOr die Darstelhmg von Krashens Argmnentatim wird in diesem Kapitel die fbr diese Arbeit voraus­
~esetzte Synonymitat der Begriffe Lemen Wld Erwerb vorObergehend aufgehoben.

.5 Dazu Edmondson/House (1993:263): "Die Monitor-Hypothese ist deshalb besonders interessant, weil sie
mindestens zweihWldert Jahren Erfahnmg lBld Oberzeugungen widerspricht"
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zurUlehst einleuehtend, ist jedoeh in dieser Form logisch anfechtbar, denn es wUrde

bedeuten, dass explizites Wissen nach der Umwandlung in prozedurales Wissen nieht

mehr artikuliert werden kann46. AuBerdem liegt in dem postulierten Obergang von dekla­

rativ zu prozedural ein Paradox begrQndet, da die praktische Anwendung deklarativer

Wissenseinheiten bereits prozedurale Kenntnisse voraussetzt4'. Weiterhin sprieht niehts

dagegen, aueh den umgekehrten Verarbeitungsweg, nAmlieh von prozedural zu deklara­

tiv, anzunehmen, wenn aus dem konkreten Sprachgebrauch grammatische Regeln abge­

leitet werden (deren Grad der AusdrQekliehkeit wiederum variieren kann). Edmondson

begegnet diesen Widersprilehliehkeiten, indem er eine grundsAtzliehe Wesensver­

schiedenheit zwischen den beiden Wissensformen konstatiert: "[...] acquiring/developing

procedural knowledge involves more than the operationalisation of declarative

knowledge" (ibid. 1999:245, Hervorhebungen im Original). Aueh Wolff (1995) vertritt

die Hypothese, "daB beide WissensbestAnde sieh zwar in bestAndiger Interaktion

miteinander, aber doch voneinander getrennt entwiekeln" und fl1hrt weiter aus:

Eine solehe Annahme hat den Vorteil, daB sowohl fl1r die Entwieklung des deklara­
tiven Wissens wie des prozeduralen Wissens Entwieklungsphasen angenommen
werden kiSnnen, die unabhilngig voneinander ablaufen. Sie hat den weiteren Vorteil,
daB die Trennung in explizites und implizites Wissen, wie sie von Anderson betont
wird, fl1r beide Wissensbestiinde Gilltigkeit erlangen kaoo: deklaratives Wissen
braueht nieht nur explizit und bewuBt zu sein, prozedurales Wissen nieht nur
implizit und automatisiert. (Wolff 1995:207f)

Diese Diskussion soU zeigen, dass die Begriffspaare deklarativ und prozedural, explizit

und implizit, kontroUiert und automatisch nieht so maBgerecht aufeinander passen, wie es

die Monitor-Hypothese vermuten IAsst, und eine differenziertere Betrachtung erfordern.

Beispielsweise kfinnen Analyse und Integration Deuer zielsprachlieher PhAnomene

sowohl explizit als auch implizit vonstatten gehen (Edmondson 1990:255), genauso wie

automatisiertes Wissen eine explizite oder implizite Basis baben kann (Ellis 1997:391).

GrundsAtzlieh sollte zwischen Wissensbestlinden, Verarbeitung, Zugriffsweisen, Resul­

taten und Vermittlungsformen unterschieden werden.

46 Nach Portmann-Tselikas (1999:339) ist es zwar mtsglich, dass Automatisienmg zu einem Verlust an
deklarativem Wissen fllhrt, aber nieht zwingend notwendig. Weon dies so wire, slhe es schlecht ftIr den
Fremdsprachenlehrberufaus!
47 Auch Wolff(1995:207) problematisiert den postulierten Obergang voo Fakt zu Fertigkeit
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4.4.3. Routinen zur Grammatik

Aussagen ilber die interne Organisation der 'black box' des rnenschlichen Gehirns

bewegen sich bislang auf der Basis von Hypothesen und Konstrukten. Urn sich der

internen Vernetzung von (Fremd-)Sprache jedoch weiter anzunllhem, bietet sich die

Analogie zur Informationsverarbeitung an, wobei zu beachten ist, dass es sich hierbei

lediglich urn eine Metapher handek, die sich zur Beschreibung von manchen, aber nicht

allen (insbesondere affektiven) Faktoren eignet48
•

Nach Edmondson (1999) machen sprachliche Routinen einen groBen Tell unseres All­

tagslebens aus. Linguistisch gesehen sind Routinen Versatzstllcke mit fester Kollokation,

die als 'chunks' gelernt und - zunAchst unanalysiert - angewendet werden. Auf der prag­

matischen Ebene besteht eine direkte Beziehung zwischen Routinen und ihrer jeweiligen

gesellschaftlichen und kommunikativen Funktion (wie z.B. bei GruBformeln). Der Vor­

teil von Routinen liest darin, dass sie als Einheit funktionieren und daher nicht jedes Mal

in der internen Sprachverarbeitung neu zusammengestelk zu werden brauchen. Kreative

Sprachverwendung baut auf dern Hintergrund von Routinen aut: wie auch z.B. rnusika­

lische Improvisation eine immer wieder neue Zusammenstellung und Verwendung von

Phrasen (und nicht EinzehOnen) ist.

Edmondson/House baben Routinen zun!chst in der Entwicklung des Spracherwerbs von

Kindem beobachtet und auf dieser Basis ihre Routinen-zur-Grammatik-Hypothese

formuliert, die auch den L2-Erwerb betriffi:49
• Ihr zufolge

besteht eine fruchtbare Sprachlemstrategie darin, daB zunichst funktionale
AusdrOcke der Zielsprache gelernt werden (sog. Routinen). Diese werden dann in
der Sprachproduktion kombiniert und variiert, bis der Lerner schlie6lich eine interne
Analyse dieser gelernten Routinen vornimmt und sich dadurch der Grammatik der
Zielsprache annihert. (EdmondsonIHouse 1993:258)

... Die Computermetapher wird von Schwerdtfeger (2000) scharfkritisiert (cf. Teil V, 2.2.2.).
49 Die Hypothese ist zwar nicht empirisch nachgewiesen, widerspicht aber auch nicht empirischen
Befunden. Edmondson (1999:240) argwnentiert auf Basis der Plausibilitlt dieser Hypothese.
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Damit kl>nnen Routinen als ein Beispiel fl1r den im vorherigen KapiteI vermuteten

'umgekehrten' Verarbeitungsweg von prozedural zu deklarativ gelten, wobei mit

'deklarativem Wissen' Dieht nur linguistisch-terminologisches Wissen gemeint ist:

''Explizites Wissen kann unseharfer und g!nzlieh 'unlinguistisch' formuliert sein, oboe

class es deswegen an potentieller Wirksamkeit verliert." (portmann-Tselikas 2001:16)

Obwohl Routinen nur eine Art der Entwieklung von Interlanguage ausmachen, hebt

Edmondson ihren Wert auf mehreren Ebenen hervor: Die Verwendung von Sprach­

formeln in der Fremdsprache beOOtigt Lemende, sozial und kommunikativ zu handeln.

Again, using the right routines is important in terms of social bonding. [...] And from
an acquisitional persPeCtive, getting some routines is a very quick way to get
communicatively active. This means you get access to input. [...] The ability to use
[routines] appropriately is an important part of what it means to master a language.
(Edmondson 1999:236)

Aus diesem Grund sind Routinen im institutionellen Fremdsprachenuntenieht von Dieht

zu unterschlltzender Bedeutung, da sie die Sprachproduktion stQtzen. Somit weist die

Routinen-zu-Grammatik-Hypothese gewisse AhnIiehkeiten zu der Hypothese des unter­

stlltzten Outputs auf (ef. Edmondson/House 1993:257f).

Die Funktion von Routinen fllr die Spraehproduktion stellt Edmondson (1999:240f) in

seinem Modell des Diskursproduktionssystems (Abb. 3-5) dar, das zwischen den Ebenen

der kognitiven Verarbeitung und der linguistischen Enkodierung differenziert. Input wird

zwUlehst auf der ersten, kognitiven, Ebene zusammen mit Interaktionszielen und Inter­

aktionserwartungen zu einem diskursiven Rahmen (discourse frame) verarbeitet, der zu

der Auswahl eines bestimmten kommunikativen Vorgehens filhrt, was wiederum strate­

giseher Oberarbeitung uoterzogen wird und schlieBlieh in einen kommunikativen Plan

mnndet. Auf der zweiten Ebene wird dieser Plan sprachlieh kodiert und schlieBlieh

konkret als Output umgesetzt. Auf die sprachliehe Kodierung wirken Routinen, Sueh­

mechanismen und sprachliehe Subsyteme ein.
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Abb. 3-S: Edmondsons Modell des Diskursproduktionssystems (1999:241)

An diesem Modell sind zwei Sachverhalte besonders hervorzuheben. Zum einen findet

die sprachliche Kodierong der zweiten Ebene vergleichsweise spit in dem gesamten

Prozess statt und basiert auf dem Zusammenspiel der Flhigkeiten und Fertigkeiten der

ersten Ebene, ohne deren Aktivierung sinntrachtige Sprachproduktion nicht zustande

kommt. Zum anderen stellen Routinen Abldlrzungen von den Verarbeitungsschritten der

ersten Ebene zur linguistischen Kodierung der zweiten Ebene bereit; mit ihrer Hilfe wird

der Sprachproduktionsprozess beschleunigt.

Die aus dem Modell hervorgehende Discourse System Integration Hypothesis besagt,

dass das Wissen Qber Strukturen der Zielsprache Teil eines funktionstQchtigen fremd­

sprachlichen Diskurssystems werden muss, bevor es im Sprachgebrauch angemessen

realisiert werden kann:

[T]arget language knowledge can lead to improved competence if and only if a
functionally complete target language discourse system exists in the learners'
cognitive structures, and such knowledge is integrated into the system. (Edmondson
1999:242)
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Ein Teil des Fremdsprachenerwerbs besteht laut Edmondson darin, ein neues Diskurs­

produktionssystem aufzubauen. Sprachliche Routinen spielen bei diesem Konstruktions­

prozess eine wichtige Rolle (cf. ibid. 243).

4.4.4. Akkommodation und Destabi!isierung

Wenn neues fremdsprachliches Wissen in ein so vorhandenes Diskursproduktionssystem

eingespeist wird, mUssen Teile dieses Systems hAufig einer Erweiterung und Ober­

arbeitung unterzogen werden. Piaget nennt dies 'Akkommodation' (im Gegensatz zur

,Assimilation', bei der neue Elemente der bestehenden Wissensbasis einfach zugefllgt

werden), Edmondson (1999:250f) spricht von 'Restrukturierung'. Die Entwicklungs­

stadien der Restrukturierung beginnen bei der Ableitung einer Regel aus dem vorhan­

denen Input und der darauf folgenden Anwendung im eigenen Output. Wenn die prak­

tische Umsetzung zu Diskrepanzen zwischen der eigenen Sprachverwendung und den

zielsprachlichen Strukturen fllhrt und diese Diskrepanzen als solche wahrgenommen

werden, erfolgt ein Infragestellen bzw. eine Destabilisierung der inferierten Regel.

Lernende sind dann oft zunlichst verunsichert und irritiert, aber diese Irritation ist im

gQnstigen Fallso der AnstoB zu weiterer Sprachentwicklung, nllmlich wenn die Erfahrung

der eigenen Fehlerhaftigkeit in der eigenen Uberarbeitung bzw. Modifikation der Regel

mQndet.

Edmondson weist darauf bin, dass der Prozess der Akkommodation und der darauf

folgenden Destabilisierung oft zu einer vorQbergehenden grammatikalischen Verschlech­

terung fllhrt (U-shaped behaviour), die notwendiger Teil der Sprachentwicklung ist. Der

Obergang von dieser 'intersprachlichen Verwirrung' zu gr68erer linguistischer

Angemessenheit kann als Funktion dreier kognitiver Variablen gesehen werden: Neues

zielsprachliches Wissen muss analysiert (mit bestehenden Wissenseinheiten vernetzt),

integriert (in Unabhlingigkeit zum konkreten Konstruktionszusammenhang zu anderen

Strukturen funktionell in Beziehung gesetzt) und automatisiert (dem raschen Zugriff

50 Es gibt natOrlich auch Lemende, die angesichts einer Diskrepanzcrfahrung einfach aufgeben - eine
stlndige Herausfordenmg fUr Fremdsprachenlehrende!
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zuganglich gemacht) werden (ibid. 253fl). Ob die Lemenden dieses neue Wissen auch

explizit benennen kOnnen, ist nach Edmondson fllr die Analyse, Integration und

Automatisierung keine notwendige Voraussetzung.

4.4.5. Bewusste Wahrnehmung

Zum Abschluss dieses Uberblicks fiber ModalitAten des Fremdsprachenlernens soli auf

das Konzept der bewussten Wahrnehmung eingegangen werden, welches hereits an

einigen Stellen in den vorangegangenen Ausfllhrungen ansatzweise angeklungen ist. So

erfolgt nach der ZUll!chst unanalysierten Aneignung, Kombination und Variation von

funktionalen zusammenlUlngenden Ausdrilcken (Routinen) nach Edmondson/House

1993:258) eine 'interne Analyse'. Ein solcher Schritt setzt aber voraus, dass die Schwelle

zur bewussten Wahrnehmung des jeweiligen Ausdrucks und seiner sprachlichen Kompo­

nenten Oberschritten wird. Auch das Bemerken von Diskrepanzen zwischen der eigenen

Sprachproduktion und den Sprachnormen der Zielsprache erfordert eine solche Wahr­

nehmung, die auch als notice-the-gap (Schmidt 1995:29) bezeichnet wird. Das reine

Bemerken von zielsprachlichen Phlinomenen reicht nach Schmidt zu deren Aneignung

nicht aus. Eine andere QualitAt der Aufinerksamkeit ist erforderlich, damit neue Struktu­

ren tatsAchlich nachhaltig vernetzt werden. In Abgrenzung zu noticing hezeichnet

Schmidt dies als understanding; Portmann-Tselikas Obersetzt diese Begriffe mit

bemerlcen resPektive erlcennen und fllhrt aus:

Etwas bemerken bedeutet, dass ein Element aus der Menge der vorhandenen Stimuli
herausgehoben und filr einen Moment in seiner Eigenart beachtet wird. Etwas
erkennen heiSt darOber hinaus [...], class es mit einem vorhandenen Wissen in
Verbindung gebracht wird. Das ist eine vielleicht kleine, aber folgenreiche
Differenz. In Bezug auf Sprache: Erkennen bringt das Wahrgenommene in Verbin­
dung mit einer (bereits bekannten oder auch nur vermuteten) Regularitit, einer
Kategorie, einem Schema und weist es damit als etwas in bestimmter Hinsicht
Wiederholbares, Bekanntes, mit anderem Vergleichbares aus. Dieses Wissen ist der
MaBstab, der nOtig ist, damit das Wahrgenommene in seiner Bedeutung bzw. in
seiner Funktion adAquat eingeschitzt werden kann. (Portmann-Tselikas 200 I: 19)
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Begriffe wie "Wahrnehmung" und "Aufmerksamkeit" gehijren in den Einzugsbereich des

Konzepts der "Bewusstheit" bzw. consciousness. Die Vielschichtigkeit des Begriffs

wurde von Schmidt 1994 einer genaueren Betrachtung unterzogen. Er unterscheidet vier

Bedeutungen von Bewusstheit: intentionality (Absicht), attention (Aufinerksamkeit),

awareness (Bewusstsein)S I und control (Kontrolle). Urn bewusstes Lemen handelt es

sich, wenn [1] die Absicht zu lernen und [2] gezielte Aufmerksamkeit vorhanden ist.

Weiterhin fmdet bewusstes Lemen statt, wenn [3] sich die Lemenden darilber im Klaren

sind, dass sie lemen, was sie lernen und was das Lemergebnis ist. Bewusstes Wissen ist

dabei nicht ootwendigerweise auf explizite Vermittlung zurtlckzufllhren (ibid. 246),

genauso wie irnplizites Wissen nicht zwingend auf irnplizitem Lemen fu6t (Portmann­

Tselikas 2001:19). Das Konzept der Bewusstheit als Kontrolle [4] bezieht sich vor allern

aufdie Zugriffsweise auf WissensbestAnde und damit auf konkrete Sprachproduktion. Es

bewegt sich daher in einer etwas anderen Dimension als die drei ersten Konzepte, die

Herangehens- und Verarbeitungsweisen beschreiben.

In diesern Sinne findet unbewusstes Lemen oboe direkte Lemabsicht statt und wird

darilber hinaus durch periphere Aufinerksamkeit sowie das Fehlen bewusster Wahr­

nehmung des eigenen Lernprozesses, der Lerninhalte und des Lemergebnisses charak­

terisiert. Der Zugriffauf sprachliche Wissenselernente erfolgt automatisch.

Aus diesen Darlegungen ergibt sich, dass der Obergang vorn Bernerken zum Erkennen

Aufmerksamkeit und Bewusstsein (irn obigen Sinne) beinhaltet und eine aktive

Inbeziehungsetzung bzw. Vernetzung mit anderen Wissensbereichen stattfinden rnuss'2.

Erst wenn dieser Prozess stattgefunden bat, steht neues sprachliches Wissen uneinge­

schrllnkt zur Verfllgung bzw. untersteht der Kontrolle der Lernenden. Der Stellenwert

bewusster Wahrnehmung bei der Aneignung von fremdsprachlicher Grammatik wird in

Kap. IV, 3 wieder aufgegriffen und eingehender ausgeftlhrt.

,. Die Obersetzung ins Deutsche ist bei diesem Ausdruck schwierig - nach Edmondson (1999:246) ist
damit am ehesten das alltagliche Verstandnis von 'Bewusstheit' gemeint, Portmann-Tselikas bezieht diesen
Begriffauf die Qualitllt von Wissen WId setzt 'bewusst' mit 'explizit' gleich (200 I: 15).
'2 Den Begriff der Intention halte ich hier fib' schwer operationalisierbar - es scheint mOglich, die
Aufinerksamkeit auf sprachliche Phanomene zu richten lDld sie in bestehende Wissensbestlnde
einzuordnen, ohne dass dieses explizit intendiert ist.

126



5. Didaktische Desiderata

Es ware scMn, wenn an dieser Stelle das dargesteUte 'deklarative' Wissen Qber die

Mechanismen des Fremdsprachenlernens in e;nen 'prozeduralen' didaktischen Hand­

lungsplan oder in e;n fremdsprachenunterrichtliches Curriculum kondensiert werden

kOnnte. Ein solches Vorhaben orientierte sich jedoch am Modell der 'eierlegenden

Wollmilchsau', die als einziges Vieh die Nahrungs- und BekleidungsbedQrfuisse aller

Mitglieder des Haushalts erflllien wtlrde. Da bisher jedoch noch keine umfassende und

aussagekrilftige Theorie des Fremdsprachenlehrens und -lemens existiert (cf. Kap. II, 3.1.

und Abschnitt 1 dieses Kapitels), ware dies als Anspruch weitaus zu hoch gegriffen.

Es mQssen also - urn in der Analogie des Essens und Trinkens zu bleiben - kleinere

BrOtchen gebacken werden. Nach jahrelangen Aufenthalten im Ausland wird es jedoch

zunehmend klarer, wie schwierlg es ist, gute Bmtchen zu backen, egal ob sie klein oder

gro8 sind53
• Daher soli sich bier damit begnQgt werden, die in den vorangegangenen

Kapiteln dargelegten Hypothesen, Theorien und Gedankenexperimente zu bnndeln und

die bereits angeklungenen didaktischen Empfehlungen weiter auszufllhren. Dies wird in

einer Zusammenstellung von Ingredienzen resuhieren, die sich wahrscheinlich - in

wechselnden MischungsverhAhnissen - fllr die Herstellung verscbiedener BrOtchensorten

anbieten.

5.1. Oberlegungen zum Lernprozess

5.1.1. Inputverarbeitung

Eine Quintessenz von Input-, Output- und Interaktionshypothese kOnnte wie folgt lauten:

Der Fremdsprachenunterricht solhe verstandlichen Input bereitstellen, der die Lemenden

fordert, aber nicht Qberfordert (cf. Krashen 1988), und der auf einer Progression der

Verarbeitungstlhigkeit autbaut (cf. Pienemann 1998). Dieser Input sollte je nach Lern-

53 Man wird mir hoffentlidl den Glauben an die Oberlegenheit des deutsdten Blckergewerbes nachsehen.
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situation angemessen modiflZiert werden, sei es durch explizite (meta-) linguistische

ErklArungen oder implizite Verdeutlichungen bzw. elaborative Anpassungen. SinnvoU

erscheint es, den Lernenden genilgend Gelegenheit zu geben, Strukturen im konkreten

Sprachgebrauch selbst auszuprobieren (bzw. deren Erprobung durch andere Lernende

zuzuhoren) und damit eigene Hypothesen zu kontrollieren und gegebenenfalls zu

modiflZieren (cf. Swain 1985). Sprachliche HilfesteUungen im Sinne von unterstUtztem

Output kijnnen diesem Prozess nachhelfen (cf. Edmondson/House 1993:257f). Wird

Input durch lernersprachliche Interaktion realisiert, ist es wahrscheinlich, dass VerstAndi­

gung und Verstehen nachhahig vorangetrieben werden. Eine praktische Konsequenz ft1r

den Fremdsprachenunterricht besteht daher in der BereitsteUung von MOglichkeiten fllr

kooperative Bedeutungsaushandlung (cf. Henrici 1995:152).

Filr die Analyse, Integration und Automatisierung fremdsprachlicher Wissenselemente

soUte es im Fremdsprachenunterricht ausreichend Gelegenheit geben. Dies beinhahet

einerseits die prozedurale Umsetzung und Einilbung deklarativer Wissenseinheiten (ct:

TOnshoff 1995:9), aber auch den umgekehrten Weg von der Benutzung unanalysierter

Sprachformeln (Routinen) zu ihrer theoretischen Durchdringung (cf. Edmondson

1999:253ft). Geht man von der Hypothese aus, dass ungeplanter Sprachgebrauch eher zur

Prozeduralisierung und geplanter Sprachgebrauch eher zur Analyse von Sprachwissen

fllhrt (ibid. 224), so ist ein Unterricht, in dem beide Sprachverwendungsformen zum

Tragen kommen, wi1nschenswert. Die Entwicklung von Lernersprachen soUte unterstiltzt

werden in dem Sinne, dass zielsprachliche Fehler als notwendige Lernschritte gesehen

werden (cf. ROsier 1994:136f und Edmondson/House 1993:217ft) und die Lernenden

explizite und implizite Hilfestellung bei der Fortentwicklung ihrer Interlanguages

erhalten. Dazu geMrt auch die Thematisierung von L1-Transferleistungen. Die bewusste

Wahrnehmung der eigenen Performanz kann den Weg vom reinen Bemerken fremd­

sprachlicher Elemente zu ihrem Erkennen bzw. Durchschauen in ihren strukturellen

ZusammenhAngen ebnen und die Lernenden mit gr08erer Kontrolle ilber ihren Output

ausstatten (cf. Portmann-Tselikas 2001:19f)
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5.1.2. Lernumgebung

Die Berilcksichtigung individueller Faktoren im Fremdsprachenlernprozess ergibt

fo1gende zusAtzliche Oberlegungen: Zum einen ist es wichtig, eine erwerbsllirdemde

Lemumgebung zu schaffen; zum anderen muss ein Bewusstsein tlber Eigenschaften und

Zusammensetzung der jeweiligen Lerngruppe vorhanden sein. Diese heiden Punkte

hAngen insofem zusammen, als dass die EinschAtzung der Erwerbsllirderlichkeit von

Lernkontexten von Lerngruppe zu Lerngruppe (aber auch von Individuum zu

IndividuumS4
) variiert.

GrundsAtzlich scheinen positive Voraussetzungen fllr die Fremdsprachaneignung in

Lernkontexten zu bestehen, in denen die Fremdsprache als Medium erfahren wird, tlber

das soziale Kontakte gestaltet werden kOnnen und das als Vennittlungsinstanz zwischen

Eigen- und Fremdwahrnehmung fungiert (cf. Interaktionshypothese, auch Edmondson

1999:119f). Eine Unterrichtssituation, die sich durch Interaktion und Bedeutungsaus­

handlung der Lernenden untereinander auszeichnet, kOnnte die unsymmetrische Lehrer­

Schtller-Interaktion (z.B. Frage-Antwort-Schemass) entzerren und den Einfluss mOglicher

Gefllhlstlbertragung durch die Lehrperson mindern (cf. Apeltauer 1997:110). Insbeson­

dere Kleingruppenarbeit scheint sich filr den Abbau von Angst und Hemmungen anzu­

bieten, wobei nicht vergessen werden sollte, dass ein gewisses 'Lampenfieber' dem Lern­

prozess besondere Dynamik verleiht. Wenn Lernende dazu ermutigt werden, auch einmal

Qber ihren eigenen Schatten zu springen und fremdsprachliche Risiken einzugehen, kann

das der weiteren Lembereitschaft auBerordentlich zutdiglich sein. Gleichzeitig sind

Risiken auch immer mit potentiellen Misserfolgen verbunden - bier gilt es, die aus Dis­

krepanzerfahrungen hervorgehende Irritation aufzufangen und produktiv zu begleiten

(z.B. durch intersprachlichen Vergleich, um die Logik 'negativer Transfers' herauszu­

stellen). Wird von dem BedQrfnis der Lernenden, gute Leistungen zu erbringen aus­

gegangen (cf. Edmondson 1999:153f), so bieten sich Lemumgebungen an, in denen

54 Aufindividuelle psychologische Unterschiede kann im Rahmen dieser Arbeit nieht eingegangen werden.
55 Cf. auch Kap. V, 2.3.
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Leistungen auf unterschiedlichen Ebenen erbracht werden kijnne~ sodass verschiedene

Lemertypen ihre Stllrken zum Einsatz bringen kijnnen und der Vielfah individueller

kognitiver Stile und Lemstrategien Rechnung getragen wird56
•

5.1.3. Fortgeschrittene Lernende

A1tere~ fortgeschrittenen Lernenden stehen ausgefeihere Mijglichkeiten des bewussten

Herangehens an den Lernstoffsowie der selbst!ndigen Gestaltung des Lernprozesses zur

Verfilgung. Aufgrund ihrer hlSheren Kognitivierungsbediirfnisse und -fllhigkeiten (ct:

Bausch 1990:19ft) scheinen Erwachsene in formalen Lernkontexten gegenfiber jQngeren

Lernenden im Vorteil zu seine Die kognitiven Potenziale Aherer Lerner legen somit eine

bewusste Steuerung des fremdsprachlichen Aneignungsprozesses nahe. Trotzdem

erscheint es sinnvoll, "kognitive ErkUirungsmuster mit der Bereitstellung ahernativer

Vermittlungs- und Obungsforme~ die der postpubertAre Lerner nicht mehr so bereit­

willig mitbringt, zu kombinieren." (Even 1999:153) Oem Iiegt die Vermutung zugrunde,

dass es sich bei einer solchen Kombination von informellen Lernsituationen und

struktureller Auseinandersetzung urn ''the best of both worlds" handeln kijnnte, nAmlich

der Mijglichkeit, intuitiv-kontextgebunden zu erfassen (wie es eher dem Zweitsprachen­

erwerb zugeschrieben wird) und auBerdem zielsprachliche Strukturen kognitiv-analytisch

zu durchschauen (cf. Apehauer 1997:76). Dadurch werden sprachliche Wissenselemente

in ihrem jeweiligen Verwendungszusammenhang erlebt und gleichzeitig fiber diesen

Kontext hinausgehobe~ sodass dieses Wissen auf andere Sprachverwendungssituationen

Qbertragen werden kann.

56 Konkrete Vorschllge dam sind bei Schwerdtfeger (1998) zu finden wie such in den Kapiteln V-VIII
dieser Arbeit.
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5.2. Oberlegungen zum Curriculum

5.2.1. Lernprodukl oder Lernprozess

Zu Beginn von Kapitel III, 5 wurde bereits der Anspruch verworfe~ aIle didaktischen

'Ingredienzen', die nach den vorangegangenen Ausfilhrungen als wOnschenswert er­

scheineD, in ein frerndsprachliches Curriculum einarbeiten zu wollen. Wenn auch die

Verwirklichung dieser Zielsetzung bisher noch der Formulierung einer umfassenden

Frerndsprachenlern- und -lehrtheorie harrt (cf. BauschlKrumm 31995:3 und Edmondson!

House 1993:293), stehen dahinter doch OberlegungeD, die auf eine sich mOglicherweise

abzeichnende Verllnderung im Curriculumdesign hinweisen.

Nach EdmondsonIHouse (1993:278ft) enthalten externe Curricula konkrete Angaben

Qber Unterrichtsziele, deren inhaltliche Konkretisierung (durch Festlegung der zu

lemenden lexikalische~ syntaktischen und morphologischen Strukturen) sowie einen

Zeitrahmen, innerhalb dessen diese Unterrichtsziele erreicht werden sollen. 1m Gegensatz

zu der zielsprachbezogenen Perspektive extemer Curricula, die die didaktische Urn­

setzung au6er Acht Ulsst, gehen interne Curricula von einer lernorientierten Perspektive

aus und kOnnen aIs didaktische Realisierung externer Curricula verstanden werden.

Curriculumsplanung beginnt traditionellerweise mit der Festlegung von Lehr- und

Lemzielen (''was sollen die Lemenden am Ende des Unterrichts mehr wissen bzw.

kOnnen?"), die dann die Auswahl und Anordnung von Lerninhalten und Lehrmaterialien

bedingen ("durch welche Inhalte bzw. Materialien und nach welcher Progression werden

diese Lernziele am besten erreicht?"). Diese Entscheidungen werden praktisch in einen

Lehrplan urngesetzt ("welche didaktischen Vorgehen entsprechen der Verwirklichung der

Lernziele am besten?"). Ein formal-grammatisches Curriculum beispielsweise zielt auf

die systematische und explizite Kenntnis von grammatischen Strukturen der Zielsprache

ab, verwendet Materialien mit spezifischern Fokus auf den jeweiligen grammatischen

Strukturen und geht entlang der zielsprachlichen Grammatik in einer Progression zuneh­

mender Komplexitit vor. Eine IOOgliche Umsetzung des formal-grammatischen

Curriculums ist die 'Grammatik-Obersetzungsrnethode'. (cf. Kap. IV, 2.1.) Bei einem
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funktionalen Curriculum dagegen geht es um die FAhigkeit, Sprache als Mittel zum

Erreichen bestimmter Zwecke gezielt einsetzen zu k6nnen. Sprechaktbasierte Materialien

auf der Grundlage von kommunikativ-funktionalen Kategorien unterstQtzen den Unter­

richt, der sich der 'kommunikativen Methode' (cf. Kap. IV, 2.4.) bedient.

Obwohl die didaktischen Realisierungen dieser beiden Curricula in Reinform weit

auseinander gehen und im Zuge der 'kommunikativen Wende' als unvereinbar angesehen

wurden, gehen sie doch beide von einer zielsprachbezogenen Perspektive aus, die

zunAchst Obergeordnete Lernziele (z.B. die Beherrschung grammatischer Strukturen bzw.

kommunikative Kompetenz) vorgibt, durch die dann Auswahl, Anordnung und

Umsetzung fremdsprachlicher Unterrichtsmaterialien determiniert werden.

1m Gegensatz dazu steht das aufgaben- bzw. prozessorientierte Curriculum ('task-based

curriculum'), das an der Natur des Sprachlemprozesses ansetzt. Damit

wird das Verfahren grundsAtzlich umgestellt. Danach ist es nicht IAnger Aufgabe des
internen Curriculums, Aspekte eines 'externen' fremdsprachlichen Kompetenz­
profils vorzugeben - vielmehr soli das interne Curriculum sich am Lernproze'p
orientieren und nur indirekt am externen Curriculum. (Edmondson/House 1993:289,
Hervorhebung im Original)

Anstelle von Aussagen fiber das angestrebte Lernprodukt werden nun Entscheidungen

Ober eine dem Sprachlemprozess gerecht werdende Methodologie getroffen und Ober­

legungen dazu angestelh, was mit dieser Methodologie geleistet werden kann. Unter­

richtliche TAtigkeiten werden somit zum Organisationsprinzip des Curriculums.

Edmondson/House betonen, dass ein solches Vorgehen externe Lernziele nicht eliminiert:

[E]in [aufgabenorientiertes] Curriculum soli nicht spezifizieren, was zu 'lemen' ist,
sondem was beim Lernen zu tun ist (d.h. welche Aufgaben oder 'tasks' durchgefllhrt
werden sollen). Selbstverstlindlich sollen sich die Lerner durch solche Handlungen
den externen Lernzielen anniihern, nur ist eine direkte Ubertragung von externen
Lehrzielen auf didaktische Materialien nicht angebracht. (ibid. 291)
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Aufgaben- bzw. prozessorientierte Curricula sind bisher nur punktuell in die Praxis

umgesetzt wordenS7 und bewegen sich zurzeit eher auf der Ebene von theoretischen

Konstrukten, deren systematische Umsetzung in institutionellen Zusammenhlingen noch

aussteht. Sie erscheinen jedoch als eine logische Konsequenz der von der Sprachlern­

forschung eingeforderten Lernorientierung.

Die Konzentration auf lernbezogene Prozesse statt auf native-speaker-normbezogene
Produkte bei einem prozeduralen Curriculum macht deutlich, daB Curriculums­
entscheidungen nicht unabhilngig von einer Lerntheorie entwickelt werden kOnnen.
Linguistische bzw. funktionale Curricula basieren grundsatzlich auf linguistischen
bzw. pragma-/soziolinguistischen Theorien. Das Konzept eines lernorientierten
Curriculums kann als eine Aufforderung verstanden werden, ein Curriculums­
konzept zu entwickeln, das auf einer Theorie des Fremdsprachenlernens basiert.
(ibid. 293)

In der Zwischenzeit kann eine Sprachlernorientierung in bereits existierende Curricula

einflie8en. EdmondsonIHouse (ibid. 294tl) zeigen beispielsweise, dass ein externes

Curriculum unter EinOOziehung lerntheoretischer Perspektiven und relevanter Lern­

prozesse zu einem internen Curriculum umgearbeitet werden kann.

5.2.2. Lernorientierungpur?

Die Idee eines sprachlernorientierten Curriculums ist allerdings nicht unumstritten. Auf

der einen Seite stellt sich die Frage nach der Machbarkeit eines soIchen Angehens, selbst

wenn eine umfassende Fremdsprachenlehr- und -Iemtheorie in Zukunft entwickeh wird.

Dieser Einwand ist zurzeit jedoch eher hypothetischer Natur.

Auf der anderen Seite melden sich Zweifel an dem Sinn eines rein sprachlernorientierten

Curriculums an. In diesem Zusammenhang ist die Auseinandersetzung um die Beziehung

zwischen 'linguistischer' und 'didaktischer Grannnatik' zu nennen (cf. Kap. IV, 3.3.), aus

der sich zwei verschiedene Auffassungen ergeOOn baOOn. Nach Bausch (1979) gehOrt die

Erstellung didaktischer Grammatiken in den ausschlie8lichen AufgaOOnbereich der

57 In Kap. V, 3.4. wird der Task-Based Approach, eine Realisienmg des Task-Based Curriculums, auf der
konkreten Untenichtsebene erOrtert.
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Sprachlernforschung. Didaktische Grammatiken sind damit erst optimal relevant, "wenn

sie in Abh!ngigkeit von der Faktorenkomplexion des RJ [Fremdsprachenunterricht, S.E.]

entwickelt werden." (Bausch 1979:15)

Der AusschlieBlichkeit der Sprachlernforschung als alleinigem Ausgangs- und Bezugs­

punkt und der damit einhergehenden Losl6sung der didaktischen von der linguistischen

Grammatik kann entgegengehalten werden, dass es eine linguistikfreie Grammatik auf

Basis rein didaktischer Oberlegungen gar nicht geben kann. In einem solchen FaIle Hefe

der den didaktischen Bemuhungen zugrundeliegende Gegenstand - die Fremdsprache

selbst - Gefahr, nebens!chlich zu werden:

Die Lehr und Lernperspektive wird dann gegenUber der Sprache selbst [...] so
dominant, daB von der zu vermittelnden Sprache weitgehend abgesehen wird, daB
die zu lernenden Sprachen schlieBlich sekundAr (oder gar austauschbar) werden. Es
entsteht [...] der Eindruck eines 'Strickens ohne Wolle', ein Fach wie 'Deutsch als
Fremdsprache' verliert dadurch seine Spezifik und geht in einer allgemeinen Sprach­
lehr- und -Iernforschung auf. (Helbig 1999:15)

Ais Gegenmodell wird ein dialektisches VerlUihnis von sprachlichen Regularitliten und

Fremdsprachenlehr- und -lernperspektive angenommen (z.B. Helbig 1999:14t: Jung

1979:45fl), dernzufolge die 'didaktische Grammatik' sich im Spannungsfeld zwischen

linguistischer Beschreibung und didaktischer Reflexi~n bewegt, welche stets zueinander

in Beziehung gesetzt werden mllssen.

Es geht also urn einen laufenden Dialog zwischen den Anliegen externer und interner

Curricula, innerhalb dessen die Orientierung am Sprachlernprozess eine richtungs­

weisende Funktion hat, gleichzeitig aber die jeweilige zu lernende Fremdsprache in ihrer

Struktur und Ausformung nicht aus dem Auge verloren werden darf. Diese Einstellung

liegt auch dem Design der dramagrammatischen Unterrichtseinheiten in dieser Arbeit (cf.

Kap. VI und VIII) zugrunde und wirft zudem Fragen nach einer ~glichendramapAdago­

gischen bzw. dramagrammatischen Curriculumsplanung auf. Oberlegungen zur Weiter­

fllhrung des dramapadagogischen Konzepts in Form dramagrammatischer Unterrichts­

werke gingen jedoch llber den Rahmen der vorliegenden Arbeit hinaus.
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N. Grammatik im Fremdsprachenunterricht

1. Fokus Grammatik

1m vorangegangenen Kapitel wurden ausgewahlte Speziftka des Lehrens und Lemens

von Fremdsprachen unter besonderer BerQcksichtigung mentaler Verarbeitungsprozesse

der Lernenden, zusammen mit ihren individuellen Herangehensweisen, beleuchtet. Als

eine weitere Diskussionsgrundlage filr die in dieser Arbeit prilsentierten drama­

plidagogischen Anslitze fllr den Grammatikunterricht Deutsch als Fremdsprache soli nun

eine Auseinandersetzung mit AnsAtzen der Grammatik erfolgen.

Der Begriff Grammatik umfasst [1] das jeder Sprache innewohnende Regelsystem, [2]

die linguistische Beschreibung eben dieses Regelsystems und [3] die (explizite oder

imp1izite) Reprilsentation des Regelsystems in den K6pfen der Lemenden (CL Jung

1993:111). Mit 'Grammatiken' werden auch [4] die didaktischen Umsetzungen des

Regelsystems in Form von Grammatikbllchem oder als Teile von Lehrwerken

bezeichnet.

Das VerstAndnis von Grammatik hat sich im Laufe der Jahre immer wieder in Bezug auf

Orientierung, Zielvorstellungen, Bezugswissenschaften und Lemtheorien gewandelt. 1m

Folgenden soli ein Unterrichtsmethodenstreifzug Einblick in diese Entwicklungen und

ihre didaktischen Konsequenzen filr den Grammatikunterricht im Bereich Deutsch als

Fremdsprache geben. AnschlieBend werden neuere Anslitze der Grammatikvermittlung

dargestellt.
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2. Grammatik oder Kommunikation: Die falsche Altemative

2.1. 1m Falle des Werwolfs

Der Werwolf I

Ein Werwolf eines Nachts entwich
von Weib und Kind, und sich begab
an eines DorfschuJlehrers Grab
und bat ibn: Bitte, beuge mich!

Der Dorfschulmeister stieg hinauf
auf seines Blechschilds Messingknauf
und sprach zum Wolf, der seine Pfoten
geduldig kreuzte vor dem Tolen:

"Der Werwolf", - sprach der gute Mann,
"des Weswolfs, Genitiv sodann,
dem Wemwolf, Dativ, wie man's nennt.
den Wenwolt: - damit hat's ein End'."

Oem Werwolfschmeichelten die Fille,
er rollte seine AugenbAlle.
Indessen, bat er, filge doch
zur Einzahl auch die Mehrzahl noch!

Der Dorfschulmeister aber muBte
gestehn, daB er von ihr nichts wuBte.
Zwar WOlfe gAb's in groBer Schar,
doch 'Wer' gAb's nur im Singular.

Der Wolferhob sich tranenblind ­
er hatte ja doch Weib und Kind!
Doch da er kein Gelehrter eben,
so schied er dankend WId ergeben.

Christian Morgenstern

Mit dem Ausdruck Grammatik-Obersetzungsmethode werden die traditionellen Formen

des Fremdsprachenunterrichts bezeichnet, die ihre Wurzeln im klassischen Latein- und

Griechischunterricht baben. Ein solcher Unterricht wurde in der Muttersprache

abgehalten und bestand vorwiegend aus der LektQre fremdsprachlicher Texte, die in die

Muttersprache tlbersetzt wurden, und der Erarbeitung neuer GrammatikplUlnomene, die

mittels StrukturQbungen und Obersetzungen in die Fremdsprache gefestigt werden

soUten2
• Die Fertigkeiten des Lesens und Schreibens waren denen des Sprechens und

H6rens eindeutig tlbergeordnet - was nachvoUziehbar ist im Hinblick auf eine "in

statische Form geronnene Sprache" (cf. Voigt 2001:20) in einer weitaus weniger mobilen

Weh, in der Fremdsprachenkenntnisse ihre Verwendung zumeist in der Rezeption von

Literatur oder dem Verfassen von Briefen fanden (cf. Durrell 1993:60). Die Aneignung

einer Fremdsprache war dartlber hinaus Dicht primAr aufpraktische Anwendung angelegt;

der Analyse und Durchdringung fremder Sprachstrukturen wurde ein formal-bildender

I Teil der Galgen/ieder (Morgenstern 1965, 1981 :206f)
2 Obwohl das PrAteritum hier impliziert, class die Grammatik-Obersetzungsmethode als solche flIr die
Vermittlung moderner Fremdsprachen der Vergangenheit angehOrt, sollte nicht vergessen werden, class
Aspekte dieser Methodik weiterhin Anwendung tinden, beispielsweise in sogenannten 'reading tracks' an
U.S.-amcrikanischen Universitlten, die rein rezeptiOlls<rientiert sind.
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Wert untersteIlt, der zur Entwiekiung des wahrhaft humanistisch gebildeten Mensehen

beitragen sollte (ef. ROsIer 1994:101). 1m Unterrieht wurde Orammatik explizit yom

Lehrer priisentiert und das grammatische Regelwerk deduktiv erschlossen. Dahinter stand

oft einerseits die unausgesproehene Annahme, class die bewusste Rezeption fremd­

sprachlieher Grammatik gewissermaBen osmotisch zu korrekter Sprachproduktion fllhren

warde, und andererseits die versteekte Erwartung, class die Lernenden im zeitlieh be­

grenzten, formalen Sehuiunterrieht die Sprachkompetenz eines gebildeten, erwachsenen

native speaker erreiehen (ibid.). Beides fuBt auf einem problematischen Lernverstllndnis,

das eine direkte Folgebeziehung von Theorie zu Praxis und von Lehren zu Lemen

annimmt, und hat sieh nieht bewahrheitee.

Die Bezugswissenschaft eines so verstandenen Orammatikunterrichts war die Linguistik,

und Orammatiklehrbfieher wurden mit Hinbliek auf ihre morphosyntaktische VolIstlln­

digkeit zusammengestellt. Es handeite sieh urn ein priiskriptives Grammatikverstllndnis,

dessen Sehwerpunkt auf schriftsprachlieher Korrektheit lag.

Mit der zunehmenden Vermittiung moderner Fremdsprachen in einer sieh rapide inter­

nationalisierenden Welt wuehs das Unbehagen an der RealitAtsferne eines Grammatik­

unterriehts, der sieh in der Abarbeitung an sprachliehen Strukturen erschOpfte und mit

den Anliegen des Fremdsprachen lernenden Individuums herzlieh wenig zu tun hatte.

Und urn auf den Werwolf zurilekzukommen, der von der Grabstlltte der rein formalen

Grammatikvermittlung davonschleieht, so tat er das vielleieht nieht mehr ganz so

"dankend und ergeben", sondern mit der Frage im Kopt: zu was denn die ganze Beugerei

gut sein solIe, wenn sie nieht auf Wolfrealitllt und Wolfgedanken (Weib und Kind)

fibertragen werden kOnne.

3 Hierzu Ausfllhrungen in Kap. I~ I. sowie II, 2.2.2. und II, 4.4.1.
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2.2. Sprachgefilhl und Sprachlabor

Die direkte Methode der zwanziger Jahre und ihre "technologische Nachfolgerin" (ROsier

1994:103), die audiolingual-audiovisuel/e Methode4 der sechziger Jahre, scheinen in

vielerlei Hinsicht der Grammatik-Obersetzungsmethode diametral gegenllber zu stehen.

An die Stelle der Obersetzung in die und aus der Muttersprache trat die einsprachige

Bedeutungsvermittlung durch Kontextualisierung und Visualisierung, die rein explizit­

deduktive Vermittlung machte einer implizit-induktiven Herangehensweise Platz, und die

Prioritit verlagerte sich von der geschriebenen zur gesprochenen Sprache. Intensives

mfindliches Sprachtraining durch Nachsprechen und Auswendiglernen von Dialogen

sollte die Analogiebildung (statt der kognitiven Analyse) unterstQtzen: "Die Anwendung

des Gelernten findet auf einer weitaus weniger bewuBten Ebene statt, SPl'8Chgefilhl wird

zorn Lernziel." (ibid. 102)

Die Weiterentwicklung der direkten Methode zur audiolingual-audiovisuellen Methode

verlief parallel zu einem Paradigmenwechsel in den Bezugswissenschaften (cf. Funk

1995:31). In der Angewandten Linguistik verlagerten sich die Forschungsschwerpunkte

in Richtung deskriptiver Grammatik und gesprochener Sprache im Kontext, aus der

Psychologie kam die behavioristische Sprachlerntheorie und aus der Sprachwissenschaft

die strukturalistische Linguistik. In der didaktischen Umsetzung sah das folgendermaBen

aus: 1m fremdsprachlichen Lehrwerk gab es als einzige Textsorte Dialoge, an die sich

substitutionsbasierter 'pattern practice' und EinsetzQbungen anschlossen. Von theore­

tischen Grammatikabhandlungen wurde abgesehen, da die Lernenden die sprachlichen

Strukturen in Lehrwerk- und Sprachlaborfibung zunAchst imitieren und daraus dann die

Regeln implizit ableiten sollten. Die bewusste Analyse sprachlicher PlUinomene galt als

verpOnt.

Die audiolingual-audiovisuelle Methode brachte eine sprachlaborverschreckte und

medienQberflutete Schlllergeneration hervor, der die Einsicht in fremdsprachliche

4 Die audiolinguale lBld die audiovisuelle Methode werden hier zusammengefasst; ftlr eine gmauere
Differenzienmg cf. Edmondson/House 1993: 11Of[
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Strukturen und damit jede strukturelle Hilfestellung ftlr eigene Transferleistungen

verwehrt worden war. Trotz des Anspruehs der audiolingual-audiovisuellen Methode,

Sprache als Gebrauehsgegenstand im Alltag vermitteln zu wollen, belief sieh das erntleh­

ternde Ergebnis auf Lernende, die die Fremdsprache weiterhin nieht situationsadaquat

anwenden und noeh nieht einmal auf grammatische Grundkenntnisse zurtlekgreifen

konnten.

Funk (1995) fl1hrt dieses Ergebnis auf die der audiolingual-audiovisuellen Methode

zugrundeliegenden Widersprtlehliehkeiten zurtlek. Obwohl explizite Grammatik aus den

Lehrwerken gestriehen worden war, da der Lernprozess in Analogie zum vermeintliehen

Imitationslemen der Muttersprache verlaufen soIhe, dominierte sie heimlieh die Lern­

progression. Die vOllig unauthentischen Lehrwerkdialoge basierten auf traditionellen

Grammatikvermittlungsabfolgen, was mitunter zu kommunikativen Absurditllten fllhrte5
•

Ein weiterer Widersprueh besteht in dem Ansprueh induktiv geleiteten Lemens bei

gleiehzeitigem Fehlen von LemermOgliehkeiten, aufgestelhe Hypothesen tlber die

Fremdsprache eigenstllndig zu testen:

Wllhrend die audiolingual-audiovisuelle Methode insgesamt yom induktiven Prinzip
ausging, waren die LehrwerkObungen gleichzeitig vollig resultats- und programm­
orientiert. Variationen, Alternativen oder gar offene Obungen waren in den Materi­
alien nieht angelegt. (Funk 1995:34)

Der bei der audiolingual-audiovisuellen Methode (und aueh bei der direkten Methode)

angenommene Lernweg fl1hrt tlber Rezeption und sieh daran anschlieBende Imitation von

Sprachstrukturen zur Produktion. Da die behavioristisehe Lerntheorie filr die Aneignung

von Fremdsprachen inzwischen weitgehend widerlegt ist und dartlber hinaus aueh die

Vergleiehbarkeit von Erst- und Zweit- bzw. Fremdsprachenerwerb relativiert wurde (cf.

Kap. 111,2.2.1.), fehh der audiolingual-audiovisuellen Methode der fachwissenschaftliehe

Unterbau. Als umfassende alleinige Methode fllr den Fremdsprachenerwerb kann sie aIs

gescheitert angesehen werden. Nichtsdestoweniger ist es denkbar, dass sieh bestimmte

S FWlk (1995:31 ft) erOrtert dies an einem Beispiel aos dem Lehrwerk Deutsch als Fremdsproche von 1969,
in dem der Dativ so offensichtlich konstruiert prAsentiert Wld so gnadenlos stringent durchgezogen wird,
dass sich der Eindruck einer eher 'un-heimlichen' Grammatikdominanz aufdrlngt.
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Elemente dieser Methode je nach Zielgruppe und Lernsprache als sinnvoll erweisen. So

vermutet Weydt (1993:128) eine gtlnstige Auswirkung audiolingual-audiovisueller Lehr­

techniken auf den Anfllngerunterrieht sowie auf die Aneignung wenig flektierender

Sprachen, wie z.B. des Englisehen.

2.3. Kognitiver Pendelsehwung

Als Reaktion auf das rein induktive Lernverstllndnis und die Verabsolutierung des

Einsprachigkeitsprinzips der audiolingual-audiovisuellen Methode stellte sieh in den

seehziger und siebziger Jahren eine wieder kognitiver ausgeriehtete Lehr- und

Lernorientierung em.

[I]n Linguistik und Psychologie hatten Chomskys Behaviorismus-Kritik [...] und
seine Auseinandersetzungen mit dem Strukturalismus und der daraus hervor­
gehenden Durchsetzung der transformativen Generationsgrammatik [...] die Grund­
lagen des audio-lingualen Konzepts Morsch werden lassen, also, wurde innerhalb
des Denkens der Abhangigkeit von der Entwicklung der Basiswissenschaften
gefolgert, moB sich auch das institutionell gesteuerte FL [Fremdsprachenlemen,
S.E.] andem. Es kam zu einigen Versuchen, Konzepte der neuen Grammatik
vorhandenen Obungsformen als neue Termimi Uberzustiilpen und/oder das Modell
zu didaktisieren [...]. Diese Versuche blieben nach einigen aktuellen Aufgeregtheiten
fllr die fremdsprachendidaktische Diskussion folgenlos, zurUck blieb die generelle
Starkung der Einsicht, daB nach den direkten und audio-lingualen Reaktionen auf
die Grammatik-Obersetzungsmethode nun das Lemen von Fremdsprachen wieder
mit BewuBtsein und der Rolle der Ausgangssprache in Verbindung gebracht werden
durfte. (ROsier 1994:104)

Der /cognitive Ansatz steht nieht fi1r eine voll ausgereifte Methode6
, sondern eher fi1r ein

kognitiv-methodisches Vorgehen bei der Fremdsprachenvermittlung, in Abgrenzung zum

mechanischen Training der audiolingual-audiovisuellen Methode. Seine Bedeutung fi1r

den Fremdsprachenunterrieht ist indirekt und fllhrt Uber die Forschungsergebnisse in den

Bezugswissenschaften: Chomskys Annahme eines universeII angelegten Spracherwerbs­

mechanismus regte die Erforschung ungesteuerten Spracherwerbs an und - in der Aus­

einandersetzung Uber die Vergleiehbarkeit von Ll- und L2-Erwerb (ef. Kap. III, 2.2.1.)­

damit aueh die Diskussion Ober Spezifika des institutionellen Fremdsprachenunterriehts.

6 Zur Definitioo des Methodenbegriffs cf. R6s1er 1994:98fund EdmoodsonlHouse 1993:106f.
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Dieser kognitive Trend wurde in den siebziger Jahren zunehmend von den sich ent­

wickelnden kommunikativen AnsAtzen Qberlagert (Edmondson/House 1993:113).

2.4. Kommunikativ - Quivive?

Sowohl die Grammatik-Ubersetzungsmethode als auch die audiolingual-audiovisuelle

Methode hatten die Lernenden vor die Aufgabe gestellt, das UlUIllSgliche zu vollbringen­

zwU1chst wurde die Erlangung der vollen Fremdsprachenkompetenz durch rein formal­

deduktive Vermittlung erwartet, und anschlieBend wurde sie als automatisches Ergebnis

von Imitation und Induktion angenommen. Die Frustration angesichts dieser Uberforde­

rung kann als einer der AuslOser fl1r die 'Kommunikative Wende' angesehen werden'.

Nach der zwischenzeitlichen Rilckkehr zu kognitiven AnsAtzen galten nun Kommunika­

tionsfllhigkeit und Sprachgebrauchskompetenz als primAre Zielfertigkeiten, zunehmend

unterstUtzt von der in den achtziger Jahren entwickelten Interaktionshypothese (cf: Kap.

ill, 4.2.2.). Der kommunilcative Ansatz wandte sich damit sowohl gegen den rein struktur­

orientierten Unterricht der Grammatik-Obersetzungsmethode als auch gegen das pro­

grammorientierte Lemen im Sprachlabor. Der starken Steuerung des Unterrichtsablaufs

durch die Lehrperson wurde die Bezugnahme auf Lernerbedilrfuisse und -interessen

entgegengesetzt. Als allgemeine Charakteristika kommunikativer Didaktik gelten die

Aufnahme von Inhalten, die dem Lernenden etwas bedeuten, Aktivierung der
Lernenden, VerAnderung der Sozial- und Arbeitsformen im Unterricht (Abkehr vom
traditionellen Frontalunterricht), [...] stiirkere Beachtung der pragrnatischen
Komponente von Sprache, zyklische Progression von Sprechabsichten, d.h. die
Wiederaufnahme von Versprachlichungsmustern unterschiedlicher KomplexitAt zu
verschiedenen Zeiten im Lernprozess. Der Lehrer ist eber Lernhelfer als Medien­
techniker und Wissensvermittler. (ROsier 1994:106)

Die fiilhe Phase des kommunikativen Ansatzes war durch unterschiedliche didaktische

Experimente gekennzeichnet. So sollie die traditionelle formalgrammatische Progression

7 ROsier (1994: 105) fllhrt die kormmmikative Wende auf eine Vielzahl von Faktoren zurOck: "So tultel'­
schiedlich wie die Lemkontexte, die der kommlDlikative Ansatz ersetzte, sind die zeitgeistlichen EinflOsse,
die zu seinem Erfolg beitrugen: ein auf das Schlagwort der kommlDlikativen Kompetenz reduzierter
Habermas [...], Sprechakt-Theorie, tmanzipatorische Diskussionen in den 70er Jahren, die Diskussion um
die Inremationalisia'lD1g Europas."
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dureh eine spreehaktbasierte Progression ersetzt werden, was sieh aus lempsyeho10­

giseher Perspektive als unhaltbar erwies (ef. Funk 1995:35). Als Deues Grammatik­

beschreibungsmodell stiftete die Dependenzgrammatik von Rall/Engel/Rall (1977) bei

Lernenden und Lehrenden Verwirrung8. Letztendlieh fimd die kommunikative Anwen­

dungsorientierung keine einheitliehe begleitende Umsetzung in einer pragmatischen

Grammatikprogression, sondem fllhrte eher zum "unvermittelte[n] Nebeneinander von

Obungen zur grammatischen Form und zur kommunikativen Sprachverweodung" (Funk

1995:36).

Aus der Skepsis gegenOber formaler Grammatikvermittlung bei gleiehzeitiger Verabsolu­

tierung des kommunikativen Prinzips ergab sieh in den siebziger und fi1lhen achtziger

Jahren zunAehst eine "Polarisierung von Grammatik und Kommunikation [...], die

mancherorts zu einer ungerechtfertigten Abkoppelung der Kommunikation von der

Grammatik gefilhrt bat" (Helbig 1999:15). In den Sehulen wurde von der Vermittlung

systematischer Grammatik und der dazugehOrigen Terminologie weitgehend abgesehen.

Das Sehlagwort der 'kommunikativen Kompetenz' als Zielvorgabe nahm Einzug in den

Sprachunterrieht, wohei damit zumeist die Entwieklung und FOrderung der rntlndliehen

(und nieht der schriftliehen) Kommunikationsfertigkeit gemeint war (ef. Jung 1993:108).

Diese Entwieklung batte nicht nur negative Folgen. So verzeiehnen Townson/Musolff

(1993:30) durehaus positive Auswirkungen des kommunikativen Ansatzes auf die stu­

dentisehe "Kommunikationsfreudigkeit und -fertigkeit" (ef. Kap. II, 2.1.4.), und Harden

(1993:81) hetont,

da8 eine der Leistungen des 'kommunikativen' Ansatzes immerhin war, die Fremd­
spraehe zumindest teilweise aos dem Papierghetto befreit zu haben, will sagen, dem
Lerner wird von Anfang an vermittelt, da8 die Fremdspraehe Oberhaupt zur
Kommunikation taugt, was sieh beim Ubersetzen oder beim Nachplappern von
'pattern drills' nieht auf Anhieb erschlie8t.

8 Darnit soli der Wert einer dependen7gl'8lJlmatischen Herangehensweise nieht bestritten werden. Das
Problem scheint vielmehr darin gelegen zu haben, dass manchen, aber nicht allen Lehrwerken pl6tzlieh ein
anderes Grammatikbeschreibungsystem zugnmde lag. Lemende mussten sieh somit je nach Lehrstufe Wld
Deutschkurs oft zwei Wlterschiedliche Systeme aneignen. Die daraus hervorgehende kognitive Mehrarbeit
schOrte den Unmut gegenOber Grammatik nur noch mehr. Dazu kam, dass Lehrende sich ebenfalls in das
Dependenzmodell neu einarbeiten musstcn, dessen Details nieht immer vOllig transparent waren (cf. Funk
1995:35ff).
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Die VernachUlssigung grammatischer Wissensvermittlung bzw. die einseitige "Verktlr­

zung des Sprachunterrichts aufkommunikative Teilfertigkeiten" (G6tze 1991:161) fllhrte

ironischerweise aber auch zu sehr eingeschrllnkter 'kommunikativer Kompetenz' (cf.

Kap. II, 2.2.1.), wovon viele Anekdoten unter Fremdsprachenlehrenden an den Hoch­

schulen GroBbritanniens und Irlands Zeugnis ablegen9
• Gravierende Mlingel werden hin­

sichtlich Sprachrichtigkeit und formaler Grammatikkenntnisse beklagt, Kommunikation

wird oft als ScheinkommunikationlO empfunden, was Harden (1993:80) sogar zu der Ein­

schatzung veranlasst, dass 'kommunikative Kompetenz' in den wenigsten FAllen auf

'kommunikativen Unterricht' zurilckzufilhren seL Jung (1993:109) stelh zudem den

Widerspruch heraus,

daB von den Lemenden eine grammatisch korrekte Verwendung der Sprache in der
mundlichen wie der schriftlichen Sprachproduktion erwartet wird, die aber [...] gar
nicht erwartet werden kann, wenn der Grundsatz gilt, daB es nicht so sehr auf die
sprachliche Richtigkeit der AuBerungen ankommt, als auf ihre Adiquatheit und
Verst!ndlichkeit in Bezug auf Sprechintentionen in einer bestimmten Sprach­
situation.

Mehr und mehr setzte sich die Erkenntnis durch, dass Sprachvermittlung auf rein kom­

munikativem Niveau in eine Sackgasse gefilhrt batte und dass sinntr!chtige, ernstzu­

nehmende Kommunikation ohne grundlegende formalsprachliche Kenntnisse nicht

stattfinden kann:

[F]ull understanding and effective communication are unattainable without the
knowledge of the range and application of linguistic phenomena and the ability to
handle them accurately and appropriately. (TownsonIMusolff 1993:36)

1m Hinblick auf die eher mittelprlichtigen Ergebnisse in Sekundarstufe und Hochschule

wurde in den splten achtzigern und den neunziger Jahren der konununikative Ansatz

relativiert. Grammatik prasentierte sich im Unterricht wieder selbstbewusster:

9 DAAD-Lektorlnnentretfen sind notorische Ftmdgruben ftIr solche Anekdoten; nachlesen k.ann man
andere beispielsweise bei Harden 1993:75ftmd Townson/Musoltf I993:33ff.
10 Wenn beispielsweise Erstsemester beim ersten kommtmikativen Kontakt auf die Frage nam ihrem
Namen sofort a1les abspulen, was sie aus da" Schule hersagen kronen: Alter, Wohnoct, Geschwister,
Hobbies, Lieblingsessen. Dann Schweigen.
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Wichtigste Neuerung im Grammatikbereich war zunichst die ROckkehr zur Kogniti­
vierung uberhaup~ zu expliziten Grammatikubungen - eingebunden in Textarbeit
und Sprachhandlungskontexte (cf. Funk 1995).

Die Wiedereinfllhrung expliziten Grammatikunterriehts in der Sekundarstufe bzw. die

'Sehnelleinschaufelung' grammatisehen Strukturwissens als Vorbereitung auf das Hoch­

schulstudium (ef. Teil II, 2.2.1.) ll>st jedoeh das ungekUirte Verhliltnis von Grammatik

und Pragmatik nieht per se und arbeitet weiterhin der Trennung von Form und Funktion

zu. Hoffmann (1999:24) weist zu Recht darauf bin, dass es sieh bei vielen 'funktionalen

Grammatiken' lediglieh urn eine "komponentielle Anreieherung einer formorientierten

Grammatik" handelt. Die falsehe Ahernative 'Kommunikation oder Grarnmatik' macht

erst in der jQngeren Forschung zunehmend integrativen, funktional-pragmatischen

AnsAtzen Platz.

2.5. Befindliehkeit und AtlllOsphare

Alternative Fremdsprachenlehr- und -lernmethoden gehen zum Teil auf die sechziger

Jahre zurQek, haben jedoeh in den neunzigern einen eindeutigen Aufschwung erfahren

(cf. Kl>nigs 1995:68). Wie aIle didaktischen Neuerungen entspringen alternative

Methoden dem UngenQgen an vorhandenen Fremdsprachenunterriehtsformen. Sie distan­

zieren sieh jedoeh gleiehzeitig von der etablieren f8chwissenschaftliehen Sprachlern­

diskussion:

1st fllr konventionelle Methodenkonzepte in Geschichte und Gegenwart ihre Ver­
ankerung in oder zumindest ihr Rekurs auf die Linguistik selbstverstiindJic~ so wird
diese Tradition von den sogenannten alternativen Methoden durchbrochen. [...]
Mehrheitlich aber suchen sie ihren Begrundungszusammenhang au6erhalb der
Linguistik: In der SuggestoJogie, in der humanistischen Psychologie, in der Psycho­
therapie oder in Kunstformen. Ihre Ansatzpunkte sind allgemein-pidagogischer
Natur: Der 'ganze' Mensc~ die 'Humanisierung' des Unterrichts, die Gestaltung der
Unterrichtsatmosphare stehen im Mittelpunkt ihrer methodischen OberJegungen.
(Ortner 1998:12)
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Ahernative Methodenkonzepte II sind gekennzeichnet von "innovativen didaktischen

Handlungen, die oft stark abweichen von traditionellen Lehrstrategien und Obungstypen"

(Edmondson/House 1993:116). Eine ihrer wichtigen Komponenten ist die bewusste

Bezugnahme auf affektive Faktoren, die den Lemprozess beeinflussen. So werden die

Lemenden dem programmatischen Anspruch nach a1s Peoonlichkeiten wahr- und emst­

genommen, und ihren individuellen Befindlichkeiten sowie der Lernumgebung bzw.

Lernatmosphare wird ungleich mehr Aufmerksamkeit gezolh.

Ein Kritikpunkt des Fachdiskurses bezieht sich auf die Tendenz zur Verabsolutierung

bestimmter Vorgehensweisen innerhalb der ahernativen Methoden: SinguUlre ErfoIgs­

ergebnisse, die zumeist auf Kontexte der (privaten) Erwachsenenfortbildung zurtlck­

gehen, werden voreilig und unkritisch auf den institutionellen Fremdsprachenunterricht

Ubertragen (cf. ibid. 117). Weiterhin sorgen die mit manchen Methoden einhergehenden

Kommerzialisierungstendenzen fllr die reservierte Haltung der Fachwissenschaften

gegenUber ahernativen Vermittlungskonzepten. Nichtsdestoweniger zeigt sich die Dis­

kussion Uber Formen und Inhalte des Fremdsprachenunterrichts zunehmend offener fllr

Anregungen aus dem alternativen Lager; im Zuge der im sprachlernforscherischen Sinne

geforderten Methodenvielfalt setzt sich eine entspanntere Haltung zu alternativen

Ans4tzen durch:

Man solite sich, wie bei allen anderen AnsAtzen auch, jedoch nicht damit begnOgen,
tnr oder gegen sie zu sein, sondern [...] die Ideen tnr das jeweils konkrete
institutionell gesteuerte FL produktiv machen, die zu den konkreten Lernzielen und
Lernergruppen passen. (ROsier 1994:113)

Insbesondere wird seit einiger Zeit verstArkt Qber MOglichkeiten und Grenzen
altemativer Vermittlungsmethoden gearbeitet. [...] Verfahren wie 'Psychopidie',
silent way oder community language learning finden in Theorie und Praxis
zunehmend Beachtung, weil in ihnen der Versuch untemommen wird, den Vorgang
des Fremdsprachenlemens an au6erunterrichtliche Gegebenheiten und Bedingungen
des lernenden Individuums zu binden. Von daher liBt sich feststellen, daB fremd­
sprachenunterrichtliche Theorie und Praxis von seiten einer alternativen Sprach­
lernmethodik neue Impulse erhalten hat. (Gnutzmann/KOnigsIPfeiffer 1992:5,
Hervorhebungen im Original)

II FOr eine ausfllhrlidle Darstelhmg lDld Diskussion altemativer Methodenkonzepte cf. Ortner 1998.
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Uber Grammatikvermittlung scheinen ahernative Methoden auf den ersten Blick nichts

herzugeben. Dei einer genaueren Betrachtung hingegen stellt sich beraus, class Gramma­

tik auch dort Thema bleibt, wenn sie auch nicht im Vordergrund steht. Hervorzuheben ist

nach KOnigs (1995) die Funktionalisierung der Grammatik fllr den Spracherwerb mit

dem fibergreifenden Schwerpunkt der Orientierung an LernerbedUrfnissen. Die PrAsenta­

tion von Grammatik erfolgt in kommunikativer Einbettung und nach kommunikativen

Progressionsprinzipien. Insbesondere in der SuggestopAdie und dem 'Community

Language Learning' 12 obliegt den Lernenden die situationsbezogene Thematisierung

sprachlicher Strukturen sowie die Entscbeidung fiber AusmaB und Intensitlt gramma­

tischer Obungsphasen. Auch der Ansatz des 'Silent Way' QbertrAgt ihnen die Verantwor­

tung fllr die bewusste Verarbeitung von Grammatikstrukturen (cf. ibid. 75ft).

Eine Auseinandersetzung mit der Wirksamkeit alternativer Methoden auf den fremd­

sprachlichen Grammatikunterricht soli bier nicht erfolgen und bliebe auch im Hinblick

auf ihre bislang noch ausstehende systematisch-empirische Erfassung recht spekulativ.

Eines sollte jedoch abschlie8end festgehalten werden: Innerhalb alternativer Methoden­

konzepte ist "die Grammatikvermittlung selbst nicht so sehr ahernativ [...], sondem

vielmehr ihre Funktion im Vermittlungs- und LernprozeB." (ibid. 80)

3. Bemerken und Erkennen: Die mentalistische Wende

3.1. Lemerorientierung

Die Diskussion urn die Vermittlung moderner Fremdsprachen kann als eine sich immer

mehr intensivierende Auseinandersetzung von Sprachwissenschaft und den gesellschafts­

wissenschaftlichen Disziplinen Pldagogik, Psychologie und Soziologie verstanden

werden, in der zunAchst rational-kognitive, strukturbasierte Einstellungen zu Sprache und

12 FOr einen Oberblick Ober den Stellenwert von Grammatik in den altemativen Methodenkonzepten Silent
Way, Total Physical Response, Suggestopadie, Community Language Learning, Communicative Language
Teaching, Psychodramaturgie, Natural Approach Wld Tandemlernen cf. Kooigs 1995:74-80.
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Lemen Qberwiegen, die dann aber von einer zunehmend lernerorientierten Sieht

relativiert werden.

Die Bezugnahme auf Lernerorientierung innerhalb des Fachdiskurses begann mit der

AbllSsung der Grammatik-Obersetzungsmethode durch die Audio-Methoden13
• Obwohl

diesen zu Recht vorgehalten werden kann, class sie traditionelle Grammatikvermittlungs­

abfolgen lediglieh unter implizit-induktiven Vorzeiehen und im dialogisehen Gewand

neu prilsentierten, so wurden doeh die philologisehen Ubersetzungstexte dureh - wenn

aueh gekQnstelte - Alltagsdialoge als fremdsprachenunterriehtliehe Inhaltstrilger ersetztl4
•

Diese aus heutiger Perspektive eher rudimenUlre Lernerorientierung erfuhr im kommuni­

kativen Ansatz eine fundamentale Erweiterung und Bezugspunktverlagerung auf Kom­

munikations- und Handlungsorientierung. Da sieh jedoeh die VernaehlAssigung spraeh­

lieher Grundlagen als Problem erwies (ef. Kap. ill, 2.4.), standen Theorie und Praxis vor

der Herausforderung, kommunikative und grammatische Zielsetzungen Ubereinzu­

bringen. In der konkreten Realisierung des kommunikativen Ansatzes blieb Grammatik

eher ein notwendiges Ubel, das zwar auf Dauer Dieht ignoriert werden konnte, von dem

man aber aueh letztendlieh Die so recht wusste, wie es didaktisch einzuordnen sei:

Die kommunikative Didaktik hat die Kommunikation als Motor der Spraeh­
entwieklung neu entdeckt, und die nieht in allen Aspekten klar durehdaehte
Institutionalisierung dieses Prinzips bat unter anderem dazu gefilhrt, dass wir
innerhalb dieses Modells ein zwiespiiltiges und nie genau gekliirtes Verhiiltnis zum
Grammatikunterrieht entwiekelt baben. Wenn es nieht der grammatikbezogene
Unterrieht, sondern die Kommunikation ist, die den wesentliehen Beitrag filr die
Spraehentwieklung leistet - wofilr kann dann grammatisehes Wissen und ent­
sprechender Unterrieht eigentlieh gut sein? Diese Frage wurde immer wieder
andiskutiert, fand aber kaum wirklieh fundierte und einigerma8en anerkannte
Antworten. (Portmann-Tselikas 1999:337)

13 Dies kann natOrlich differenzierter gesehen werden: Beispiele aus dem 16. lDld 17. JahrhlDldert (zitiert in
EdmOlldsonlHouse 1993:49ff) zeigen fremdsprachenlDlterrichtsmethodische AnsAtze auf, die Alltagsleben
und Lernsituation thematisieren (Holyband 1573), auf inhaltsgebundener Progression aufbauen lDld
Realitltserleben vor sprachlicher Formdurchdringung betonen (Cornenius 1633, 1658). EdmondsonlHouse
legen dar, dass eine historische Perspektive auf den FremdsprachenlDlterricht lDlabdingbar ist, wn zu
realisieren, dass viele sogenannte Innovatiooen gar nicht so innovativ sind, wie es den Anschein hat,
sondern bereits in vergangenen JahrhlDlderten angedacht wurden, wenn sie sich zu ihrer Zeit auch noch
nicht durchsetzen konnten.
14 Es sollte auch nicht vergessen werden, dass die zu Gnmde Iiegende behavioristische Sprachlerntheorie
immerhin eine SprachJemtheorie war lDld die Audio-Methoden somit auf lemtheoretischen, wenn auch in
der Zwischenzeit verworfenen, Annahmen fuBten.
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In jfingster Zeit zeiehnet sieh innerhalb der Fremdsprachenunterriehtsforschung eine

Rtlekbesinnung aufexplizite Grammatikvermittlung ab, gekoppeh mit einem lernpsyeho­

logischen Perspektivweehsel. Der Begriff der Lernerorientierung ist urn eine Dimension

erweitert worden: Es geht nieht mehr nur urn die Ausriehtung des Fremdsprachenunter­

riehts auf die inhaltliehen Belange, Wtlnsehe und Bedtlrfnisse der Lemenden, sondem

aueh urn eine intensivere Auseinandersetzung mit Lemen und Lernvorgftngen (ef. Kap.

ill,5.2.1.):

Wir haben es [...] mit einem Wandel zu tun von der 'Grammatikvermittlung im
Sinne der Sprachdurchdringung' zur 'Grammatikvermittlung im Dienste des
Lernens des Lemens'. (Gnutzmann/KOnigs 1995:17)

Dies fl1hrt u.a. zu einer Relativierung des Konzepts der 'kommunikativen Kompetenz'.

Die perfekte muttersprachliehe Beherrschung der Fremdsprache, die sieh in den meisten

FAllen sowieso als illusorisch erweist (ef. Gnutzmann 1995:279), wird als Zielsetzung

zugunsten der F!higkeit abgewandeh, das gri)BtmOgliehe Sprachhandlungspotential mit

den fremdsprachliehen Mitteln zu erreiehen, die den Lernenden zur Verfiigung stehen (ef.

GnutzmannlK.6nigs 1995:17).

3.2. Sprachbewusstheit

3.2.1. Grade exp/iziten Grammati/cwissens

Der Ansprueh der Orientierung am lemenden Subjekt liegt also reeht unterschiedliehen

Sprachlehr- und -lernans4tzen zugrunde. Portmann-Tselikas (2001:20fl) unterscheidet

zwischen drei Typen von lemerorientierten und inputbasierten15 Anslltzen.

Die erste, haupts!chlieh implizite Herangehensweise geht von intuitivem Verstehen fiber

verst!ndliehes Sprachangebot bei ungebroehenem Bedeutungsbezug aus (z.B. Krashen).

Die Sprachaneignung verl!uft entlang universalgrammatischer Prinzipien (z.B. Chomsky,

15 Inputbasiert bedeutet hier, dass sich aile drei Herangehensweism intensiv mit der Frage beschAftigen,
wie Input am besten 11l Intake wird. (cf. Kap. Ill, 4.1.)
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LAD) und a1s "ein weitgehend gegenilber der kognitiven Umweh abgekapsehes System"

(Portmann-Tselikas 2001:22). Explizites Wissen kann nur in besonderen Einzelsitua­

tionen a1s 'Monitor' aufdie Sprachproduktion Einfluss nehmen (cf. Teil ill, 4.4.2.).

Die zweite Position favorisiert ebenfalls implizites Lemen, rliumt aber explizitem

grammatischen Wissen eine stlirkere Rolle ein in dem Sinne, dass sprachstrukturelle

Transparenz den Spracherwerb unterstiltzen kann. Dabei wird darauf geachtet, dass der

Bezug auf Bedeutung beibehalten wird: Explizite Grammatikvermittlung erfolgt "als

Antwort auf sich im Unterricht selbst ergebende Gelegenheiten, die einen [...] Fokus auf

sprachliche Formen· sinnvoll erscheinen lassen" (Portmann-Tselikas 2001 :24).

Analytisch-theoretische und grammatikterminologische Sprachprftsentation werden so

weit wie rrKSglich vermieden.

Bei dem dritten Typ wird die Ebene des 'Bemerkens' urn die des 'Erkennens' erweitertl6
,

d.h. sprachlichen Strukturen wird nicht nur situationsbedingt Aufinerksamkeit geschenkt,

sondern zusAtzlich eine bewusste Einordnung der sprachlichen Wahrnehmung in bereits

vorhandene Wissensbestllnde der Lernenden angestrebt (cf. Kap. ill, 4.4.5.). Dieser

Ansatz setzt voraus,

dass es M5glichkeiten (wenn auch beschrllnkte) einer wirkungsvollen Verbindung
von expliziter Wahrnehmung bzw. Kategorisierung zum lernersprachJichen Wissen
gibt und dass die Chancen expliziten Lernens urn einiges gr56er sind, als die beiden
anderen Modelle voraussagen. (Portmann-Tselikas 2001:26)

Innerhalb dieses Modells kann der Forderung ungebrochenen Bedeutungsbezugs der

beiden anderen AnsAtze nicht mehr entsprochen werden. Die bewusste Thematisierung

sprachlicher PlUlnomene soli aber nicht die fremdsprachliche Praxis ersetzen, sondern

vielmehr als spracherwerbsunterstiltzendes Verfahren eine analytische Herangehensweise

in die Fremdsprachenvermittlung integrieren. Nach Portmann-Tselikas (1999:348f) kann

Wissen fiber Sprache den Erwerb vorbereiten und begleiten, sprachliche Strukturen im

Input erkennen helfen, den Zugriffauf Schemata bereitstellen und damit zur Orientierung

im Lernfeld beitragen. Dies wird durch die Beobachtung von GnutzmannlKlSnigs

16 Die konzeptuelle Differenz zwischen 'Bemerken' und 'Erkermen' WlD"de bereits in Kap. ill, 4.4.5.
ausgeftlhrt.
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(1995: 19) bestArkt, dass fllr viele, besonders fortgeschrittene Fremdsprachenlemende

"eine systematisierende und systematische Beseh!ftigung mit dem Lerngegenstand eine

unabdingbare Voraussetzung fllr die Internalisierung und die Sprachproduktion darstellt."

Aueh TOnshoff (1995:225f) vertritt den Einsatz sprachbezogener Kognitivierung als

Bestreben,

das lernerseitige Bilden, Testen und Modifizieren von Hypothesen Ober Regula­
ritiiten der Fremdsprache durch einsichtverschaffende Steuerungsimpulse und Struk­
turierungshilfen gezielt zu unterstUtzen.

Den Orad der spraehliehen Bewusstrnachung macht TOnshoff vom jeweiligen Sprach­

stand der Lemenden bzw. von der Sprachebene abhAngig. Ibm zufolge sind gramma­

tische PlUinomene, die Lernschwierigkeiten aufgrund von inter- bzw. intralingualen Inter­

ferenzen nahelegen, besondere 'Kandidaten' fllr explizite Vermittlungsverfahren.

Explizites Wissen auf der Ebene des 'Erkennens' kann, muss aber Dieht unbedingt

abstrakt-linguistisches, metasprachliehes Wissen bedeuten:

Explizites Wissen braucht [...] nieht in linguistisehe Terminologie gefasst sein um
wirksam zu sein. Vielfach seheinen 'weichere', ungenauere Weisen des Bemerkens
und Erkennens den Lernenden genauso gut oder besser dabei zu helfen, sieh im Feld
zwischen Form und Bedeutung zu orientieren. (Portmann-Tselikas 2001 :34)

Wiehtig bleibt fllr diesen letzten Ansatz festzuhalten, dass die Existenz sprachentwiek­

lungsbedingter Erwerbsfolgen Dieht negiert wird. Wooer ist explizites linguistisches

Wissen damit beliebig automatisierbar, noeh wird eine sieh von selbst einstellende

Anwendungsfllhigkeit vorausgesetzt. Vielmehr soU die kontrollierte Verarbeitung der

Produktion, besonders aber aueh rezeptiven FAhigkeiten zuarbeiten (ef. Kap. IV, 3.2.3.).

FOr diese Arbeit wird eine Kombination von 'bemerkendem' und 'erkennendem'

expl~nSprachwissen als lernrelevant angenommen.
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3.2.2. Sprachreflexion und Sprachlernwissen

Die 'mentalistische Wende' (GOtze 1994:30) der letzten Jahre zeichnet sich also durch

eine Auf- und Umbewertung expliziten sprachlichen Wissens aus. Explizite Grammatik­

vermittlung hat demnach

eine doppelte Funktio~ nlmlich unmittelbare (zumindest unmittelbar intendierte)
Besch/eunigung des Aneignungsvorgangs und mittelfristige Effektivierung desselben
durch Sensibilisierung fllr lernf6rdernde sprachliche Systematik. Deklaratives und
implizites Wissen sollen sich dabei wechselseitig evozieren. Oder anders formuliert:
Automatisiertes Wissen soli den Reflexionsproze8 anrege~ der Reflexionsproze8
soli den Autbau und die Abrutbarkeit automatisierten Wissens R>rdern. (Gnutzmannl
K6nigs 1995:21, Hervorhebung im Original)

AhnIiche Oberlegungen waren bereits in den siebziger Jahren innerhalb der britischen

Fremdsprachendidaktik angestellt worden (cf. Hawkins 21987). Dorch gezielten Fokus

auf und Sensibilisienmg filr Sprache und Sprachliches sollten die oft unbefriedigenden

Leistungen im Erst- und Fremdsprachenunterricht verbessert werden (cf. Luchtenberg

2001 :88f). Die anflinglichen, meist auf singuUlren Sprachunterricht bezogenen Language

Awareness-Konzeptionen worden in Folge auch ftlcher- und schulstufenQbergreifend aus­

gerichtet sowie zu Bestandteilen der Lehrerausbildung. Verwandte Konzepte in anderen

europAischen Undern gibt es zuhauf (cf. Gnutzmann 1995:270f); exemplarisch genannt

sei bier der Lembereich 'Reflexion auf Sprache' mit Schwerpunkt auf mutter­

sprachlichem Deutschunterricht (cf. Gnutzmann/K.6nigs 1995:14).

Language Awareness ist luBerst breit angelegt und versteht sich Dicht als Sprach­

unterricht als solcher, sondem als kognitive, emotionale und soziale Auseinandersetzung

mit Sprache als Tell der menschlichen Peoonlichkeit. Dem Anspruch nach kOnnen

Elemente von Language Awareness in jeden Unterricht einflieBen17; die Abwesenheit

einer eindeutigen Definition dieses PhAnomens hat jedoch bis dato verhindert, dass die

Vielfalt der sprachbewusstseinsftSrdernden Konzepte in verbindliche didaktische Fonnen

gegossen worden.

17 Dies fl1hrt zu recht Wlterschiedlichen EinzelzielsetZWlgen wie z.B. der sprachanalytischen BeschAfti­
gung mit Sprachverstandnis, Sprachhandeln, Sprachenvielfalt, Mehrsprachigkeit, Sprachmanipulation
sowie metasprachlicher KommWlikation (cf. Luchtenberg 2001 :89). Grammatikunterricht ist damit
lediglich ein Element Wlter vielen im holistischen SprachbewusstmachWlgSprozess.
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An diesem PhAnomen zeigt sich jedoch der verilnderte Stellenwert von Reflexion fiber

Sprache und Sprachenlernen innerhalb der Fachdebatte. Sprachreflexion, das bewusste

Nachdenken fiber Sprachelemente und ihr Funktionieren, ist nach Wolff (1995:216) eine

spezifisch menschliche FAhigkeit, die einen wesentlichen Teil des Spracherwerbs- bzw.

SprachlernProzesses ausmacht. In diesem Zusammenhang stelh er die prozedurale Natur

sprachreflektorischen Wissens heraus:

[D]ie FAhigkeit zu Reflexion fiber Spraehe basiert auf kognitiven Strategien und
mentalen Operationen, die eindeutig dynamisehen Charakter haben. Man kOnnte
noch weiter gehen und behaupten, daB bier spraehunabhAngiges prozedurales
Wissen eingebraeht wir~ das der Mensch aueh bei anderen informationsverarbei­
tenden und Information analysierenden Prozessen einsetzen kano. (ibid. 217)

Wolff filhrt diese lJberlegungen aber noch weiter und stellt dem sprachreflektorischen

Wissen eine weitere prozedurale Wissenskomponente an die Seite, nllmlich die des

Sprachlernwissens, das sich im bewussten und unbewussten Einsatz von kognitiven

Lemstrategien manifestiert und als solches ebenfalls sprachunabh!ngig ist. Nach diesem

Verstlindnis fungiert prozedurales Wissen im o.g. Sinne als Steuerungsinstanz ft\r die

Aneignung von Fremdsprachen:

Es ist klar, dass [...] dem prozeduralen Wissen zentrale Bedeutung zukommt. Der
Spraehbenutzer gebraueht dieses Wissen nieht nur, urn mit anderen sprechend oder
zuhOrend agieren zu kOnnen, er setzt es nieht nur ein, urn Texte sehreiben und
verstehen zu kOnnen, er verwendet es aueh, urn seine deklarativen Spraehwissens­
bestlinde zu erweitern. Ais Spraehverarbeitungswissen steuert das prozedurale
Wissen die produktive und rezeptive Verarbeitung von Spraehe und sorgt damit
dafllr, daB spraehliehe AuBerungen verstanden und produziert werden kOnnen.
Damit trigt es dazu bei, daB der Sprachgebraueh als zentrale Komponente des
Spraehlemens iiberhaupt mOglieh wird. Ais Spraehlernwissen sorgt es dafllr, daB die
fiber den Spraehgebraueh hinausgehenden Spraehlemsehritte, die Hinzufilgung
neuen deklarativen Spraehwissens und die Restrukturierung des bereits vorhandenen
Wissens, vollzogen werden kOnnen. Ais spraehreflektorisehes Wissen trAgt es dazu
bei, daB der Prozess der Analyse der eingehenden Stimuli durehgefiihrt werden
kano. (ibid. 220f)

Als praktische Konsequenz sollie sich prozeduralem Wissen im Sinne von Sprach(lern)­

reflexion stllrker zugewandt werden, insbesondere da schulischer takten- und produk­

tionsorientierter Unterricht dessen Entwicklung oft entgegenarbeitet. Eine nicht zu unter­

schIltzende Folge einer solchen Lehr- und Lernausrichtung ware die Bewusstmachung

des eigenen Lemstils, zusammen mit dem Wahrnehmen und Anerkennen sinnvoller
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Lernstrategienl8
, und die damit zunehmend autonomere Strukturierung individueller

Erfahrungen mit Sprache.

3.2.3. Rezeption und Produktion

Spraehlemwissen und die bewusste Analyse spraehlieher Strukturen stellen dem Lem­

prozess wiehtige Orientierungshilfen fllr Verarbeitung und Lernorganisation zur

Verfilgung. Die Kenntnis grammatischer Regeln bedeutet jedoeh nieht, dass keine Fehler

mehr gemaeht werden; der Obergang von Fakt zu Fertigkeit ist kein automatischer (et:

Kap. III, 4.4.2.). Gleiehzeitig ist korrekte SPraChproduktion aber aueh nieht unbedingt ein

sieheres Indiz filr interne Strukturbeherrschung. Die Erwartung direkter Wirksamkeit von

Grammatikunterrieht filhrt lehrerseits oft zu Frustration, wenn nAmlieh trotz allen didak­

tischen Bemtlhens urn sinnvolle Darstellung und Einllbung grammatischer Strukturen die

lemerseitige Produktion weiterhin fehlerhaft bleibt oder wenn sieh herausstelh, class die

punktuell einwandfreie Sprachverwendung auf t6nemen FtlBen unzutreffender Annah­

men steht.

Ein rein produktionsorientierter Grammatikunterrieht ignoriert die Obergangszeit, die

mitunter zwischen Wissen und K6nnen liegt. Sieh an grammatische Erk1arungen direkt

anschlieBende Obungsphasen, deren Ziel in der fehlerfreien Produktion der neuen

grammatischen Strukturen besteht, k6nnen daher zukllnftige Irrtllmer nieht ein filr alle

Mal unterbinden. Lemtheoretiseh gesehen ist cIas aueh nieht tragisch, da die relevanten

Erwerbsstufen vielleiebt noeh gar niebt erreieht worden sind oder sieh die Lernenden

gerade am unteren Rand der U-Kurve befmden (ef. Kap. III, 4.4.4.), der sieh bisweilen

einstellenden vorllbergehenden Verschleehterung wahrend der notwendigen Verarbei­

tung, Einordnung und Automatisierung neuen Inputs. Auf der anderen Seite konnten sieh

hartnl1ckig haltende Strukturprobleme als Fossilisierungen erweisen. Abgesehen davon ist

18 Die Notwendigkeit bewusst eingesetzter Lemstrategien im Grammatilamterricht, die sprachliche Gesetz­
mABigkeiten erkennen und den Lemprozess selbstlndig Oberwachen helfen, wird von Rampillon (1995)
herausgestrichen, die die "Fahigkeit zur Selbstbeobachttmg" (ibid. 87) als ein wichtiges Lemziel des
Fremdsprachenunterrichts versteht.
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es aueh schliehtweg IOOglieh, dass Konzentration und Motivation gerade Flaute baben.

Lemende sind keine Computer und machen immer wieder aueh Fehler. Vnd ob es sieh

dabei nun urn schwerwiegende Verstmdnisprobleme oder den natilrliehen Gang des

Erwerbsprozesses oder urn situationsbedingte Entgleisungen handelt, ist in den seltensten

FAllen eindeutig zu bestimmen.

Dureh den fibernUiBigen Fokus auf Produktion a1s Zeiehen filr (stattgefundenes) Lernenl9

wird die Orientierungsfunktion sprachbezogenen Wissens unterbewertet. Der Wert

expliziter Grammatikkenntnisse liegt nach Portmann-Tselikas (1999, 2001) jedoeh

gerade im rezeptiven Bereich:

Spraehbezogenes Wissen kann aueh und vielleieht sogar primlr dazu dienen, Input
im Dienste der Informationsverarbeitung und der Verstandniskontrolle zu struktu­
rieren. (Portmann-Tselikas 1999:346)

Danaeh ist Sprachwissen fl1r jOOe Phase des Fremdsprachenlernens potentiell relevant ­

a1s inputbegIeitende Strukturierungshilfe, a1s nachtrllgliehe einsiehtverschaffende

Analyse, aber aueh gerade im Vorfeld des Spracherwerbs. 1m Sinne von natUrliehen

Erwerbsfolgen zu fi1lh vermittelte Kenntnisse sind daher nieht unbedingt 'verlorene

LiebesmUh', sondern kOnnen die Aneignung sprachlieher Phllnomene vorbereiten sowie

die Wahrscheinliehkeit ihres WiOOererkennens im Input erhOhen20
• Dass in vielen FAllen

ein solehes Wissen fiber Sprache fiber einen Illngeren Zeitraurn keine praktische

Anwendung in der fremdsprachliehen Produktion tindet, ist nach Portmann-Tselikas

wooer erstaunlieh noeh problematisch:

[Es] ist nie gekllrt worden, warum es als Problem angesehen werden muss, dass
bestimmte Dinge zwar gewusst, aber Dieht beherrscht werden. [...] Es geht nieht
darum, vom Ziel des Erwerbs, vom Ideal einer am Ende weitgehend dem Standard
angenAherten Spraehbeherrsehung oder von der Idee eines funktionalen, effizienten
Grammatikunterriehts Abschied zu nehmen. Es geht urn eine realistisehe Siehtweise,

19 Dies trim nieht nur auf die Lehrperspektive zu - auch bei Lemenden hlngt Harden zufolge die
"subjektive und soziale Einschltzung hinsichtlich dec Beherrsdllmg von Fremdsprachen sehr viel mehr
yom Produktionsniveau ab" (1993:78, FuBnote 6).
20 Portrnann-Tselikas rilwnt ein, class vorzeitige Strukturvennittlmg dem Erwerb in manchen Fillen
entgegenarbeiten kann, betont aber gleichzeitig: "Eine generelle negative Wirkung grammatisdten Wissens
auf den Spracherwerb anZWlehmen widerspricht aber den meisten Lemtheorien und auch vielen
empirischen Befunden; es vertrilgt sich auch nur schlecht mit der Vorstellung weitgehend autonom
funktiooierender Spracherwerbsmechanismen." (portmann-Tselikas 1999:342)
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die es erlaubt, der recht banalen Einsicht Rechnung zu tragen, dass Wissen und
Rezeption dem Konnen und der Produktion betrachtlich vorauslaufen konnen, dass
dies gerade im unterrichtlichen Spracherwerb sehr deutlich zum Ausdruck kommt
und dass dieses Faktum per se nicht beunruhigend sein muss. (ibid. 347f)

Ein rezeptionsorientierter Grammatikunterrieht sieht seine Funktion in der Vorbereitung

und UnterstUtzung des Erwerbs, sodass sprachliehe Strukturen durehschaut und die dureh

sie ausgedrllekten Beziehungen im Input begriffen werden k6nnen. Er "versorgt [die

Lemenden] mit den n6tigen operationalen Kenntnissen, damit sie wissen, wie die Dinge

beschaffen sind, Ober die sie dereinst verfllgen sollen." (ibid. 351)

3.2.4. Muttersprache und 'Authentizitat'

Innerhalb der Konzepte Spraehbewusstmaehung bzw. Sprachreflexion wird die Rolle der

Muttersprache anders bewertet. Anstatt zu versuehen, die L1 urn jeden Preis zu vermei­

den oder als Notl6sung auf sie zurOekzugreifen, urn Verstllndnisschwierigkeiten zu

beheben und Zeitknappheit im Unterrieht entgegenzuwirken, meld nun ihre Signiftkanz

als ein fremdsprachenlemprozesssteuemder Faktor stllrker in den Mittelpunkt tachdidak­

tischer ErwAgungen.

Gnutzmann (1995:273) geht davon aus, dass schon der Erwerb der Sehriftsprache in der

Grundschule ein hohes MaB an muttersprachliehem Sprachbewusstsein ausbildet, auf das

einerseits beim Lemen einer Fremdsprache zurOekgegriffen wird, das andererseits aber

aueh dureh den Fremdsprachenunterrieht zusAtzlieh gescharft werden kann. So gesehen

ist "das Lemen einer Fremdspraehe als [...] Tell des Prozesses der SprachbewuBtwerdung

zu begreifen." Gnutzmanns Konzept eines 'integrativen Grammatikunterriehts' urnfasst

demnach aueh die Thematisierung von Fremd- und Muttersprache und kann verstanden

werden als

eine Konzeption von Unterrichtsorganisation, die unter ausdrOcklicher BerOck­
sichtigung der Sprachstruktur(en) und deren kommunikativer Leistungen mutter­
sprachlichen und fremdsprachlichen Grammatikunterricht miteinander verknOpft,
den Einsatz der Muttersprache als Objekt- und Unterrichtssprache zula6t und somit
einen Beitrag zur Konstitution von sprachObergreifendem Unterricht Hefem kann.
(ibid. 269)
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Mit dieser neuen Sichtweise auf Muttersprache wird von dem "rabiaten Insistieren auf

Einsprachigkeit" (ct: R6sler 1994:103), das von den Audio-Methoden vertreten und im

kommunikativen Ansatz nur notgedrungen eingeschrllnkt wurde21
, Abstand genommen.

Der Anspruch ungebrochenen Bedeutungsbezugs und rein 'authentischer' Kommuni­

kation kann zudem im Hinblick auf die zu einem gewissen Grade immer ldinstliche

Interaktion im institutionellen Fremdsprachenunterricht in Zweifel gezogen werden22
•

Fremdsprachenlernende sind sich sehr wohl darilber im Klaren, dass der Fremdsprachen­

unterricht eine 'Ausnahmesituation' innerhalb ihres sonstigen Lebens darstellt23
• Anstatt

diese Tatsache so weit wie mtSglich zu ignorieren (und damit die Lemenden als 'Kinder'

zu behandeln), kann die Thematisierung der Fiktion gleich mehrere TOren 6fthen - zum

einen zum produktiven Sprachvergleich im Sinne der o.g. Sprachbewusstmachung, zum

anderen zu der individuell empfundenen Freiheit, mit der Fremdsprache in eine andere

Rolle schlUpfen zu kl:>nnen, von der man weill, dass es eine Rolle ist, die wieder verlassen

werden kann und dart: Die Freiheit, sich in der und durch die Fremdsprache anders geben

und darstellen zu kl:>nnen, gehl:>rt zu dem gestalterischen Potenzial des Fremdsprachen­

unterrichts24
•

3.2.5. Lernerautonomie

FOr die eigenstAndige Gestahung des Fremdsprachenlemprozesses ist im asymmetrischen

Interaktionskontext des Klassenzimmers oft wenig Raum vorhanden. Harden (1993:79f)

formuliert dies tlberspitzt - trotz 'kommunikativen Unterrichts' bestehen in den meisten

21 Interessant ist hier der ROckblick auf Butzkamrns (1980) 'komnllmikativ-bilinguale Methode', die der
zeitgenOssischen Ignorienmg bewusstmachender Grammatik einen FremdsprachenlDltenicht mit mutter­
sprachlichen 'kognitiven SWtzphasen' entgegensetzte lDld die in den achtziger Jahren vehement angegriffen
wurde (cf. GnutzmannlKOnigs 1992: 19).
22 Gnutzmann (1995:279) verwirft in diesern ZUsarnmenhang "die Annahrne eines 'natOrlichen', automa­
tischen Fremdsprachenerwerbs lDlter Ausschlu8 der Sprachbewusstseins [00']' auch weil ein solcher Fremd­
sprachenlDlterricht in seiner LemzielbestimmlDlg lDlrealistisch ist; denn er geht von der Fiktion &US, aus
einem Fremdsprachenlemer doch noch irgendwann einen Muttersprachler machen zu kOnnen."
23 Dazu EdmondsonlHouse (1993:232): "Es kann lDlserer MeinlDlg nach [00'] nieht Zweck des Fremd­
sprachenlDlterrichts se~ die Fremdsprache so zu verwenden lDld darzustell~ als ob kein Fremdsprachen­
unterricht stattfllnde."
24 Insbesondere im dramapldagogischen lDld dramagramrnatischen FremdspraehenlDlterrieht wird dieser
Freiheit RechnlDlg getrag~ da die Teilnehmenden im Schutz der Fiktioo (cf. Kap. V, 1.2.) handeln.
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Flillen gar keine genuinen kommunikativen Absichten: Die Lernenden kommunizieren,

urn gute Noten zu bekommen, und ihnen werden SprechanlAsse, kommunikative Ziele

und sprachliche Mittel vorgegeben. Oder anders ausgedrilckt: Die Lehrperson herrscht

fiber aile Antworten - regiert aber auch aile Fragestellungen!

Empirische Untersuchungen fiber Einstellungen zu Grammatik und Grammatikunterricht

(cf. Zimmermann 1995) bestlitigen dies:

Die Lemenden kfinnen nieht aktiv, kreativ sein und werden daher unterfordert.
DemgegenUber verlangen sie mehr Eigeninitiative uod Selbststeuerung in stirker
partizipativen Unterriehtsstrukturen. (ibid. 190)

Das Streben nach Eigenkontrolle liegt dem Prozess des Erwachsenenwerdens zugrunde.

Auf diesen Orang nach Selbstbestimmung nimmt beispielsweise die Themenkontroll­

hypothese Bezug, die erhlShte Lernmotivation bei Mitspracherecht fiber den Unterrichts­

gegenstand voraussetzt (cf. Kap. III, 4.2.2.). Gerade im Fremdsprachenunterricht ist

jedoch nicht nur wichtig, worober gesprochen wird, sondem auch, wie Sachverhalte

ausgedrilckt werden, und das nicht nur im Hinblick auf grammatische Korrektheit und

kommunikative Verstllndlichkeit, sondem auch auf die Projektion des Selbsf5
• Die

Flihigkeit, alles sagen zu klSnnen, was man meint, und alles so zu meinen, wie man es

sagt, kann nicht zuletzt als Quintessenz autonomer fremdsprachlicher Kompetenz aufge­

fasst werden.

Sprachbewusstmachungsprozesse klSnnen in mehrfacher Hinsicht einen entscheidenden

Beitrag zur Lernerautonomie leisten, indem sie die Voraussetzungen fllr den souverllnen

Umgang mit dem Sprachmaterial und fik die selbstllndige Moderation des eigenen

Sprachlernens und -handelns schaffen:

25 "He couldn't be himself in the foreign language", sagt eine amerikanische Soziologin Ober einen
Bekannten, der drei Jahre in den USA studierte Wld dann mit einem Seufzer der Erleichtenmg in sein
Heimatland Frankreich zurQckkehrte, "although he had a finn command of English he felt Wlable to
express parts of his inner self, parts that mattered to him most." (persOnliches Gespliich mit Frances Chaput
Waksler, April 2(02)
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Explizites Grammatikwissen und bewusste Sprachreflexion geben den Lernenden M6g­

liehkeiten zur Rekonstruktion sprachlieher Strukturen, ihrer systemisehen Einordnung26

und ihrem Transfer auf andere Sprachverwendungssituationen an die Hand. Dazu geMrt

aueh die eigenstandige Infonnationsbeschaffimg: Das Grammatiklehrwerk bleibt kein

Bueh mit sieben Siegeln, sondem kann zum selbstlindigen Nachschlagen und damit zum

Aufbereiten und Verbessem der individuellen Sprachproduktion gezielt eingesetzt

werden.

[Die] Sensibilisierung der Lernenden [...] ist ein wichtiges Ingrediens selbstllndigen
Lernens. Es erlaubt den Einzelne~ in der Auseinandersetzung mit dem Input seiber
das zu leiste~ was nur im optimalen Faile der Input seiber leistet. Ohne Erfahrung
und Wissen im Hintergrund bleiben sie abhangig von der Lenkung von au6e~ von
Stimuli, die sich wie von selbst aufdringen. (Portmann-Tselikas 2001:39)

Die Auseinandersetzung mit den Modalitiiten des Fremdsprachenlemens und die daraus

resultierende Entwieklung von Sprachlemwissen kann die Lernenden zur Selbst­

beobaehtung und zur Selbstorganisation des eigenen Lernprozesses befllhigen:

Gelungene Lernprozesse sind nur zum Teil das Produkt lu8erer EinflOsse. Grund­
sitzlich sind sie Resultate eines aktiv~ selbstorganisierten kognitiven Prozesses.
FOr diesen Prozess sind Informationen und Korrekturangebote zur rechten Zeit hoch
relevant. Letztlich k6nnen diese ihre Funktion aber nur erfiUle~ wenn die Lernenden
imstande sind, sich im Lernfeld (in Bezug auf die Sprache und ihre Regeln) und im
Praxisfeld (im kommunikativen Gebrauch der Sprache) genUgend zu orientieren. [...]
Das hei6t: Sie mUssen klar erkenne~ was zu lernen ist, imstande sei~ den Stellen­
wert des zu Lernenden im Kontext ihrer bestehenden Kenntnisse abzuschitzen und
die Gelegenheit habe~ in der Praxis das neu Gelernte mit dem bereits Bekannten zu
verbinden. (Portmann-Tselikas 1999:345)

Damit treiben sprachreflektorische und sprachlembewusstmaehende Verfahren das Uber­

geordnete Lernziel 'Lemerautonomie' entscheidend voran. Die Lernenden werden zuneh­

mend in die Lage versetzt, sieh mit schriftliehen und mUndliehen Texten eigenstllndig

auseinanderzusetzen. Das kommt Dieht nur der Sprachproduktion zugute, sondern gerade

aueh dem rezeptiven SprachversUlndnis, das die Grundlage aktiven und angemessenen

Sprachhandelns ist. Die differenzierte Einsieht in den Sprachlernprozess kann dazu befl­

higen, Lemtechniken und -strategien fllr die Verfolgung der eigenen fremdsprachliehen

261m Sinne von Aufbau lDld Erweitenmg eines fremdsprachliches Diskursproduktionssystems (Edmondson
1999:240ft), cf. Kap. III, 4.4.3.
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Absichten gezielt einzusetzen. Es geht urn die Erfahrung, sich die fremdsprachliche Welt

selbst erschlieBen zu kOnnen, urn das Hochgefllhl, was sich einstellt, wenn das Ich mit

der Fremdsprache in Beziehung tritt - sich zum einen in ihr zu bewegen, sie aber umge­

kehrt auch selbst ins Schwingen bringen zu kOnnen27
•

4. Neuere Grammatiklebr- uDd -lernwege

Je mehr die Spracherwerbsperspektive in die Debatte Dber Fremdsprachenlehren und

-lernen einbezogen wird, desto mehr erfordert eine solche Lern(er)orientierung die

gezielte didaktisch-methodische Aufbereitung der linguistischen Grammatik fl1r den

Fremdsprachenunterricht in Form eines Lehrwerks bzw. als Teil eines solchen. Dieses

Kapitel solI nach einer grundsitzlichen Standortbestimmung von linguistischer und

didaktischer Grammatik neuere Gramrnatikperspektiven aufzeigen, die sich in den letzten

Jahren im Zuge der 'mentalistischen Wende' entwickelt baben.

4.1. Linguistische und didaktische Grammatik

Fremdsprachlicher Grammatikunterricht erfordert mehr als eine nach rein linguistischen

Parametern aufgebaute Muttersprachengrammatik. Die Au6enPerSpektive des Nicht­

muttersprachlers bedeutet, "daB der Fremdsprachenunterricht ein vollstandigeres und

expliziteres Regelwerk verlangt" (Helbig 1993:26). Bestimmte grammatische Bereiche

stellen fl1r Muttersprachler in den seltensten FAllen ein Problem dar, kOnnen sich aber fl1r

Fremdsprachenlernende durchaus als hartnackige Fehlerquellen erweisen. Das Fehlen des

muttersprachlichen Sprachgefllhls in der Fremdsprache erfordert den Aufbau einer

Kompetenz, die Harden (1993:83) in Anlehnung an Leibniz mit cognitio clara distincta

adaequata bezeichnet; eine klare differenzierte Erkenntnis sprachlicher ZusammenhAnge,

die auf einen bewussten BegrQndungszusammenhang zurQckgeht, der die intuitive,

27 Anders ausgedrOckt: Wenn im Einklang von leb md Frerndsprame das 'Zauberwort' (d Kap. I, I)
gefundeo wird md die fremdsprachlidle Welt anftingt, Bedeutung fllr das Individuwn anzunehmen.
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unhinterfragte Beurteilung sprachlieher Angemessenheit des Muttersprachlers ('cognitio

clara distincta inadaequata Jersetzt.

Wtlnschenswert ist eine Grammatik fllr den Fremdsprachenlernenden28
,

die ihm [den] Autbau [der zu erlernenden Spraehe] in klarer Formulierung und in
sorgfaltiger Progression so vermittelt, da8 er auf der jeweiligen Lernstufe korrekte
und dauerhafte Kenntnisse erwerben kann. Sie soUte ibm nieht nur in kommuni­
kativer und situativer, sondern aueh kontextueller Einbettung die Struktur, Bedeu­
tung und Funktion grammatischer Phiinomene unter sinnvoller Gewiehtung des
einen oder anderen Bereiehs [...] unter Einbezug der mutterspraehliehen Grammatik
vermitteln. [...] Es soUte zudem eine so vollstiindig als mogliehe Grammatik sein,
die ihm erlaubt, sieh naehsehlagend zu informieren und autonom weiterzulernen.
(Jung 1993:114)

Das Ergebnis der Inbeziehungsetzung von Linguistik und Didaktik, die 'didaktische

Grammatik', ist allerdings Dieht nur im Hinbliek auf die Faktorenkomplexitllt des Fremd­

sprachenunterriehts kein einheitliehes Gebilde. Schon im definitorischen Vorfeld kristal­

Iisieren sieh zwei unterschiedliehe Versionen des Begriffs innerhalb der Fachliteratur

heraus. 1m engeren Sinne besteht eine didaktische Grammatik aus direkten Lehr­

materialien fllr Lernende, z.B. in der Form von Lehrwerken und Obungsgrammatiken.

Auf der einen Seite haben wir [...] im Untersehied zur linguistisehen Grammatik
(= LG), die eine voUstiindige und explizite Beschreibung der objektiv der Spraehe
selbst innewohnenden Regeln darstellt, die DG [didaktische Grammatik, S.E.]
aufgefa8t als Auswahl und Adaption von dieser LG, wie sie in direkten Lehr­
materialien enthalten sind, die ihrerseits dem Lerner direkt prAsentiert werden und
einer (wie immer gearteten) Progression unterworfen sind. (Helbig 1999: II)

Bei einer so verstandenen didaktischen Grammatik dominiert die Lehrfunktion tiber die

Beschreibungsfunktion; die Progression baut Dieht auf den Regularitllten der Sprache,

sondern auf denen des Lehr- und Lernprozesses aut: Die Bewusstmachung grammati­

scher Regularitllten steht im Auftrag der Erweiterung des SprachkOnnens. Das Regelwerk

wird Dieht in seiner VoUstllndigkeit, sondem in Auswahl und a1s Teil des kursorientierten

Lehrwerks prllsentiert (ef. Abb. 4-1). Zwischentypen, wie z.B. die einer Iemerausgerieh­

teten, aber IernprogressionsunabhAngigen Referenzgrammatik (ef. Kleineidam 1979),

mtlssen eingerAumt werden.

28 In Abgrenzung zu einer Grammatik ftlr Lehrende, cf. Helbig 1993:27f.
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Iinguistisehe Gnmmatik didaktische Gnmmatik

BeschreibWlgsfunktion Lehrfimktion

systeminteme, sprachdatengeleitete Progression mit 8erOcksichtigung
Ordmmg des Sprachlehr-/-Iemprozesses

geschlossene Darstelhmg des ausgewAhhe Darstelhmg grammati-
grammatischen Regelwerks scher Regeln als Teil des Lehrwerks

BewusstmachWlg Wld Systematisie- BewusstmachWlg des grammati-
TWlg des grammatischen Regelwerks schen Regelwerks als Bestandteil der
zur Erweitenmg des Sprachwissens EntwicklWlg des SprachkOOnens

Abb. 4-1: Linguistische und didaktische Grammatik
(in Anlehnung an Helbig 1999)

In einem sehr viel weiter gefassten Sinne kann die didaktische Grammatik als "eine auf

das Lehren und/oder Lemen bezogene Sprachbeschreibung" (Bausch 1979, Vorwort)

verstanden werden. Diese Definition ist allerdings so generell ausgelegt, dass sie

genauere UnterklassiflZierungen erfordert. 1m Allgemeinen wird nach den Parametem der

Lehr-lLernperspektive, der Lehrwerk(un)abhllngigkeit sowie des Lehr-lLernprozesses

unterschieden (cf. Zimmermann 1979, GrotjahnlKasper 1979).

Aus beiden Sichtweisen ergeben sich unterschiedliche, sich teilweise Qberlappende

didaktische Umsetzungen29
• Allesamt stellen sie Abstufungen auf einer durchgehenden

Skala von 'linguistischer Grammatik' zu 'didaktischer Grammatik' dar und weisen

voneinander in ihren konkreten Realisierungen (z.B. Referenzgrammatiken, Obungs­

grammatiken, Textgrammatiken) abweichende Schwerpunkte sowie unterschiedliche

Grade didaktischen Anspruchs auf (cf. ibid. 12). Ihnen zugrunde liegt das Credo der

Notwendigkeit von Grammatikkenntnissen - wobei die Frage nach Quanti!!t und Qualitlt

unterschiedlich beantwortet wird30
- zusammen mit der Oberzeugung, dass Grammatik

im Fremdsprachenunterricht nicht Selbstzweck ist, sondern immer eine dienende

Funktion im Spracherwerbsprozess innehat.

29 FOr einen Oberblick Obel" Zwischentypen Wld Subklassifizienmgen cf. Helbig 1999:12f.
30 Antworten auf diese Frage sind im Sammelband Wievie/ Grammatik braucht der Mensch? (Harden!
Marsh 1993) zu finden, wie auch in anderen Publikationen, z.B. GOtze 1993, 1991.
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Es zeichnet sich also ein Perspektivwechsel innerhalb der Grammatikdidaktik 00, der die

Lemerorientierung des kommunikativen Ansatzes weiterfllhrt bzw. qualitativ verAndert.

Lempsychologische Erkenntnisse werfen ein schArferes Licht auf die Rolle expliziten

Sprachwissens als einen wesentlichen Faktoren im Fremdsprachenlernprozess. Der

Stellenwert von Grammatikkenntnissen hat sich in dem Sinne verllndert, dass die Regula­

ritAten der 'linguistischen Grammatik' dem Lernprozess zuarbeiten bzw. ein fester Be­

standteil von ibm werden mtlssen. Angestrebt wird so eine Integration von Linguistik und

Didaktik, die die standige Wechselbeziehung von Form und Funktion in den Fokus rQckt

und damit die Trennung von Grammatik und Kommunikation tlberwindet.

4.2. Funktional-pragmatische GrammatikansAtze

4.2.1. Grundstitzliches

Funktional orientierte AnsAtze filr den Fremdsprachenunterricht gehen nach Hoffmann

(1999) bis in die Antike zurQck. Ais Teil konsistenter Sprach- und Grammatiktheorie

existieren sie jedoch erst seit dem 19. Jahrhundert. Zu nennen sind hier beispielsweise

Btlhlers Organonmodell (1934, 1965) und die von Wittgenstein inspirierte Sprechakt­

theorie von Austin und Searle (z.B. Searle 1969). Als Beispiele filr funktionale

Grammatikkonzeptionen fllhrt Hoffmann die Inhaltsgrammatiken mit funktionalen

Perspektiven von Brinkmann (1971) und Schmidt (1977) an, weiterhin die funktionale

Erzeugungsgrammatik von Dik (1978), strukturell-funktionale GrammatikansAtze von

Weinrich (1993) und Giv6n (1984), sowie den mehrperspektivischen Ansatz von

ZifonunlHoffinann/Strecker (1997).

Diese funktionalen AnsAtze gehen aile von einem dichotomischen VerhAhnis von Form

und Funktion aus, ordnen der Systemkomponente oft lediglich eine Verwendungskompo­

nente zu und weisen funktionale Unvollstandigkeiten und begriffliche Unscharfen auf3
!.

31 FOr eine ausfllhrlidle Diskussion cf. Hoffinann 1999.
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Ihnen setzt Hoffmann (1999:31 f) Grunds4tze fllr die Erstellung einer funktional-pragma­

tischen Grammatik entgegen. Zentral in seinen Oberlegungen ist die Rolle der Syntax

bzw. die Frage, "in welcher Weise die Struktur [von] Au6erungen [...] ihren Beitrag zum

Verstllndigungshandeln zwischen Sprechem und HOrem bestimmt" (ibid. 31). Damit

wird die Struktur einer AuBerung Dieht mehr als rein syntaktisch eharakterisierbar

gesehen; sie ist mehr als nur die Beziehung zwischen den ihr innewohnenden Wort­

formen. Vielmehr ist jede Au6erungsstruktur dureh unterschiedliehe Beziehungen im

Rahmen von Wissensverarbeitung und Bedeutungsaushandlung gekennzeiehnet und

damit mehrdirnensional anstatt rein hierarehisch aufgebaut.

Sprachhandeln, was Dieht nur die Produktion sinnvoller AuBerungen impliziert, sondem

ebenso etas Verstehen der AuBerungen des Gesprachspartners voraussetzt, kann nur auf

der Grundlage der Wahrnehmung aller funktionalen Beziehungen der AuBerung und ihrer

Einordnung in den laufenden Diskurs- oder Textzusammenhang erfolgen:

Sprechen erlernt man durch Kommunikation in realen Sprechsituationen, indem die
Art erfolgreicher Bearbeitung des Horerwissens tibernommen und generalisiert wird.
Eine Sprache kann, wer produktiv und rezeptiv tiber das Basisrepertoire verfilgt, das
ausgebildet ist, urn in den Interaktionen einer GruppeiGesellschaft etwas zu ver­
stehen zu geben. Das Produzieren eines wohlgeformten Ausdrucks ist Teil der Parti­
zipation an einem gemeinsamen Handlungszusammenhang. Die sprachlichen
Formen mtissen als zweckhafte verstanden (und 'vorgemacht') werden, ehe sie filr
den Lerner sinnvolle Bewegungsformen eines Mediums werden konnen, das ihnen
Zugang zu Wissen und Interaktionen in der Gesellschaft oder Teilgruppierungen
verschaffi. [... ] Und der Zweck ist immer, die Kommunikation in der Zeit voranzu­
treiben, urn etwas dadurch zu Indern, dass sich im Wissen des Horers etwas Indert.
Das aber setzt voraus, dass wir die Wissenskategorien des Horers unrnittelbar
ansprechen und seine Verarbeitung steuern konnen. Wir sagen nicht einfach, was ist,
sondern auch, wie sich das zu dem verhilt, was er oder sie schon weill, und wie es
zu gewichten ist. (ibid. 32)

Hoffmann schUlgt fllr eine funktional-pragmatische Grammatik das von Bahler initiierte

und von Ehlieh (1991) systematisch weiterentwiekehe Konzept von Feldem und Proze­

duren als Ordnungssystem vor, wobei unterschiedliehe Konstellationen sprachlieher

Mittel entweder autoIlOm oder kombinatorisch Bedeutung herstellen32
• Konstitutiv fllr

32 Die einzelnen Verfahren innerhalb dieser Herangehensweise (Synthesellntegration, Applikatioo, InstaIIa­
tion/Implementatioo und Koordinatioo) sollen hier Dieht weiter besprochen werden.
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diesen Ansatz ist die Verbindung sprachlicher Strukturen mit den "Anforderungen der

Realisierung im Handlungszusammenhang von Diskurs [...] und Text" (ibid. 37).

4.2.2. Felder und Textsorten

Eine 'Feldergrammatik' ist nach Freudenberg-Findeisen (1999) ein erglinzender Gram­

matikansatz, der den Qberwiegend semasiologisch angelegten Produkten des Grammatik­

comebacks der neunziger Jahre onomasiologisch orientierte Herangehensweisen

entgegenhAlt. WAhrend der semasiologische Ansatz einzelne grammatische Formen zum

Ausgangspunkt nimmt, ihre Konstruktion beschreibt und dann erst zu ihrer Funktionalitlt

bzw. Einsetzbarkeit fllr bestimmte Ausdrucksabsichten kommt, setzt der onomasio­

logische Ansatz bei Funktionen bzw. Inhahsbereichen mit kommunikativer Funktion an.

Praktisch gesehen bedeutet das, dass eine Rede- (oder Schreibe-) Absicht vorliegt und

sich davon ausgehend gefragt wird, welche sprachlichen Mittel fllr ihre Realisierung zur

Verfilgung stehen. Die rein auBersprachliche Gewinnung von Inhaltsbereichen des

onomasiologischen Ansatzes erfordert allerdings eine zusAtzliche Zuordnung zu system­

grammatischen Kategorien. Urn diese zu umgehen bzw. auBersprachlich motivierte

Handlungsabsichten ausdrilcklicher mit innersprachlichen Regularitllten zu verbinden,

legt Freudenberg-Findeisen eine Kornbination von semasiologischen und onomasiolo­

gischen Komponenten nahe, die sie wie folgt umreillt:

FOr den sema-onomasiologisehen Weg [...] ist eharakteristise~ dass er mit einer
semasiologisehen Analyse einer zentrale~ meist grammatisehen Form beginnt. Die
so gewonnene Bedeutung konstituiert den Inhaltsbereie~ wird onomasiologiseher
Bezugspunkt, dem in mehrfaeh vermittelter Weise aile weiteren materiellen Formen
zugeordnet werden konnen. So entstehen inhaltliehe Gruppierunge~ die [...]
bezeiehnet werden kOnnen als funktional-semantisehe Felder, die als Einheit aus
semantiseh homogenem und zusammenhangendem Inhaltsbereich und der Gesamt­
heit seiner Ausdrueksmittel verstanden werden. 1m Untersehied zum traditionellen
Feldbegriff wird hier ein Feldbegriff genutzt, der einen weiter reiehenden Zugriff
auf das spraehliehe Material erlaubt, indem er Felder als Mehr-Ebenen-Erschei­
nungen begreift [...], damit eine systemisch-integrative Betraehtungsweise verfolgt,
die semantisehe, syntaktisehe und pragmatische Aspekte berQeksiehtigt. Vergleieht
man diese Herangehensweise mit der rein onomasiologisehe~ so wird deutlic~ dass
hier die Inhalte nieht von au6en an die Spraehe herangetrage~ sondern tiber spraeh­
liebe Analysen gewonnen werden. (Freudenberg-Findeisen 1999:273f)
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Eine so verstandene Feldergrammatik ist damit eine Inhaltsgrammatik, die Grammatik

und Lexik als gleichwertig integriert, die Formenvielfalt der Sprache darzustellen traehtet

und damit die Ausdrucks- und Nuancenkompetenz der Lemenden im Blick hat. Auf der

Rezeptionsebene unterstiltzt sie das genauere Verstllndnis von Lese- oder HOrtexten.

Gleichzeitig stellt die sprachliche Analyse Formulierungshilfen fllr die eigene Sprach­

produktion bereit, sei es fllr die AuBerung kommunikativer Absichten oder die stilistische

Aufbereitung selbst verfasster Texte.

Inhaltlich gesehen fl1hrt die Konstitution von Inhaltsbereichen mit kommunikativer

Funktion auf der Grundlage funktional-semantischer Felder zu Bereichen mit recht unter­

schiedlichen Inhaltsbereichen: Person, Begrilndung, Bedingung, Absicht, Folge, Wider­

spruch, Vergleich, Aufforderung, Wunsch, Vermutung (Buscha et ale 1998:5ft).

Diese Inhaltsbereiche werden als Felder beschrieben, die nach ihrer kommunikativ­
semantischen Funktion im Sprachgebrauch abgegrenzt und gegliedert sind und
denen in systematischer, aber mehrfach vermittelter Weise die grammatischen,
lexikalischen und wortbildenden Formen als Sprachmittel entsprechen. (ibid.
1998:3)

1m Sinne der Darstellung sprachlicher Formenvielfalt werden in Felddarstellungen oft

eher die Gemeinsamkeiten als die Unterschiede zwischen Sprachmitteln betont. Die

scheinbare SynonymitAt gaukelt jedoch die Austauschbarkeit bzw. Ersetzbarkeit

einzelner Feldkonstituenten VO~3. Aus diesem Grund bedilrfen die einzelnen Felder, nicht

zuletzt auch wegen ihrer alltagsbegrifflichen UnschArfe, der Abgrenzung und Binnen­

differenzierung (cf. Freudenberg-Findeisen 1999:272f). Auch KUhn (1999:328f) weist

darauf bin, dass Lernende wissen mUssen, in welchen Kontexten und Textsorten die

verschiedenen Feldvarianten benutzt werden - gerade wenn sich vor Augen gefilhrt wird,

dass besonders fortgeschrittene Lernende zumeist Fehlleistungen im pragmalinguisti­

schen und soziopragmatischen Bereich erbrlngen (cf. Freudenberg-Findeisen 1999:277),

die die Akzeptanz des Sprechers tendenziell mehr beeintrachtigen kOnnen als morpho-

33 Freudenberg-Findeisen (1999:275) verdeutlicht dieses am Beispiel des Feldes der 'tmverbindlichen Auf­
fordenmg' in einer Feldergrarnmatik von 1991, in der Verb- bzw. Substantivkonstruktionen, Ftmktions­
verbgefilge und Formen des Konjunktiv II als m~liche Redemittel aufgelistet werden. Der Austausch der
Sprachmittel eines Teilfeldes durch ein anderes filhrt jedoch oft zur Verlndenmg der kommtmikativen
Situienmg. Extensives Wissen darOber kann bei Fremdsprachenlemenden nieht automatisch vorausgesetzt
werden.
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syntaktische Abweiehungen (solange diese nieht das Verstandnis Uber GebUhr

erschweren).

Von daher ergibt sieh die Forderung nach einer prlizisen und distinktiven Strukturierung

und Besehreibung der Feldvarianten, in der die sprachliehen Mittel nieht einfach nur

aufgelistet werden, sondern die ihre kontextuelle, adressatenorientierte und text(sorten)­

spezifisehe Verwendung verdeutlieht (ef. KUhn 1999:329).

Als abschlieBende Oberlegung zu Feldergrammatiken sollie jedoch noeh einrnal ihr Wert

in der Auseinandersetzung mit der Zielgruppenabhingigkeit aller didaktischen Modelle

erwogen werden. Nieht zuletzt sei mit KOnigs (1999) daraufverwiesen, dass

lernerseitige Dispositionen, Erfahrungen und WissensbestAnde dafllr verantwortlich
sind, ob eine gegebene didaktisch-grarnmatische Beschreibung als (Ierner-)ange­
messen eingestuft werden kaoo oder nicht. (Konigs 1999:307)

FUr fortgeschrittene Lemende, bei denen gewisse fremdsprachliehe Kompetenzen voraus­

gesetzt werden kOnnen, eignen sieh onomasiologisch orientierte AnsAtze auf jeden Fall,

da sie an bereits vorhandenes Wissen anknUpfen und dieses auszudifferenzieren suehen.

Die Stllrke onomasiologisch bzw. sema-onomasiologisch orientierter Lehrwerke liegt

damit in der ergAnzenden Systematisierung, nachdem bestimmte grammatische Grund­

lagen (im semasiologischen Sinne?) erarbeitet worden sind. Nieht zuletzt sprieht

Freudenberg-Findeisen (1999:280) von der Vertiefung und Erweiterung expliziten

Wissens Uber Formen und deren Funktionen dureh die Arbeit mit Feldergrammatiken.

Dagegen stelh sieh die Frage ihrer Umsetzbarkeit fllr Anftlngergruppen, die sieh einzelne

Strukturen noeh naeh und nach aneignen mQssen und die von zu fi11her Formenvielfalt

schlicht Uberfordert sein kOnnten. Hier muss ein didaktisch begrilndeter Kompromiss

zwischen sprachentwicklungsbedingten Erwerbsstufen (ef. Tell III, 4.3.3.) und der

umfassenden, differenzierten Darstellung von Sprachmittelfeldem gefunden werden.
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5. K6rper und Geist: Ganzheitliches Grammatiklernen

1m Zuge der 'mentalistischen Wende' geht es urn die Sprache und das Sprachenlernen

reflektierende ZugAnge, die den Lernenden die Fremdsprache struktmell, anwendungs­

bezogen und ausdrucksflihigkeitsorientiert nahebringen. Einerseits erscheinen diese

Herangehensweisen 'kopflastig'; sie stellen den Wert des Nachdenkens Ober Sprache

heraus und zielen auf das Erlemen und die systemische Einordnung von Struktmen ab,

wobei grammatische Einsichten dem in der Fremdsprache nur ungenQgend vorhandenen

Sprachgefllhl Hilfestellung leisten sollen. Andererseits bedeutet die Neubewertung

expliziten grammatischen Wissens jedoch keinesfalls, dass die kognitive Durchdringung

der Fremdsprache den alleinigen geistigen N!hrwert ausmacht. Vielmehr soil erhlShte

sprachliche Kompetenz und nuancierte Strukturbeherrschung die Lemenden zur

Darstellung ihres ganzen Selbst mit und in der Fremdsprache befllhigen.

Es ist allerdings nicht zu leugnen, dass innerhalb der Fremdsprachenunterrichts­

forschung kognitiven Prozessen gegenQber affektiven Prozessen mehr Aufinerksamkeit

geschenkt wird34
• Nicht zuletzt ist dies auf ein fehlendes Instrumentarium zur Messung

affektiver Variablen zurOckzufilhren (cf. Larsen-Freeman/Long 1991 :260ft). So belaufen

sich Ergebnisse von Studien zu Motivation, Angstlichkeit, Einstellungen usw. angesichts

des Zusammenwirkens einer Vielzahl individueller Variablen auf recht vorsichtige

Formulierungen im Sinne von 'es kommt darauf an' (cf. Kap. III, 3.2.). Bislang liegt

wenig gesichertes Wissen Ober den Bereich der Affekte, Stimmungen und Emotionen35

vor (cf. Schwerdtfeger 1997:596).

Mit Recht scheint Schwerdtfeger die 'verlorenen Emotionen' in der Fremdsprachen­

vermittlung und -forschung zu beklagen. Sie weist darauf bin, dass die Fremdsprachen­

unterrichtsforschung bislang auf einem reduzierten Kognitionsbegriff beruht, in dem vor

allem Formen des Wissens im Vordergrund stehen und kognitive Prozesse aIs von

menschlichen WahrnehmungsvorgAngen und dem menschlichen Kl>rper getrennt gesehen

34 Was u.a zmn Aufschwung altemativer Unterrichtsmethoden gefllhrt hat (cf. Schwerdtfeger 1997:588).
35 Affekte, StimmlDlgen lDld Emotionen sind auf einer Skala ZlIlehmender Intensitlt lDld Objektgerichtet­
heit zu sehen. Zw' ausfilhrlichen DifferenzierlDlg dieser Begriffe cf. ibid. 589f.
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werden. Dem gegenUber steIh sie diskursive Konzepte von Emotionen, die sie als

"einverIeibte Ausdrucksformen von Wertungen" (ibid. 591) definiert. 1m "diskursiven

Ansatz" ist die platonische Trennung zwischen Denken und Ftlhlen aufgehoben; Emotio­

nen sind an Narrationen gebunden, die das Selbst immer wieder neu konstituieren: "Der

leibliche Mensch vollzieht sich in seiner Narration, er wird darin, wer er ist." (ibid. 598)

Hieraus ergeben sich mehrere Konsequenzen. Um die Lernenden zu ebensolcher Narra­

tion auch in der Fremdsprache zu befllhigen, ist es notwendig, ihnen differenzierte Aus­

drucksIOOglichkeiten bereitzustellen und sie zu deren angemessener Verwendung anzu­

Ieiten. Weiterhin mUssen die Erkenntnisse der neueren Emotionsforschung kontinuierlich

mit der Erforschung fremdsprachlicher LemvorgAnge in Beziehung gesetzt werden. Die

Lemenden stehen mit ihrem ganzen Selbst im Zentrum des Fremdsprachenunterrichts,

und es wird ihre kognitive und emotionale Auseinandersetzung mit der Fremdsprache in

Verbindung mit eben diesem Selbst angestrebt:

In dieser erweiterten Sieht des Mensehen, in der die emotionale Verfa8theit der
Spraehe wirklieh ernst genommen und zugleieh darin die kognitive Bedeutung der
Spraehe filr den Mensehen nie ausgeklammert wird, liegen die neuen Mogliehkeiten
fUr den Fremdspraehenunterrieht. [...] Dieses bedeutet fUr einen Fremdspraehen­
unterrieht, der diese neue Orientierung ernst nimmt, da8 die Grammatik der zu
lernenden Spraehe nieht mehr 'Iosgelost' von den Lernenden priisentiert werden
kano, sondern Vermittlungswege gefunden werden mQssen, die die Einverleibung
der Grammatik und damit ihr Erleben als emotional-kognitiven Besitz des Einzelnen
von Beginn der Unterweisung an ermogliehen. (ibid. 599)

Als eine Chance, die Fremdsprache in Oedanklichkeit und Leiblichkeit zu erIeben, nimmt

Schwerdtfeger Bezug auf die Kombination von hiSrbarer und sichtbarer Oeste. In

Anlehnung an McNeill (1993, 1995) stelh sie den dialektischen Bezug von verbalen

Au6erungen und klSrPerlichen Oeblrden als "das movens fllr die Entstehung von gedank­

lichen Prozessen" (ibid. 600) heraus. Die Einbeziehung von Oesten ist damit nicht

einfach nur ein weiteres Element fllr die lehrerseitige Explizierung semantischer

Bedeutung. Stattdessen gewlihrleistet die kOrperliche Oeste der Lehrenden und

Lernenden das kognitiv-emotionaie Durchdringen sprachlicher Strukturen und damit das

umfassende Begreifen der Fremdsprache als Tell des Selbst.
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Dies erfordert offenere Unterrichtsformen, die die Teilnehmenden nicht nur zum Nach­

denken bringen, sondem die durch die Einbeziehung emotionaler, handelnder und

kitUisthetischer Elemente Wege zum emotional-leiblichen Erleben der Fremdsprache und

ihrer Strukturen ebnen. Dramagrammatik versteht sich als eine solche Unterrichtsform.

Ihre Grundlagen, Verfahrensweisen und Zielsetzungen werden im folgenden Kap. V

dargelegt, und die in den in Kap. VI und VIII dokumentierten Dramagrammatikeinheiten

sollen praktische Unterrichtsangebote zur Diskussion stellen.
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v. Drama und Grammatik

Drarnagrammatik versteht sich als ein Spross des Dramapadagogischen Fremdsprachen­

unterrichts. Bereits in Kap. n, 4.2. wurde das dramapadagogische Konzept zur britischen

Drama in Education-Tradition in Beziehung gesetzt und in der kommunikativen Fremd­

sprachendidaktik verortet. In dem nun folgenden Kapitel sollen diese theoretischen

Uberlegungen aufgegriffen und vertiefi sowie AnsAtze zu einem dramapadagogischen

Grammatilcunterricht vorgestellt werden.

1. Drama in Education

1.1. Genese

Fri1he Uberlegungen zu Drama als Lehr- und Lernform sind mit der reform­

pAdagogischen Bewegung der ersten HAlfie des 20. Jahrhunderts verbunden. Das New

Education Movement umfasst unterschiedliche StrOmungen, die aIle von der Bildungs­

grundlage der Lernerzentriertheit ausgehen. So soil das lernende Kind von seinen

individuellen Bedilrfuissen und Interessen geleitet sein; die Funktion der Lehrenden im

Wissensfindungsprozess besteht darin, Impulse, Anregungen und Hilfestellung zu geben.

Vor dem Hintergrund sich verAndernder pAdagogischer Anslltze, aber auch im Kontext

der dezentralen Struktur des britischen Bildungswesens, das zu jener Zeit Curriculums­

entscheidungen zum groBen Teil den Schulleitenden UberUlsst, entsteht in GroBbritannien

eine recht heterogene Praxis drama-orientierten Unterrichts (cf. Schewe 1993:84). Urn

die Mitte des Jahrhunderts kristallisieren sich aus den fiilhen Fonnen I unterschiedliche

Anslltze heraus. Das Schulfach Speech and Drama beinhaltet Sprech- und Schauspiel-

I FOr eine Darstelhmg frOher drama-orialtierter Unterrichtsfonnen cf. Schewe 1993:79ff(Kap. III: 'Drama
als pAdagogische Kunstform').
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Qbungen und zielt auf die Beherrschung von Theatertechniken ab (ibid. 82). In Abgren­

zung dazu vertritt Slade (1954) mit seinen lJberlegungen zum freien Spiel eine

entwicklungspsychologisch orientierte unterrichtliche Spielpraxis. Auch Way (1967)

lehnt die KQnstlichkeit eines Drama-Unterrichts ab, dessen Fokus auf der schau­

spielerisch ansprechenden AufRlhrung von TheaterstQcken liegt, und setzt dagegen

Creative Drama als ganzheitliche Lernform, die die Entwicklung von Konzentration,

Sinnesleistungen, VorsteUungskraft, KOrperbewusstsein, Sprache, Emotion und InteUekt

verfolgt (cf. Way 1967:13). Allerdings werden in der Beliebigkeit des freien Spiels bei

Slade sowie in der individualpsychologischen Ausrichtung von Way die besonderen

Qualitaten dramatischer Kunstformen ignoriert (cf. Schewe 1993:87).

In den spilten siebzigerer und achtziger lahren wird sowohl die theoretische Fundierung

der britischen DramapAdagogik als auch die inhaltliche Konkretisierung dramapadago­

gischer Praxis durch die Arbeiten von Heathcote (cf. Wagner 1979) und Bolton (1979)

entscheidend vorangetrieben. 1m Gegensatz zu ihren Vorgqern verfo1gen sie die be­

wusste Orientierung an dramatischen Kunstformen. Eine neue Art dramapAdagogischen

Unterrichts entsteht:

Heathcote und Bolton ist es zu verdanken. daft in den 70er/80er Jahren die in der
theatralen Kunstform Drama angelegten Moglichlceiten - /creative. /cognitive,
emotionelle. soziale, tisthetische, (senso) motorische - ins plidagogische Bewufttsein
gelangen. Sie schaffen damit die Grundlagen fUr einen neuen Typ dramapldago­
gischer Unterrichtsarbeit, den Bolton als [... ] Drama for Understanding bezeichnet.
Dieser Typ list] am ehesten zu begreifen als eine Form gestalteter szenischer
Improvisation [... ]. (Schewe 1993:87, Hervorhebungen im Original)

Weiterhin betonen Heathcote und Bolton die Bedeutsamkeit von Drama filr den Lern­

prozess: Drama-AktivitAten kOnnen neue, differenziertere Einsichten verschaffen sowie

Wissensfindung und Sprachentwicklung ilirdern. Dramatisches Erleben findet im sozia­

len Gefllge des Klassenraums statt, indem individuelle Erfahrungen in gemeinsamer

Reflexion mit den Wahrnehmungen anderer in Beziehung gesetzt werden. Zentral sind

bier sinnlich-ganzheitliche Lehrerfahrungen (cf. ibid. 91), die die einseitige kognitive

Anhaufung von Wissenseinheiten abli~sen:
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[D]as Lemen von Fachinhalten [wird] im dramapidagogischen Unterricht bereichert
urn eine affektive Komponente; die Lernprozesse sind qualitativ anders, denn die
Form der Aneignung filhrt zu einer tieferen Verankerung von Wissen: Affekt und
Kognition verschmelzen im Proze8 der Aneignung von konzeptueUem Wissen.
(ibid. 113, Hervorhebungen im Original)

Heute ist Drama in Education aus dem fachwissenschaftlichen Diskurs in Gro6britannien

nicht mehr wegzudenken2
• Allerdings gehOrt das Fach Drama nicht wie andere ldlnst­

lerische Facher zu den festgeschriebenen core bzw. foundation subjects des National

CU"iculum3 und teilt so mit anderen, filkultativen Fachern das Los der Marginalisierung.

Seine Existenz im Schulcurriculurn bleibt letztendlich geflihrdet und von organisato­

rischen und marktwirtschaftlichen Variablen abhAngig (cf. Schewe 1993:103).

1.2. Zielsetzungen

DramapAdagogischer Unterricht benutzt das dramentypische Moment des Dialogs, urn

interaktives Lemen im Klassenzimmer voranzutreiben. Durch die Gestaltung flktiver

Situationen, die durch ihre Unvorhersagbarkeit spontanes Handeln erzwingen und die

Teilnehmenden zur Auseinandersetzung mit wechselnden Perspektiven konfrontieren,

werden vielflihige Lernprozesse ausgelOst. 1m Schutz der Fiktion werden bisher unerfah­

rene Denkweisen und ungelebte Handlungen nXSglich. Die gemeinsame Aushandlung

ftktiver Parameter bedingt eine Verbindlichkeit der dramatischen Situation im sozialen

Gefllge des Unterrichtsraums.

Drama gives the students the vicarious experience of a variety of situations,
attitudes, roles and worlds. When students are involved in creating and maintaining
dialogues in fictional dramatic situations [... ] a range of significant learnings occur.
For example, in order to move the action forward, students need to activate their
language knowledge so that their meaning can get through. Since the dramatic

2 Schewe (ibid. 101 f) hebt die Selbstverstlndlichkeit, "mit der Drama oJs Unterrichtsmethode bzw. als
Schulfach in Gr08britannien seit der [Wende zwn 20. Jahrhundert] immer wieder einen Platz im schuli­
schen CwTiculwn einnimmt", anerkennend hervor. In Deutschland gibt es eine solche Schultraditioo nicht,
auch wenn Drama im erziehlBlgswissenschaflichen Diskurs seit der JahrhlBldertwende vorhanden ist lBld in
den achtziger Jahren voo Scheller in Form seines Szenischen Spiels (1986) dramapldagogisch ausgerichtet
wurde.
3 Die Kernflcher des britischen National Curriculums sind Englisch, Mathematik lBld Naturwissen­
schaften; zu den GrlBldtlchern gehOren KlBlst, Geografie, Geschichte, Musik, Sport, Technologie und
moderne Fremdsprachen. Letztere sind nur in der Mittelstufe Pflichtfach.
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situations are under the control of the entire group and not the teacher alone,
students develop a kind of ownership toward the activity. Therefore each student is
intrinsically involved in developing dialogue so that the social interaction of the
drama may continue. With the unique verbal contribution of each participant, the
scope and depth of the activity is extended [...]. (Kao/O'Neill1998:2)

Die Lernziele drama-orientierten Unterrichts sind vielflUtiger Natur. Sie hllngen vom

jeweiligen Unterrichtsfach ab und kOnnen daher hier nur exemplarisch benannt werden.

Inhaltlich geht es urn kognitives und fertigkeitsorientiertes Lemen4
: So kOnnen beispiels­

weise im Philosophieunterricht Werte und Normen in einer bestimmten Konfliktsituation

thematisiert, in der Geschichtsstunde historische Sachverhalte erarbeitet und im Sprach­

unterricht Kommunikationsstrategien entwickelt werden. Auf der psychosozialen Ebene

erwerben die Teilnehmenden ein hOheres MaS an Selbstwertgefllhl, Selbstvertrauen und

Empathiefllhigkeit. Weiterhin wird ein eindeutiger Anstieg von Motivation, Koopera­

tionsbereitschaft und Spontaneitllt verzeichnets. Neben sozialem und inhaltlichem Lemen

findet Isthetisches Lemen statt6• Zu tisthetischen Zielsetzungen geltlSren der generelle

Aushau dramatischer Methodenkompetenz, z.B. die Sensibilisierung fllr Zeit, Raum und

Rhythmus beim Aufbau dramatischer Spannung.

1.3. Drama und Theater

Dramap4dagogischer Unterricht macht sich Methoden und Techniken des Theaters fl1r

pAdagogische Zwecke zunutze. Obwohl dem Theater und der TheaterpAdagogik ver­

wandt, sind die Schwerpunkte von Drama in Education anders gelagert. Heathcote bringt

die Unterschiede zwischen Theater und Dramap4dagogik aufden folgenden Nenner:

4 Cf. Basis-Lembereiche des Drama-Unterrichts, wie sie von Schewe (I 993:96f) dargestellt werden.
'Cf. Stern (1981), die in ihrer (vergleichsweise frOhen) Studie den Einsatz von Drama im Fremdsprachen­
unterricht aus psycholinguistischer Perspektive erOrtert. Aus ihrer (wenn auch im Umfang begrenzten)
empirischen UntersuchWlg geht die Hypothese hervor, <lass die psychologischen Faktoren Selbstvertrauen,
Motivation, Spontaneitllt, Empathie Wld Frustrationstoleranz von dramapAdagogischen VermittlWlgs­
methoden positiv beeinflusst werden. In Kap. VII, 4 dieser Arbeit werden diese Faktoren zu dramagramma­
tischem Unterricht in BeziehWlg gesetzt.
6 FOr Schewe (ibid. 97) wird diese Asthetische Ebene erst in der Oberlappung lDld Integratioo von kogni­
tivem, sozialem lDld fertigkeitsorientiertem Lemen erreidlt
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The difference between theater and classroom drama is that in theater everything is
contrived so that the audience gets the kicks. In the classroom, the participants get
the kicks. However, the tools are the same: the elements of theatre craft. (Wagner
1979:147)

Es sind also die Akteurinnen und Akteure und nicht die Zuschauenden, die von drama­

pltdagogischem Unterricht ganzheitlich erfilsst werden. Normalerweise ist gar kein

auBenstehendes Publikum vorhanden. Die ~nliche und inhaltliche Entwicklung

wAhrend des sich entfaltenden dramatischen Prozesses ist damit ungleich wichtiger als

das Endprodukt dieses Prozesses:

1m dramaplldagogischen Unterricht nutzen SchOler und Lehrer bis zu dem Grade,
der ihnen moglich ist, das methodische Know-How einer Dramatikerin, Regisseurin
und Schauspielerin zur Inszenierung von Lemprozessen. 1m Vordergrund steht dabei
nicht - wie im Theater bzw. in theaterpadagogischen Projekten - die kUnstlerische
Qualitat einer Auffiihrung, sondem die padagogische Qualitat von Lemprozessen.
(Schewe 1993:112)

Dramapadagogischer Unterricht ist damit nicht einfach nur eine Ansammlung ntltzlicher

Theatertricks, die den Lernstoff ansprechender gestalten und die Motivation der

Lernenden ankurbeln, sondern eine Unterrichtsfo~ die den Boden filr inhaltliche,

soziale und asthetische Erkenntnisprozesse bereitet (cf. Wagner 1998:33).

2. Dramapldagogik im Fremdspracbenunterricbt

2.1. Neuere Entwicklungen

Das Potenzial dramapadagogischer Arbeitsweisen filr das Lehren und Lemen von Fremd­

sprachen ist in zusammenhingender und theoretisch fundierter Weise von Schewe in

Fremdsprache inszenieren (1993) vorgelegt worden. In diesem Werk verfo19t Schewe

eine 811U1dlegende filchwissenschaftliche Einordnung dramapadagogischen Fremd­

sprachenunterrichts in die kommunikative Fremdsprachendidaktik und geht sogar noch

weiter, indem er Dramapadagogik als eine allgemeindidaktische Bezugsdisziplin fllr die
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Fremdsprachendidaktik einfordert (Schewe 1993:114ft). 1m Zentrum steht eine Idlnstle­

rische Orientierung der Plidagogik mit Drama als plidagogischer Kunstfonn.

Die Kunstform wird instrumentalisiert, urn die Fremdsprache zu lehren: aus der
Verschmelzung des Dramapadagogischen mit dem Fremdsprachenpadagogischen
resultiert der besondere Gang eines dramaptidagogischen Fremdsprachenunter­
richts. (ibid. 298, Hervorhebung im Original)

Die Darstellung dramaplidagogischer Unterrichtssequenzen verUluft bei Schewe entlang

eines Unterrichtsphasenmodells7
• Einzelne Lehr- und Lernaktivitllten werden in konkrete

unterrichtliche Handlungssituationen umgesetzt und diese in grlSBere, inhahlich und

methodisch zusammenhAngende Einheiten (Sensibilisierungs-, Kontextualisierungs- und

Intensivierungsphase) eingebettet. Auf diese Weise entsteht ein anschauliches Bild der

MlSglichkeiten dramaplidagogischen FremdSPrachenunterrichts, und die Konzentration

auf die Mikro-Ebene8 erlaubt intensive Einblicke ins dramaplidagogische Unterrichts­

geschehen.

Ftlnf Jahre spAter brachten Kao/O'Neill Words into Worlds: Learning a Second

Language Through Process Drama (1998) heraus9
• 1m Gegensatz zu Schewe (aber

unabhAngig von ihm) liegt der Schwerpunkt hier auf Aspekten der Makro- und Meso­

Ebene10
- den Lehrer-Schtller-Interaktionen im dramaplidagogischen Unterricht, seinen

psychosozialen Auswirkungen, sowie der Planung und Evaluation von Process Drama.

Ein kurzer Oberblick tlber dramaplidagogische Arbeitsformen, oder vielmehr "dramatic

moments in the second language classroom" (ibid. Kap. 2) macht auf die grundslltzliche

Problematik der BegriffsunschArfe in diesem Bereich aufmerksam. So werden unter

'dramatischen Momenten' recht unterschiedliche Konzepte wie Kontext, Rolle,

7 Dieses Unterrichtsphasenmodell wurde - mit k1einen Variationen - ftlr die DarsteUung del' drama­
~matischen Untenichtseinheiten dieser Arbeit Obemommen (cf. Kap. V, 3.1.2.).

Auf der Mikro-Ebene geht es tun die konkrete Umsetzung von Lehr- md Lernaktivitltcn geml8 den
theoretischen Annahmen Ober Sprache md Sprachenlernen dec Makro-Ebene md dem CWTicularen
Rahmen dec Meso-Ebene. Zur genauecen Definition von Makr~, Meso- und Mikr~Ebenen cf. Schewe
1993:421f.
9 Process Drama ist em weitgehen~ aber nicht vOllig deckungsgleicher Terminus ftlr Drama in Education
in den Vereinigten Staaten md Australien (KaoIO'NeiU 1998: 12). In dieser Arbeit werden diese beiden
Begriffe synonym verwendet.
10 Dies ist nicht mOblich ftlr die Darstellmg von Unterrichtsmethodik. Schewe (1993:422) kommentiert an
anderer Stelle, dass die Mikr~Ebene des konkreten mtenichtlichen Handelns in der Fremdsprachen­
didaktik ther stiefmUtterlich behandelt wird (cf. auch Zimmermann 1987).
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Spannung, Bedeutungsaushandlung, Nonverbale Aktivit!ten, Teacher in Role usw.

aufgelistet, die aufunterschiedlichen Ebenen methodischen Handelns II anzusiedeln sind.

Schewe schUigt eine Unterteilung in Inszenierungsmuster, Inszenierungformen und Insze­

nierungstechniken vor. Inszenierungsmuster bezeichnet er aIs "unterrichtliche Formen

und Verfahren, mit denen Handeln in vorgesteihen Sitationen initiiert, intensiviert und

reflektiert wird" (Schewe 1993:279). Beispiele datnr sind die Gestaltung des Unterrichts

als Museumsbesuch, Lernwerkstatt, Expedition 0.1. Inszenierungsformen dagegen sind in

sich geschlossene Formen szenischer Unterrichtsarbeit 12, z.B. Rollenspiel, Simulation

oder Szenische Improvisation (ibid. 282). InszenierungstechniJcen sind im dramapAdago­

gischen Unterricht nur schwer von Sozialformen zu trennen (ibid. 291t) und beziehen

sich auf die interne Ausgestaltung von Inszenierungsformen13, z.B. durch Hot Seating,

Pantomime, Einfllhlung und Standbild. Jedoch bleibt eine genaue Abgrenzung und

Inbeziehungsetzung von Inszenierungsmustern, -formen und -techniken weiterhin

Desiderat (cf. Schewe 1993:35,185; MUller 2002, Kap. 5).

Eine verbindliche und umfassende systematische Handlungstypologie des dramapadago­

gischen Fremdsprachenunterrichts steckt somit noch in den Kinderschuhen14. Aus diesem

Grund kann auch die folgende Darstellung nicht den Anspruch auf Vollstllndigkeit

erheben. Trotzdem soil aber der Versuch unternommen werden, die Hauptaspekte

dramapAdagogischen Fremdsprachenunterrichts in einer Form zu erOrtern, die den Hinter­

grund der sich anschlie6enden dramagramrnatischen Arbeitsformen nachvollziehbar

macht und nachfoIgenden forschenden Praktikerinnen und Praktikern benutzerfreund­

Hche Anhaltspunkte an die Hand gibt.

II Zur ausfilhrlichen Darstelhmg lDlterschiedlicher Ebenen methodischen Handelns cf. Schewe 1993:295.
12 Inszenienmgsformen werden in Abschnitt 2.4. dieses Kapitels ausfilhrlicher behandelt.
13 FOr die DarstelllDlg ausgewAhlter Inszenien.mgstechniken cf. Abschnitt 2.5. dieses Kapitels.
14 Was besonders deutlich wir~ wenn die UnterteillDlgen von Kempe/Winkelmann (1998) zwn Vergleich
herangezogen werden, wo beispielsweise 'Gesamt- lDld Kleingruppenarbeit', 'Requisiten' oder 'Symbole'
mit wenig begriftlicher Sdllrfe lDlter 'dramapAdagogische Techniken' fallen.
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2.2. Zentrale Oberlegungen

2.2.1. Ganzheitlichkeit

Dramaplidagogischer Fremdsprachenunterricht wird immer wieder mit dem inzwischen

sehr modern gewordenen Attribut der Ganzheitlichkeit belegt. In Kap. II, 3.2.1. wurden

bereits Oberlegungen fllr einen plidagogischen Ansatz ganzheitlichen Sprachenlernens

angesprochen (cf. Schlemminger 2000). Wie der Anspruch der Ganzheitlichkeit in

dramaplidagogischen Lehr- und Lernformen eingelOst wird, solI anhand der folgenden

Gesichtspunkte verdeutlicht werden:

Schewe beruft sich zunAchst auf den Plidagogen und Sozialreformer Pestalozzi (1746­

1827), dessen plidagogische Grundidee in der Entfaltung von kOrperlichen und geistigen

Anlagen in der Auseinandersetzung mit der die Lemenden urngebenden Welt wurzelte.

Seine klassische Formel Lemen mit Kopf, Hen und Hand zielt auf Lernprozesse ab, die

Dicht nur als mentale Operationen im Kopf stattfinden, sondem kognitive, emotionale

und handelnde Lernaspekte in sich vereinigen l
'. FOr den dramaplidagogischen Fremd­

sprachenunterricht fllgt Schewe dieser Formel das Wort FufJ hinzu, urn die kOrperliche

Bewegung im Raurn begriftlich zu fassen, auf spontane kOrper(sprach)liche Erfahrung

hinzuweisen und die Aufinerksamkeit auf das Wechselspiel zwischen AuBeren und

inneren Lernbewegungen zu richten (cf. Schewe 1993:7f).

Dramaplidagogischer Fremdsprachenunterricht ist weiterhin ganzheitlich angelegt, indem

durch die Bereitstellung vielflUtiger LernrnOglichkeiten und -kontexte eine multidimen­

sionale Wissensvernetzungl6 gewfihrleistet wird. Auf der Fertigkeitenebene steht die

IS In diesem Zusammenhang ist das Konzept der Multip/en Ime//igenzen von Gardner (1985, 1993, 2000)
erwAhnenswert, dem zufolge die menschliehe Intelligenz nieht auf mathematisch-logische WId linguistische
Fahigkeiten sowie rAwnliehes VorstellWlgsvenn~en reduziert werden kann. Gardner erweitert das
traditionelle Koozept 'lntelligenz' urn musische, kOrperliche, interpersonale WId intrapersonaIe Talente
oder Gaben. AIle sieben 'lntelligenzen' beinhalten die Fahigkeit, Wlterschiedliehe Probleme in bestimmten
kulturellen Kontexten zu IOsen (ef. Gardner 1985:15f). Das Konzept der multiplen Intelligenzen (seiner
ursprOngliehen AuflistWlg filgte Gardner inzwischen die naturalistische, existentielle WId spirituelle
Intelligenz hinzu) hat wiehtige erzieherische Implikationen: Gardner fordert eine sdlUlische AusbildWlg,
die aIle Intelligenzen anspricht WId ilirdert (cf. auch Schewe 2(02).
16 Die Vorteile multipler Wissensvernetzullg wurdcn verschiedentlich in Kap. 11,4. erwIhnl
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F6rderung aller vier Basiskompetenzen im Mittelpunkt. Auf der Ausdrucksebene gilt als

Kommunikation nicht nur gesprochene (und geschriebene) Sprache, sondem das gesamte

Gebilde Iautlicher, mimisch-gestischer, kinAsthetischer und proxemischer Zeichen (ct:

ibid. 399f). Und auf der Inhaltsebene wird neben der Erarbeitung des jeweiligen Lem­

gegenstands (im Sinne von Wissenserweiterung) die intensive pers6nliche Auseinander­

setzung der Lernenden mit eben diesem Lerngegenstand in der von ihnen wahrge­

nommenen Welt angestrebt. Um noch einen Schritt weiter zu gehen: 1m dramapAdago­

gischen Fremdsprachenunterricht geht es immer wieder auch urn die ikonische (bildhafte)

und symbolische Abbildung und Neukonstituierung der conditio humana.

2.2.2. Sprache, Narrativitlit, Imagination

Hieran knOpfen sich die Uberlegungen zu einer anthropologisch-narrativen Didaktik, wie

sie von Schwerdtfeger in Abgrenzung zu den in der Sprachlernforschung vorherrschen­

den kognitiven und konstruktivistischen Konzepten eingefordert wird (cf. Kap. IV, 5).

Der Metapher des Lernenden ais infonnationsverarbeitendes System, das ihn auf seine

kognitiv-mentalen Prozesse reduziert, hAlt Schwerdtfeger den in seiner K6rperlichkeit

wurzelnden Menschen entgegen, dessen Wahrnehmung seiner selbst in Zeit und Raurn

aus eben dieser K6rperlichkeit heraus ihren Anfang nimmt (Schwerdtfeger 2000: 111f).

Zeit, obwohl objektiv messbar, verUiuft in der menschlichen Wahrnehmung nicht linear,

sondern ist dem subjektiven Erleben untergeordnet, sodass dem menschlichen Zeit­

empfmden gemaB einerseits genussvolle Momente schnell vorObergehen und Langeweile

sich ewig hinzuziehen scheint, gieichzeitig aber auch kurze, signiftkante Situationen

intensiv erlebt und erinnert werden und lange Lebensperioden der RegelrnABigkeit dem

Vergessen anheimfallen17.

Zeit wird nieht [... ] linear erlebt, sondern eine simultane und punktuelle Zeitstruk­
tur dominiert. Diese Verinderungen in der Zeitliehkeit sind auf das Engste mit uose­
rem Selbst verbunden [...] [I]m Zusammenhang mit der Verinderung der linearen

17 Was beispielsweise Hans Castorp in Thomas Manns Zauberberg (1925) immer wieder am eigenen Leibe
erflhrt.
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Zeit [gewinnt] die autonome Strukturierung von Zeit, die zur persOnlichen Erfah­
rung, persOnlicher Sinngebung in der Welt passt, bestindig an Gewicht. (ibid. 114)

Raum ist im anthropologischen Ansatz ebenfalls keine rein objektive Konstante, deren

Eigenschaften sich mit Quadratmetern erschOpfend umrei6en lieBen. Enge und Weite

sind subjektive Empfmdungen des Menschen in seiner Welt. Auch die Wahrnehmung

von Entfernungen verAndert sich mit der Geschwindigkeit des sich durch den Raum

bewegenden Menschen:

Die menschliche Inbesitznahme von Raum ist gekennzeichnet durch Zwischen­
aufenthalte, Uberg4nge, Polyzentrik, Vertrautheit in Mitten von Fremdheit und
Fremdheit in Mitten von Vertrautheit. (ibid. 115)

Weiterhin ist der Prozess des Sehens, der gegenstAndlichen Wahrnehmung, von der

Position des Menschen im Raum, von seiner Blickrichtung und -intention abhlngig:

Dieser einverleibte Blick wird nicht mehr in die Linearitit gezwungen, sondern es
wird vorausgesetzt, dass er sprin~ an den Stellen verharrt, die filr den schauenden
Menschen bedeutungsstiftend sind. [... ] Der Blick [... ] des Lernenden ist immer
eine auf den anderen, das andere gerichtete Aktivitit, die immer schon darin sozial
ist, dass sich der Mensch blickend mit dem anderen beschaftigt, auf ibn zugeht.
(ibid. 117)

Die Sprache hAngt mit der kOrPerlich-materiellen Beschaffenheit des Menschen untrenn­

bar zusamrnen. Sprache ist immer Teil des ganzen Selbst; sie entsteht in der Auseinander­

setzung des Einzelwesens mit der Wahrnehmung seiner Welt und ist daher niemals nur

rein gedanklich-kOrPerlos, sondern an die leibliche Beschaffenheit der Sprechenden

gebunden18. Schwerdtfeger legt dar,

dass Menschen sich in der Zeitlichkeit und der Rllumlichkeit, in der sie sich
befinden, konstant und absichtsvoll verandern und ebenso konstant und absichtsvoll
auf diese Zeitlichkeit und Raumlichkeit einwirken. Zentral ist dabei die Einsicht,
dass der Mensch mit seinen Praktiken und seiner Interpretation den Kern der Ver­
schmelzung seiner Zeit und seines Raumes bildet. [... ] Der Mensch, wie er hier
gesehen wird, und damit auch zugleich immer der lernende Mensch, scham in sich

18 Selbst die Stimme des 'SQdlichen Orakel', das Bastian Balthasar 8ux in der Unendlichen Geschichte
(Ende 1979, Kap. F, Hervorhebung S.E.) aufsucht, antwortet ibm aufdie Frage, ob es Wlsichtbar oder sogar
kOrperlos sei, mit:

Ja rmd nein und heides nicht. so wie du es meinst
lch erscheine nicht im Licht, so wie du erscheinst
Denn mein Lelb ist Klang und Ton...
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eine Identitlt von Zeit und Raum. Diese [... ] Zeitrlumlichkeit seiner Gegenwart
schaffi der Mensch durch seine einverleibte Sprache. (ibid. 115)

Die einver/eibte Sprache wird als Keimzelle des Selbst gesehen, das sich durch seine

erzahlerische Verortung in der Welt bestAndig neu konstitutiert (cf. Kap. IV, 5).

Das Selbst entsteht durch die Narrationen, durch die 'narrative Schwerkraft'. Die
Einheitlichkeit unseres Selbst wird von uns durch editorische, Geschichten generio­
rende Prozesse bestiindig geschaffen. (ibid. 118)

1m dramapAdagogischen Unterricht wird diese NarrativitAt aufgegriffen, indem jeder

dramatische Impuls auch immer wieder auf das Erkennen und Erschaffen der eigenen

Geschichte(n) in der Zeitr!umlichkeit der Gegenwart abzieh und nicht auf das Nach­

emlhlen der Geschichten anderer l9
• Zeitpunkte und Zeitraume werden dabei nicht linear­

chronologisch, sondem in szenischen Improvisationen episodisch verschmoIzen erlebt

(cf. Abschnitt 2.4.3. dieses Kapitels). In ihrer Handlungs- und Bedeutungsorientierung

nehmen dramapAdagogische Arbeitsformen somit direkten Bezug auf das menschliche

Dasein im Hier und Jetzt, das sich sein Selbst in Beziehung zum Anderen, zu der Welt,

kontinuierlich neu gestaltet und sich in diesem Gestaltungsprozess fortlaufend weiter­

entwickeh.

Aus diesen vorangegangenen Oberlegungen geht hervor, class die Aneignung einer

Fremdsprache gar nicht aufausschlieBlich mental-kognitivem Wege geschehen kann20
•

Das Lemen von Sprachen ist [... ] ein Vorgang der Einverleibung, der an das
materiell korperliche Selbst des Menschen, seine Sprache als einer einverleibten
Praxis und die damit immer zugJeich einhergehenden sinnlichen und emotionalen
Moglichkeiten gebunden ist. (ibid. 113)

DramapAdagogischer Fremdsprachenunterricht beinhaltet intensive produktive, rezeptive

und reflexive Spracharbeit (cf. Schewe 1993:404f1), die sich nicht auf die rein kognitive

Durchdringung von sprachlichen Strukturen oder gar ihr mechanisches Nachplappem be­

schrAnkt, sondem Sprache im narrativen Handlungsvollzug ennOglicht. Die die flktiven

19 Nach Heathcote ist Drama "never merely stories retold in actioo but situations confi'onting and changing
hmnan beings" (KaolO'Neill 1998: 12).
20 Genausowenig wie die von dec Computennetaphec regime FremdspradlenforschlUlg eine mnfassende
Theorie des Sprachcnlebrens lUld -lemcns hervorgebracht hat (cf. Kap. II, 3.1. lDld Kap. III, 1).
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Situationen im Unterrieht vorantreibende Vorstellungskraft ist dabei nieht eine dem

'normalen Leben' femstehende Gr68e, sondern das struktmierende Moment, das hinter

unser alIer Realitllt steht und dureh Sprache seine Form gewinnt:

Imagination ist die Flihigkeit einer Perso~ auch das Mogliche zu denken. Sie ist eine
Fahigkeit, in der Wahrnehmung, Erinnerunge~ Gefilhle, Kreativitat und vor allen
Dingen auch bildliche Vorstellungen zusammen wirksam sind. So ist Imagination
nicht von kognitiven Prozessen zu trennen. 1m Gegenteil, sie ist die Wurzel kogni­
tiver Vorgange. Imagination ist eine strukturierende Aktivitit - keine notwendig
lineare, durch die Menschen kohlrenten Sinn aus den sie umgebenden Ereignissen
machen. (Schwerdtfeger 2000: I 18)

Ein abschlieBender Kommentar: Sehwerdtfegers Ausfllhrungen, obwohl das Manko einer

kognitiv-konstruktivistischen Forschungslage eindringlich und zutreffend benennend21
,

entbehren allerdings bis dato Nachweise extensiver konkreter Fundierung des anthropo­

logisch-narrativen Forschungsparadigmas22
• Damit teilen ihre (nieht unbedingt belegten,

wenn aueh intuitiv sehr eingAngigen) Grundannahmen das Dilemma der gesamten

Sprachlernforschung, nAmlich das der recht splrliehen Praxisbelege. Zwar werden ver­

schiedentlich Ml>gliehkeiten einer narrativ begrilndeten Praxis vorgeschlagen23
, jedoeh

steht eine umfassende theoretisch-praktische Umsetzung noeh aus. Mit dem Konzept des

dramapAdagogischen bzw. dramagrammatischen Fremdsprachenunterrichts sind nunmehr

bereits Wege zu einer solchen Umsetzung vorgepfadet worden.

2.3. Kommunikationshaltungen

Mit der bewussten Einbeziehung der K<>rperlichkeit des lernenden Mensehen verlindern

sich im Unterrichtsraum die Positionen zueinander. Was die Au8ere Haltung angeht, so

steht die Lehrperson nieht mehr vor der Klasse, sondem in der Gruppe, die sieh ihrerseits

in wechselnden Konstellationen der Einzel-, Partner-, Klein- und Gro8gruppenarbeit

21 Wobei such innerllalb der Sprachlemforschung diese Leerstellen bekannt sind lDld hier lDld da ange­
sprochen werden (cf. Edmoodson 1999:231 - "we are modelling, for heaven's sake" - wie such in Kap.
III, 4.4.3.).
22 Schwerdtfeger (2000:119) weist selbst auf die Notwendigkeit dtr Entwicklung neuer Forschungs-
methoden hin.
23 Cf. Schwerdtfeger 1997:60lf (Bellum Grammaticale, aud1 Kap. II, 4.3.1.) oder die kOrpa"liche VeI­
gegenwlrtigmg von Lemprozessen in ibid. 2000: 119f.
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bewegt24. Damit einher gehen innere Statusverlinderungen - so geben Lehreode im

dramapAdagogischen Fremdsprachenunterrieht das Wissens(vermittlungs)monopol zu­

gunsten berateoder und unterstiltzender Funktionen auf bzw. sind Mitagierende; und

innerhalb der Lerngruppe ist nieht mehr nur die schnellste Auffassungsgabe riehtungs­

bestimmeod, da aueh ganz andere gestaherische Kompetenzen im gemeinsamen Lern­

prozess zum Tragen kommen.

Die Demokratisierung der UnterriehtsverhAltnisse zeiehnet sich im kommunikations­

analytischen Sinne dureh folgende Charakteristika aus: das Rederecht ('tlDn-taking'i5

wird nieht mehr von der Lehrperson zentral vergeben, soodem regeh sieh wie in natQr­

lichen Kommunikationssituationen dureh sprecherinitiierte Redetlbergabe oder selbst­

initiierte Redetlbernahme26
• Weiterhin sind die Sprachmuster nieht auf den traditionellen

Lehrerfrage-Sehtllerantwort-Austausch angelegt; mit zunehmender sprachlieher Kompe­

tenz wird ''unrestricted language use" (Kao/O'Neill 1998:41), d.h. Sprachgebraueh, der

aIle Merkmale authentischer Kommunikation aufweist, realisiert. Uod selbst wenn, wie

beispielsweise im Anfiingerunterrieht, eine begrenzte Menge vorgegebener Strukturen

eingetlbt wird27
, so geht es doeh immer noeh urn die jeweils individuelle inhahliehe

Ausgestaltung dieser Strukturen, bei der die LernerliuBerungen nieht von vorneherein

feststehen und Fragen echte Fragen und keine Evaluationsvehikel sind. Kao/O'Neill

(ibid. 39) vermuten, dass solehe natQrliehen Kommunikationssituationen, wie sie drama­

pAdagogischer Fremdsprachenunterrieht bereitstellt, die Chance erfo19reichen Lem­

transfers erMhen.

Empirical evidence shows that the nature of teacher-student interaction in drama­
activities resembles real-life communication. Drama approaches are effective in
breaking through most conventions of classroom talk and are powerful in creating an
equal-rights status of communication. Since classroom conversation, for many
language learners, is their major source of learning to use the target language, the
unique learning environment created in drama is particularly important. (ibid. 78)

24 Wie vielflUtig diese Konstellationen sind und wie differenziert sie bescbrieben werdenm~ zeigt
Schewe (1993 :286tl) auf.
2' FOr einen Oberblick aber Prinzipien der Gesprilchsorganisation cf. SackslSchegloft7Jefferson 1974.
26 Dies wirkt sich laut der Topikalisienmgshypothese (cf. Kap. a 4.2.2.) positiv auf den Fremdspradlen­
erwerb aus, wenn nlmlich die Lemenden mitbestimmen, wer wann spricht und Qber was gesprochen wird
27 Wie bei stark geleiteten Inszenienmgsfonnen (cf. folgendes Unterkapitel).
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Die Bedeutungsorientierung dramapiidagogischen Fremdsprachenunterrichts macht Kom­

promisse auf der Ebene der Sprachrichtigkeit erforderlich. Solange lexikalische und

grammatische Fehlerhaftigkeiten Kommunikationsverlauf und Verstlindnis nicht schwer­

wiegend behindern, gih das Motto "fluency over accuracy" (ibid. 64), und in den drama­

tischen Prozess wird nicht korrektiv eingegriffen. Die integrierende Wirkung dieser Vor­

gehensweise wird von Kao/O'Neill mit Bezug auf eine von Kao (1994) durchgefilhrte

empirische Studie an der National Cheng Kung University in Tainan (Taiwan) heraus­

gestelh:

Interestingly, [... ] inappropriate language use did not seem to affect the proceeding
of the drama too much. One possible explanation is that with sufficient under­
standing about the theme and the content of other speakers' utterances, a participant
can still take part in the drama even when other speakers do not speak perfectly.
This is quite similar to our experience in real-life conversation. (KaolO'Neill
1998:63).

Dramaplidagogische Arbeitsformen sorgen somit flIr zunehmend gleichberechtigte,

demokratische, variierte und authentische Interaktion im Fremdsprachenunterricht.

Traditionelle, asymmetrische RoUen- und MachtverhAltnisse im Klassenzimmer werden

aufgehoben und die mit ihnen verbundene Pseudo-Kommunikation (cf. ibid. 42) durch

bedeutungsorientierten, handlungs- und interessengeleiteten Austausch ersetzt.

2.4. Inszenierungsformen

Kao/O'Neill stellen Inszenierungsformen in drei GroBgrupPen auf einem Kontinuum zu­

nehmender Entscheidungsfreiheit und Eigenverantwortlichkeit der Teilnehmenden zu­

sammen und unterteilenjene nach 'closed and controlled', 'semi-controlled' und 'oPen':
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Teaclliag Penpectives

Closed/Controlled Semi-controlled Open Communication

Disc....: Scripted / Instructional Natural / Spontaneous
Role: Fixed Negotiable
T.sk:T~~enred Group-orienred
Focus: Accuracy in perfonnanre Fluency in communication

~ •
i i i i i i i

scripted dramatized language simulations improvisationll scenarios process
role-play story games role-play drama

Abb. S-I: A continumn ofdifferent drama approaches for U teaching and learning
(KaclO'Neill 1998:6)

FOr Schewe steht im Zentrum dramapAdagogischen Unterrichts die offene Inszenierungs­

form der 'Gestalteten Improvisation', die verschiedene 'eher geschlossene' Formen in

sich bergen kann.

Abb. S-2: Inszenierungsformen
(Schewe 1993:283)
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Grundsitzlich umfaBt ein dramapidagogischer Unterricht aile Formen der Inszenie­
rung (im Sinne eines Handelns in vorgestellten Situationen), doch zum Kern eines
dramapadagogischen Fremdsprachenunterrichts wird die (offene) Inszenierungs­
form der Gestalteten Improvisation, in die Elemente von anderen (eher
geschlossenen) Inszenierungsformen integriert werden k6nnen. (Schewe 1993:282,
Hervorhebungen im Original)

Vor dem Hintergrund dieser begrifflichen Differenzierungen soll im Folgenden von

unterschiedlichen Graden lehrerseitiger Lenlcung gesprocben werde~

2.4.1. Stark gelenkte Inszenierungsformen

Ais "closed and controlled drama approaches" fllhren Kao/O'Neill (1998:5ft) Sprach­

lernspiele, Rollenspiele und Simulationen an. Sprachlernspiele sind AktivitAten (oft mit

Wettbewerbscharakter, cf. Kap. II, 4.3.2.), mit denen sprachliche Strukturen und Au6e­

rungsmuster eingeObt und gefestigt werden. Kurze, sprachlich eingegrenzte Rollenspiele

sind infonnelle Auffilhrungen mit vorgegebenen Sprachmustem und vorber festgelegtem

Verlaut: die Syntax und Vokabeln Oben. In beiden Formen liegt der Fokus zumeist auf

angemessener Verwendung sprachlicher Strukturen innerhalb der dramatischen Darstel­

lung und weniger auf authentischem Sprachgebrauch. Der minimalistische Kontext

garantiert hobe Vorhersagbarkeit der AuBerungen.

In Simulationen und einfachen Rollenspielen sind die Rollen ebenfalls im Detail vorge­

geben, aber an Stelle eines festgeschriebenen Scripts baben die Teilnehmenden Aufgaben

zu erfllllen, innerhalb derer die Ml>glichkeit kontextueller Ausgestahung besteht (z.B.

'BrlJtchen holen). Inwieweit der dramatische Kontext erweitert und interaktive M6glich-

keiten ausgescMpft werden, hlingt yom Sprachstand der Lernenden und der Entschei­

dung der Lehrperson abo So k6nnen selbst in einfacben Simulationen und Rollenspielen

WidersprOchlichkeiten angelegt werden, die ausgehandelt werden mOssen (z.B.: Mohn­

brlJtchen sind leider gerade ausverlcauft· Stattdessen werden 'Jogging-BrlJtchen' und

'Weltmeister-BrlJtchen' angeboten. Was sind denn das far BrlJtchen? Wie - so teuer?

Reicht das Geld? usw.). Auch k6nnen die Teilnehmenden, die sich zurUlchst eher selbst
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spielen28
, zunehmend fiktive Identitliten mit anderen Eigenschaften und Einstellungen

annehmen.

Auf der einen Seite bleiben solche AktivitAten "semantically impoverished" und die

Rollen "limited and stereotyped" (ibid. 8). Auf der anderen Seite sehen sich die Tell­

nehmenden Kommunikationssituationen gegenuber, in denen sie sich bewegen und

fremdsprachliche Interaktionen (zumeist) mit Erfolg aufrechterhalten kOnnen. Von daher

eignen sich stark gelenkte Inszenierungsformen besonders fllr den Anfllngerunterricht

bzw. zum Umsetzen unvertrauter sprachlicher Strukturen.

2.4.2. Teilweise ge/enkte Inszenierungsjormen

Improvisierte Ro//enspie/e und Szenarios stellen Handlungssituationen bereit, deren

Verlauf und Ende offen ist, in denen aber ein bestimmtes kommunikatives Ziel erreicht

werden soli (cf. ibid. 9ft). Die Lernenden mQssen daher intensiver aufeinander eingehen,

d.h. kulturelle und soziale EinsteUungen ihres GegenQbers wahrnehmen, Handlungs­

muster interpretieren, Interessenskonflikte aushalten, Bedeutungsambiguitliten aufl<>sen

und eigene Entscheidungen treffen.

Scenarios are always composed of people in a particular relation to each other,
achieving goals that are motivating, linguistically challenging and culturally and
personally meaningful. The emphasis is on reaching a communicative goal within
the shelter of the group [...] through group participation in sense-making. (ibid. 10)

Die Inszenierungsform des Szenarios geht auf Di Pietro und seinen 'Strategic Interaction'

Ansatz zurtlck. Ein Szenario definiert er als "a strategic interplay of roles functioning to

fulfil personal agendas within a shared context" (Di Pietro 1987:41). 1m Gegensatz zu

stark gelenkten Inszenierungsformen stehen Spannung und Authentizitlit der Situation im

Zentrum dramatischen Geschehens. Die Lehrperson nimmt sich aus dem Handlungs-

28 Weswegen Simulationen oft zur Vorbereinmg auf das Leben in anderen Kulturen eingesetzt werden, z.B.
beim Training von GeschAftsleuten tnr den internationalen Handel oder von Regienmgsvertretem im
Ausland (cf. KaoIO'Neill 1998:7).
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geschehen weitgehend zurilck und ist - im Einklang mit reformpMagogischem

Gedankengut - Impulsgebende und Ressourcenbereitstellerin (cf. Kao/O'Neill1998:12).

Rolle A: Du hast mit deinem besten Freund ein FrOhstQck geplan~ wo ihr Qber den bevor­
stehenden gemeinsamen Urlaub sprechen wollt. Beim Br&chenholen trefft: ihr eine Frau~ in
die du schon langer heimlich verliebt bist. Sie 00trt ebenfalls in Urlaub, ood zwar schon am
nAchsten Tag! Spontan Uldt sie dieb zu einem FrOhschoppen in ein nahegelegenes Cafe ein.

Rolle B: Du freust dich aufdas gemeinsame FrOhstQck mit deinem besten Freund ood kannst
es kawn erw~ gemeinsam Urlaubsplane zu schmieden.

Rolle C: Du genieBt deinen ersten Urlaubstag ood fllhlst dieh ooternehmoogslustig ood
wagemutig. Beim BAcker triffst du auf einen Bekannten~ den du schon immer recht
interessant gefunden hast. Du Uidst ibn auf der Stelle zu einem FrOhschoppen ein.

Abb. 5-3: Beispiel fllr ein multiple-role Szenario29
:

'Frilhstilck oder Flirt?'

Sinntrachtige BedeutungsUbermittlung und -aushandlung hat dabei Vorrang vor der

GrammatikalitAt von AuBerungen:

The objectives [...] are to increase the fluency and authenticity of the students'
speech and their confidence in speaking. [... ] The tension arises from the social
dynamic rather than from a focus on linguistic accuracy. (ibid. 11 f)

Die zunehmende Aufmerksamkeitsverlagerung von der Sprachbeherrschung, wie sie in

stark gelenkten Inszenierungsformen im Mittelpunkt steht, zum Sprachgebrauch fllr die

Erreichung kommunikativer Absichten ist charakteristisch fllr teilweise gelenkte und

weitgehend ungelenkte Inszenierungsformen.

2.4.3. Weitgehend ungelenkte Inszenierungsjormen

Diese Form dramaplidagogischen Fremdsprachenuntenichts llhnelt Szenarien und impro­

visierten Rollenspielen in dem Sinne, als dass ein aushandlungsbedtlrftiger Interessens­

konflikt vorliegt, geht aber gleichzeitig darUber hinaus durch ein weitaus stArkeres

Involviertsein der Teilnehmenden. Gestaltete szenische Improvisationen - urn auf den

Tenninus von Schewe (1993:87) zurilckzukommen - beinhalten eine sich Ober einen

29 1m Foigenden wird Bezug genommen auf em von mir beispielhaft konstruiertes, (noch) Dieht in einer
konkreten Unterrichtssituation eingesetztes Szenario.
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IAngeren Zeitraum erstreckende Teilnehmeridentifikation mit fiktiven Rollen und eine

kognitive und emotionale Auseinandersetzung mit der erdachten Situation, die immer

wieder zielgerichtetes Handeln in sozialen Kontexten erfordert. Das Format ist daher

komplexer, unmittelbarer und flexibler (cf. Kao/O'Neill 1998:12) - es handelt sich nicht

urn eine chronologische Aneinanderreihung von dramapAdagogischen Obungen, sondern

vielmehr urn ein episodisches Vorgehen, das Perspektivwechsel, ZeitschQbe und unter­

schiedliche Handlungsebenen aufweist. Gestaltete szenische Improvisationen sind daher

vergleichbar mit einer Reise ins Ungewisse, auf der den Reisenden vielflUtige strate­

gische und organisatorische Kompetenzen abverlangt werden. Die Lehrenden sind dabei

'Mitreisende', oder "co-creators in the dramatic world" (ibid.), und kfinnen durch geziehe

Intervention als Teacher in Role3o dem Handlungsverlauf neue Impulse zufllhren, Per­

spektivwechsel initiieren und angemessenes situationales Handeln modellieren.

[P]rocess drama is concerned with the development of a wider context for explor­
ation - a dramatic world created by the teacher and students working together within
the experience. The key characteristics of process drama include active identification
with and exploration of fictional roles and situations by the group. The aims of the
work are to develop students' insights and to help them understand themselves and
the world in which they live. [... ] The 'end product' of process drama is always the
experience itself and the reflection that it can generate. (ibid.)

Jede gestahete szenische Improvisation schlieBt mit einem Reflexionsgesprilch ab, in dem

die unterschiedlichen Erlebnisse, Erfahrungen, Interpretationen und Verstehensprozesse

zueinander in Beziehung gesetzt und ausgewertet werden.

Die vollstAndige Darstellung einer szenischen Improvisation erfordert vergleichsweise

viel Zeit und Platz, weswegen an dieser Stelle auf sie verzichtet wird31
• FQr extensive

Beispiele verweise ich auf Kao/O'Neili (1998: 13ft), auf die dramapAdagogischen Unter­

richtseinheiten von Schewe (1993: Kap. VIII) sowie auf meine eigene Unterrichtseinheit

'Wortklassen' in Kap. VI dieser Arbeit.

30 Die Inszenienmgtechnik Teacher in Role wird in Abschnitt 2.5.5. dieses Kapitels dargestellt
31 Praktische Hinweise auf die Gestaltwtg von RAwnlichkeiten md den Einsatz von Requisiten k&men in
Kempe/Winkelmann 1998:43 ('Requisiten' / 'Symbole') md KaolO'Neill 1998:126ff('Materials' / 'Class­
room ') nachgelesen werden. KaolO'Neill verweisen dort zusAtzlich auf weitere Publikationen, denen
gestalterische Anregtmgen entnommen werden kOnnen. Oberlegungen ZlUJl Zeitrahmen md zur Gruppeo­
gr08e sind in Kap. VIII, 4.2. dieser Arbeit vermerkt.
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2.5. Inszenierungstechniken

Inszenierungstechniken kijnnen als die Bausteine von Inszenierungsformen gesehen

werden, aus denen sich der episodische Fluss der dramatischen Handlung zusammensetzt.

Eine erschOpfende Behandlung aller mijglichen Inszenierungstechniken ginge an dieser

Stelle Qber den Rahmen der vorgelegten Arbeit hinaus. In diesem Kapitel solien daher

lediglich ausgewAhlte Techniken exemplarisch vorgestellt werden.

2.5.1. Ausgestaltung der Rolle ...

Je mehr sich die dramatische Handlung von stark gelenkten Sprach- und Rollenspielen zu

offeneren Inszenierungsformen wie Szenarios und Improvisationen bewegt, desto

notwendiger wird die Auseinandersetzung mit der individuellen Rolle. Kao/O'Neill

(1998:24) differenzieren bier mit Bezug auf den Psychodramaturgen Moreno (1889­

1974) zwischen "role taking", der Obemahme einer vorher umschriebenen Rolle, und

''role creating", der individuellen Ausgestaltung einer Rolle nach eigenen VorsteUungen.

Schewe, der den Begriffdes Rollenspiels aufgrund seiner unvorteilhaften Assoziation mit

dem Nachspielen von flachen, gekQnstelten uod wirklichkeitsfemen Lehrwerkdialogen

ablehnt und stattdessen von unvorbereiteten szenischen Improvisationen spricht (ct:

Schewe 1993:145ft), stellt unter Berufung auf O'ToolelHaseman (1988) drei fllr die

Entwicklung einer Rolle wichtige Aspekte heraus: die Handlungsabsicht der fiktiven

Figur, ihr Status in Beziehung zu anderen fiktiven Figuren und die Haltung, die sie zu

dem fiktiven Sachverhalt bzw. den anderen Figuren einnimmt oder im Begriff ist

einzunehmen (Schewe 1993:161).

Die Einfllhlung in eine Rolle kann durch langsam vorgetragene Fragen der Lehrperson

angeleitet werden (cf. Kao/O'Neill 1998:31; Kempe/Winkelmann 1998:46ft), die die

Teilnehmeoden mit geschlossenen Augen still fllr sich beantworten.
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Abb. 5-4: Fragenkatalog zur Einfllhlung in Rolle 8
des Szenarios "FrOhstOck. oder Flirt?'

Eine zusAtzliche M6glichkeit, die RolIe weiter zu differenzieren, besteht in dem Entwurf

einer Denkb/ase, in der die fiktive Figur ihre Gedanken, Einstellungen und Beurteilungen

in und zu der fiktiven Situation aufschreibt. Der Inhah einer solchen Denkblase kann als

Grundlage fllr einen gesprochenen inneren Mon%g dienen.

2.5.2. ... in Auseinandersetzung mit anderen

In der Inszenierungstechnik des Doppe/ns wird eine Figur von zwei Personen gleichzeitig

dargestellt: Wlthrend die eine stumm agiert (also die Figur verlciJrpert), bewegt sich die

andere synchron dahinter, imitiert die K6rperbewegungen und verbalisiert dabei die

Gedanken, die der Figur gerade durch den Kopf gehen k6nnten. So wird beispielsweise

ein Kontrast zwischen innerer und lluBerer Haltung veranschaulicht.

1m Szenario 'FrilhstUck oder Flirt?' k6nnte der beste Freund (Rolle B), wllhrend er der

ibm unbekannten Frau freundlich IAchelnd die Hand gibt, das Folgende denken:
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'J.tJaJ, id Jem" dad, JiPz. elM? UJ lINe dis eMt~ id - W6IJ aM/-M~ QM4"

obJ, ilHU? IJINvz,~~ hat ~~ a/J~~. Ib, lei" /u,JI8, ""'"
~~~~~~~~~~~~u~~~~

~, obJ, - MfNII8Id MatI - MJiII.~ dad,~ fjI.U~? /hi" dN,~~iMM8J...

~ dRid rmI~!~~, IIIl!JH,~PIe4t ...

Abb. S-S: Doppeln im Szenario 'FrOhstOck oder Flirt'

Die Teehnik des Spaliers32 (ef. Abb. 5-5) eignet sieh besonders gut dazu, verschiedene

Aspekte eines Konfliktes zu vergegenwartigen. Die Person, die aus der Konfliktsituation

heraus eine Entscheidung zu fiillen hat, steht am Anfang einer Gasse, die von den anderen

Teilnehmenden links und rechts gebildet wird. WWtrend des Durehschreitens der Gasse

konfrontieren die FQr- und die Widerseite die Person mit Pro- und Kontra-Argumenten.

Dabei wird Dieht nur das Hin- und Hergerissensein in diesem Konflikt deutlieh; zudem

treiben die Spalierenden eine wie aueh immer geartete Entscheidung voran, indem sie

Gesiehtspunkte aufzeigen, Qber die die Person bis dahin vielleieht noeh gar Dieht

nachgedacht hat.

Abb. 5-6: SpaJier
Szenario •FrOhstOCk oder Flirt?'

32 Auch als 'Gedankenallee' bezeichnet (cf. KempelWinkelm8JU'11998:40).
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2.5.3. ... in Herausforderung durch andere

Beim Hotseating sitzt eine Person in der Mitte auf dem 'beiBen Stuhl' und wird von den

anderen Teilnehmenden mit Fragen bombardiert. Die Person befmdet sich weiterhin in

ihrer Inszenierungsrolle und muss aus dieser Perspektive beraus spontan Rede und

Antwort stehen.

Diese Technik kann z.B. zur intensiveren Einfilhlung in die Rolle dienen (ct: Abschnitt

2.5.1. dieses Kapitels) oder die persOnliche Situation der Figur fllr die anderen transpa­

renter machen. Dabei k6nnen die Handlungsweisen der jeweiligen Figur in Frage gestellt

werden, z.B.: "Schlimst du dich gar nicht, einen wildfremden Typen einfach so zum Sekt

einzuladen? Was hast du dir dabei gedacht? Und was wolltest du damit eigent/ich

e"eichen? "

Die Technik des Mantle of the Expert (cf. Schewe 1993:159) beinhaltet gleichzeitig

Perspektiv- und Statuswechsel. Die Teilnehmenden werden zu Expertinnen und Experten

in einem bestimmten Fachgebiet und nehmen somit Rollen und Kompetenzen von

Spezialisten ein. Diese Verllnderung des Sichtwechsels bringt mit sich die Notwendig­

keit, sich auf einer Ubergeordneten Ebene mit einem Sachverhalt auseinanderzusetzen.

Eine M6glichkeit im vorliegenden Szenario-Entwurf k6nnte eine psychologiscbe Fach­

konferenz sein, in der das zunehmende Single-Dasein in der westlichen Gesellschaft

problematisiert und Ober Beratungs- und Behandlungsmodalitlten von Beziehungs­

unflhigkeit diskutiert wird.

2.5.4. ... in Kooperation mit anderen

1m dramapadagogischen Fremdsprachenunterricht wird viel mit der Standbild-Technik

gearbeitet (cf. Schewe 1997). Ein Standbi/d kann beschrieben werden als ein 'gefrorener

Moment' in Zeit und Raum, wie er von Fotos bekannt ist, oder wenn eine Filmsequenz

per Knopfdruck der 'Still-Taste' angehalten wird. Bei der Erstellung von Standbildern

192



wird das wichtigste Unterrichtsmittel eingesetzt: der eigene Korper mit seinen
vielfii/tigen Ausdrucksmog/ichkeiten. Die Korpersprache bzw. die aus dem Korper
wachsende Sprache wird zum Fokuspunkt des Unterrichts. (ibid. 236, Hervorhebung
im Original)

Standbilder k6nnen von einer Einzelperson oder als Gruppenprodukt dargestelh werden.

Dabei treten die Teilnehmenden in die Mitte und nehmen eine bestimmte Haltung an, die

beispielsweise einen Themenimpuls retlektiert (z.B. 'Einsamkeit') oder eine Situation aus

der dramatischen Handlung plastisch veranschaulicht (z.B. wird eine Person von zwei

anderen an den Armen in unterschiedliche Richtungen gezogen). Standbilder bilden dabei

nicht nur das Geschehen ikonisch ab, sondern verweisen gleichzeitig symbotisch auf die

Ober die Situation hinausgehende essenzielle Bedeutung des Moments (ibid. 96).

Der Einsatz von Standbildem eignet sich hervorragend fl1r aile Sprachstufen und auch fl1r

Lerngruppen, die mit dramapMagogischen Arbeitsweisen noch unvertraut sind, da die

Personen im Standbild sich nicht sprachhandelnd darstellen mQssen33
• In weiteren

Schritten klSnnen Standbilder durch Doppeln (cf. Abschnitt 2.5.2. dieses Kapitels) ver­

sprachlicht werden; oder aber die Zuschauenden werden dazu angehahen, die Bilder zu

kommentieren.

Ein sinnvoller Einstieg in die Standbildarbeit besteht im Bildausschnittswechsel, bei dem

aus einem von zwei Personen prllsentierten Standbild immer eine aus dem Bild heraus­

tritt, wAhrend die andere ihre Hahung beibehAh (cf. Abb. 5-7). Eine weitere Person filgt

sich mit ihrer neuen Haltung ins bestehende Bild ein und verllndert es dadurch. Dann

verUlsst die erste Person das Bild und wird von einer neuen ersetzt usw. Parallel dazu

werden die jeweils Zuschauenden aufgefordert, den einzelnen Bildem sprachlich

Bedeutung zu verleihen34
•

33 Allerdings weist Schewe (1993:238) daraufhin, dass es flIr viele zunlchst gewlShnungsbedOrftig ist, in
ihren Standbildem mbeweglich zu verharren md damit k6rperliche md lautliche Stille auszuhalten.
34 Dieser Einstieg in die Standbildarbeit wird von Schewe (ibid. 237f) ausfiihrlich erUiutert.
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Ganzen werden. Die schauspielerische Inszenienmg eines Sachverhalts, bei dem Teil­

nehmende als (klSrper)sprachlich Agierende auf die 'BUhne' treten, ist dabei immer mehr

als die Summe der vorangegangenen Teile; sie gewinnt durch die episodische Vorberei­

tung durch unterschiedliche Techniken Bedeutungstiefe und Aussagekraft.

2.5.5. Die Lehrperson in der Rolle

Wie schon in den Abschnitten 2.1. und 2.4.3. dieses Kapitels erwAhnt, bleibt die Lehr­

person nicht unbedingt am Rande des dramatischen Geschehens, sondern kann sich auch

als Mitagierende und Impulssetzende einschalten. Die auf Heathcote (cf. Kao/O'Neill

1998:26) zurQckgehende Inszenienmgstechnik Teacher in Role37 gibt Lehrenden die

MlSglichkeit, manipulativ-herausfordernd auf den den dramatischen Prozess einzuwirken,

dabei neue Gesichtspunkte au1Zuzeigen und gleichzeitig angemessenes sprachliches

Handeln zu modellieren und zu elizitieren. Durch die StatusverAnderung von Lehrperson

zu Teilnehmender wird selbstllndigeres Verhalten der Lernenden provoziert, die nicht

mehr zu einer 'Ubergeordneten Instanz' aufblicken klSnnen, sondern sie als Figur inner­

halb des Dramas behandeln und in der Auseinandersetzung mit ihr eigene Entschei­

dungen treffen mUssen (als Beispiel cf. Wilms/Schewe 1995:15).

Um das sich durch dieses Kapitel hindurchziehende Szenario noch einmal zu bemtlhen,

so kOnnte sich die Lehrperson einschalten, wAhrend Person A noch zaudert, ob er nun den

Frtlhschoppen oder das gemeinsame Frilhsttlck vertagen soil. PlOtzlich taucht - als

Teacher in Role - eine neue Figur aut: die ibn aus der Single-Gruppe kennt und gleich

indiskret drauflosplappert:

371m Deutschen audt als LiRo (LebrpeI'Son in Rolle) bezeichnet (cf. Schewe 2000:96, KempelWinkelmann
I998:34ft).

195



Hallo-I H~ deAl auc.n,8~I~ auc.n, ... ~w~~~
Uft1I die- £c:Jc.& S~~~ du- auc.n, Jteute, Abend.-~S~rye(f7
V~Wird,,~~d,a,,~~~~p~

.:.wu die- AU4W~ cUw S~V~ i.t1t ~er G~
fPYe.c.huW ~eit14t~ deAI~m.£ch,v~~7NW", WetV\I'Wdir
t1icht}-~ .. meint Aum- htt:t~~ Ge4t~
Ver~,deAlweif;t~..

Abb. 5-8: Teacher in Role
Szenario •FrOhstllck oder Rirt?"

An diesem Punkt stehen mehrere Entscheidungen an: Weill der beste Freund von der

Single-Gruppe? Wie geht Person A mit der Situation urn? 1st es ibm peinlich, so 'geoutet'

zu werden? Wechselt er das Thema? Oder 'packt er den Stier bei den HOrnern' und fragt

darauthin die Frau, ob sie schon von dieser Gruppe geMrt babe und ob sie nicht mal

mitkommen wolle? Wie reagiert die Frau aufdiese EnthQllungen?

Die Technik Teacher in Role erflllit somit unterschiedliche Funktionen: Der dramatische

Prozess wird vorangetrieben, die Lernenden werden mit unvorhergesehenen Situationen

konfrontiert, die weiteres sprachliches Handeln erfordern, und sie erleben die Lehrperson

als 'Mitstreiterin' anstatt in der Qbergeordneten (und letztendlich bewertenden) Rolle der

Beobachterin.

Lehrende kOnnen aber auch in anderer Weise auf den Verlauf des Unterrichtsdramas

Einfluss nehmen, indem sie z.B. an strategischen Momenten erztihlerische BrUclcentexte

einflie6en lassen (cf. Schewe 1993: 356, 370ft), die den dramatischen Verlauf in neue

Richtungen lenken:

Nach dem gemeinsamen Fahrradurlaub in Sudfrankreich ist Person A au6erordent­
lich erholt und entspannt. Er ist braungebrannt und fiihlt sich fit. Er hat neue Leute
kennen gelernt, mit denen er weiterhin Kontakt hilt. Am darauffolgenden Wochen­
ende hat er einen Aufenthalt in Berlin geplant, wo er mehrere Urlaubsbekannt­
schaften, damnter eine sehr nette Frau, wiedersehen wird. Auf der Stra6e begegnet
er der Frau aus dem Bickerladen, die an ihrer Hand ein kleines Kind fiihrt.

Abb. 5-9: BrOckentext
S:zmario 'FrOhstOck oder Rirtr
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2.6. Reaktionen

Dramapiidagogische Arbeitsformen werden in den meisten FAllen als eine klare Be­

reicherung des Unterrichts erlebes. Allerdings sind auch - weitaus seltener - ablehnende

Reaktionen zu verzeichnen. Kao/O'Neill (1998:111t) unterscheiden drei Typen, die der

dramapiidagogischen Fremdsprachenvermittlung tendenziell kritisch gegenQberstehen.

'Alles easy!' Dieser Lemtyp ist frob, dass im dramapAdagogischen Unterricht tradi­

tionelle Formen wie das Auswendiglernen von Vokabeln, GrammatikQbungen oder

die Lekt1lre IAngerer Texte scheinbar wegfallen, und geht davon aus, dass mit wenig

Einsatz eine ak.zeptable Note erzielt werden kann. Solche Lemende zeigen kaum

intrinsische oder integrative Motivation, sondem erfilllen lediglich eine IAstige Bele­

gungspflicht. Da sie den Unterricht nicht ernst nehmen, bleiben sie ibm oft fern, was

dazu fllhren kann, dass sie bei ihrem gelegentlichen Auftauchen von den anderen

Teilnehmenden eher als St~rfaktor empfunden werden.

'Kinderkram!' Dieser Lemtyp steht dramapiidagogischen Unterrichtsformen sehr

skeptisch gegenQber; er vermutet, [a] nicht genug zu lernen und [b] sich auch noch

Uicherlich zu machen, da man ja [c] die hohe Schauspielkunst nicht beherrsche.

Solche Einstellungen sind tendenziell bei sehr kognitiv ausgerichteten Lernenden [a],

bei Teenagern [b] und manchmal bei sehr schQchternen Menschen [c] zu finden.

'Kann ich nicht!' Obwohl dramapAdagogischer Unterricht eine ganze Palette unter­

schiedlicher Aneignungsformen bereitstellt und damit verschiedene Lernertypen an­

spricht, gibt es trotzdem vereinzelt Lernende, die sich darauf nicht einlassen kOnnen

oder wollen. Ihre Verweigerung entspringt einem allgemeinen UngenQgen an der

eigenen Sprachkompetenz bzw. einem niedrigen Selbstbewusstsein, das gerade im

Vergleich zu den zunehmend mutigeren und kreativeren Beitrftgen selbstsicherer

Teilnehmender immer wieder einen DAmpfer erfllhrt. Eine negative Selbstwahr­

nehmung, die davon ausgeht, dass alle anderen weitaus besser sind als man selbst und

38 Cf. dazu meine eigenen ErheblD1gen, die in Kap. VII dargestellt und ausgewertet sind.
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einen gar im Geheimen auslachen k6nnten, kann dazu fl1hren, dass solche Lerntypen

sich immer mehr aus dem dramatischen Geschehen zurllckziehen.

Es gibt kein Patentrezept, mit ablehnenden Reaktionen urnzugehen. Per~nlich empfehle

ich, sie als Teil des Gesamtprozesses zu akzeptieren. Gerade bei den letzten beiden

Typen kann Zeit eine Menge bewirken - so ist es mOglich, dass sich Einstellungen mit

dem kontinuierlichen dramaplldagogischen Prozess vera.ndern, und damit z.B. die

Vorteile eines solchen Fremdsprachenunterrichts zunehmend mehr erfahren werden, auch

wenn die Lernenden mit dem dramatischen Medium pers6nlich nicht ganz warm

werden39
• Weiterhin setze ich Vertrauen in den gemeinsamen Lernprozess, bei dem auch

sehr verhaltene Teilnehmende mit der Zeit ihre 'Nische' finden, aus der heraus sie an

dem dramatischen Unterrichtsablauf mitarbeiten40
, sei es z.B. in den kognitiv ausgerich­

teten Einordnungsphasen (cf. Abschnitt 3.2. dieses Kapitels) oder als Ideenbeisteuernde

in der Gruppe.

Ein warnendes Wort zum Abschluss: Unsere Lemenden befmden sich nicht in der psy­

chotherapeutischen Selbsterfahrungsgruppe, sondem im Fremdsprachenunterricht! Von

daher mUssen Lehrende Vorsicht waIten lassen, damit die Teilnehmenden nicht gegen

ihren Willen vor Situationen gestellt werden, die 'too close to home' sind, in denen sie

sich nicht Au8em rOOchten und die die Lehrperson in diesem Rahmen auch gar nicht auf­

fangen kann41
• Wenn ein solcher Moment sich anzubahnen scheint, sollie im Drama inne­

gehalten werden: Die Lehrperson bricht die AktivitAt ab und setzt damit bewusst eine

ZJlsur, gibt aber gleichzeitig neue Impulse, sodass sich die gemeinsame Arbeit in neue

Richtungen weiter entwickeln kann. Dies erfordert: ein gewisses MaS an Fingerspitzen­

gefllhl und FlexibilitAt. Lehrenden, die dramapAdagogisch arbeiten wollen, wird deshalb

empfohlen, diesbezQgliche Fortbildungsveranstaltungen zu belegen, in denen sie durch

39 Ein typisches Beispiel ciafill' ist Cheryl R., die dramapldagogische Unterrichtsformen zwar cbchaus zu
wQrdigen weill, gleichzeitig aber betont: "But I'm not the drama type person." (Anhang 1.3.3.)
40 Hier verweise ich auf das Beispiel der 'ErzAhlerin' Karen I. wlhrend der Inszcnienmg von Wortklassen
in Kap. VI, 3.3.
41 Ein mOglicher Widerspruch zwischen pldagogischen Fonnen, die den Lernenden als ganzen Menschen
beanspruch~ und dem BedOrfuis der Lernenden, gewisse pers&lIiche Rlume fllr sich zu behakeo, wird
bei Schlemminger (2000:270 erwIhnt
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ihre eigenen Erfahrungen als Teilnehmende diese methodische SensibiliW entwickeln

kOnnen (cf. Schewe 1993:417).

3. Drama im Grammatikunterricht

feh bin Oberzeugt, dass gerade Iinguistisehes Wissen von groBem Vorteil fllr den
Spraehgebraueh sein kano - vorausgesetzt, die Lernenden konnen mit diesem
Wissen etwas anfangen [... ] Vor aHem aber [gibt] es alternative Zuglnge zum
Grammatikunterrieht und zum expliziten Wissen [... ], die auf andere Weise und
naeh anderen Kriterien den Lernenden einen direkteren, ebenso wirksamen und
vielleieht naehhaltigeren Zugang zu Einsiehten Ober spraehliehe Strukturen und ihre
Eigenarten eroffnen konoen. (Portmann-Tselikas 2001:35)

Dramagrammatik ist eine Form des dramapAdagogischen Fremdsprachenunterrichts und

baut als solche auf dessen theoretischen PrAmissen und praktischen Randlungspotenzial

auf. Bereits in Schewe (1993: 180ft) wird Uber eine VerknUpfung von dramapAdagogi­

schen Arbeitsformen und der Vermittlung von Grammatik berichtet, die mit der Erfin­

dung eines FantasiegerAts begiont und in einem konkreten Fall mit der Verabreichung

eines Grammatiktherapeutikums endet42
, dessen Einnahme die erfolgreiche Ablegung

von Prilfungen garantiert!

Dieser Abschnitt ist ein PUidoyer filr das dramatische Potenzial von Sprache. Grammatik,

die von den Lernenden in den meisten FAllen als langweilig und trocken empfunden wird

und an die auch die Lehrenden oft mit der EinsteUung 'Augen zu und dorch' herangehen,

kann dramapAdagogisch inszeniert werden. Rier rnOchte ich noch einmal aufdie Notwen­

digkeit der Einverleibung sprachlicher Strukturen (cf. Schwerdtfeger 1997; 2000 sowie

Abschnitt 2.2.2. dieses Kapitels) zurilckkommen: Lernende sitzen43 nicht mehr unter

42 Interessanterweise war diese 'Grammatikpille' nieht Teil der Unterrichtsplarnmg, sondern entstand als
rein studentische Idee. Dazu Schewe (1993: 184): "Diese [... ] Szenenfolge vermittelt einen Eindruck von
der spootanen KreativitAt, die im SpraehlDlterricht allzuoft 'auf Halde liegt' [... ]. Ein Vorteil soldier Obun­
gen ist zweifeIIos. dajJ siefUr die Erfahrungen tier Lerner eine Ausdruclcsform bereitsteIIen: in diesem Fall
findet das "kognitive AbmOhen", das die SchUler im Spraehunterricht gewohnt sind, szenisdt ein Ventil."
(Hervorhebung im Original)
43 Was Studierende mit Grammatik assoziieren, wird in Kap. VII, 3.2. deutlieh: Die studentischen Aussa­
gen enthalten irnmer wieder das als Moment des statischen 'Sieh-Hinsetzens' lDld 'LemenmUssens': "Well,
before [... ] you sat down with a text book and [thought] 'right, ok I'm going to learn this. I'm going to do
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Ausschaltung der Sinne (mit metaphorisch geschlossenen Augen) vor Einsetz- oder

Umformungsllbungen, sondem bewegen sich sehend, von ihrer Blickrichtung geleitet,

durch den Raum und erleben Grarnmatik mit Kopf, Herz, Hand und FuLl.

3.1. Fokus Sprache

Urn nun auf das eingangs erw!hnte Beispiel der Fantasiemaschine zurllckzukommen, das

im Lehrwerk Themen 3 aIs kommunikative Obung vorgeschlagen ist: Schewe greift

diesen Impuls auf und richtet ibn als dramapiidagogische Inszenierung zur Obung von

Imperativ, Passiv und Nebensatzkonstruktionen aus (cf. Schewe 1993:181ft). So kann

das erfundene Gerllt prllsentiert werden durch:

imperativische Gebrauchsanleitung ('DrUCie zuerst den Hauptschalter, wirfjetzt das Buch in
den Trichter... ');

aktivische Erkllrung ('Zuerst muss man die Maschine hier anschalten. Dann wirft man die
BUcher in den Trichter... ');

passivische Beschreibung aus der Perspektive einzelner Maschinenteile ('Ich bin der
Hauptsehalter. Wenn ich gedruelct werde, wird die Maschine mit Strom versorgt... ').

Die Funktionalisierung dramapiidagogischer Arbeitsformen geht dabei aus dem

foIgenden Zitat hervor:

Bestimmte Inszenierungsformen klSnnen bestimmten grammatischen Zielen dienen.
Zur Aufgabe des Lehrers wird es, Inszenierungsformen zu (er)finden, die einen
hohen Grad an 'fremdsprachlicher Ausbeute', im Sinne von StrukturUbung garan­
tieren. (ibid. 183)

Problematisch erscheint mir an Schewes Beispiel jedoch die unhinterfragte Nebenein­

anderstellung von grammatischen Strukturen, die mit unterschiedlichen sprachlichen

Kontexten verbunden sind. Die - hier zugegebenermaBen nur angerissene - Idee einer

solchen Grammatikinszenierung tAuscht eine Beliebigkeit bei der Verwendung aktivi-

the exercises and then hopefully I'll know it and if I don't then I have to do more exercises to learn it.' [... ]
Before it was '011 God, I must know that, I'll have to sit down and learn it' [...] I think grammar doesn't
have to be boring like it was before, I think my whole attitude has changed now. It's less of 'I don't want to
sit down and do that thing', it's doing something with it" (Julie T., Hervorhebungen S.E.)

200



scher, passivischer und irnperativer Sprachmittel vor, die irn 'nonnalen' Sprachgebrauch

so nicht besteht44
•

Ein weiterer Vorbehalt bezieht sich auf die Gefahr der grammatischen 'Oberfrachtung'

einer Obung, die auf Aktiv-, Passiv-, Imperativ- und Nebensatzkonstruktionen abzielt,

und einer damit zusammenhAngenden moglichen Oberforderung derjenigen, deren

Sprachkompetenz nicht schon sehr weit fortgeschritten ist45
• Darnber hinaus scheint in

dieser Aktivitllt die Anwendung der sprachlichen Strukturen gleichsam aus dem Nichts

aufzutauchen, ohne Angaben darilber, wie diese Qberhaupt erworben wurden bzw. welche

Vorkenntnisse vorausgesetzt werden. Es fehlen sowohl eine Qbergreifende curriculare

Einbettung als auch die Planung konkreter Untenichtsschritte: Wo ist diese Obung ein­

zuordnen? Werden die unterschiedlichen Grammatikstruktw"en explizit thematisiert? Wie

wird z.B. auf das Passiv46 aufmerksam gemacht? Aufwelche Weise(n) werden die Teil­

nehmenden an seine korrekte Verwendung herangefilhrt? Gibt es zusitzliche sprachliche

Hilfestellungen, und wenn ja, in welcher Form? Wie fmdet rezeptive und reflexive

Spracharbeit statt?

Das bei der Darstellung der Fantasiemaschineninszenierung anklingende Vertrauen

daraut: class al/e sprachlichen Strukturen in konkreten Sprachhandlungskontexten schon

irgendwie implizit erworben werden47
, erscheint in Anbetracht einer in Bezug auf die

Zusammenhlnge zwischen Verstehen, Gebrauch und Erwerb bisher uneindeutigen For­

schungslage (cf. Kap. ITI, 4.2.2. und 4.4.5. und Ellis 2000:211) eher aIs frommer Wunsch:

Selbst Kao/O'Neill rlumen bei aller Begeisterung flIr Process Drama ein, dass trotz

44 Eine Kritik, die auch im Zusammenhang mit bestimmtcn Formcn der Feldergrammatik erhoben wurde:
"Beschreibungcn dieser Art zielen [... ] zuvOrderst auf die Darstellung von Synonymie als Bedeutungs­
Ihnlichkeit, die letztcndlich einer Ersetzbarkeit bzw. Austauschbarkeit der beschriebenen Sprachmittel das
Wort rOOet." (Freudenberg-Findeisen 1999:275, c( auch Kap. IV, 4.2.2.)
., Edmondsoo (1999:226) spricht von overload variation, wenn zielsprachliche Abweichungen auf kogni­
tive Oberlastwlg zurQckgehen (cf. Kap. 111,4.3.2.).
46 Mit dem Passiv hat sidl Sdunenk (2003) in eintm dramagrammatisdlen Unterridltsvorschlag
beschlftigt..7 Wie aum bei den meisten Grammatikdramatisierongen, z.B. MaleylDuff 1982, Wessels 1987, Tselikas
1999 u.a. (c( Kap. ll, 4.3.2.)
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erhOhter FI11ssigkeit im Ausdruck weiterhin Probleme mit Lexik und Grammatik zu

verzeichnen Sind48
•

Compared with their fluency, the accuracy of the students' language usage does not
appear that impressive. There are noticable problems in their word choices, sentence
structures, and grammar. (KaolO'NeillI998:63).

Oem neuralgischen Punkt der Sprachrichtigkeit49 versuchen sie mit Bezug auf Brumfit

(1980) zu begegnen, der die Kombination von primAren und sekundAren Sprachlem­

prozessenso als lernfiSrdernd postuliert.

A lesson unit designed to promote learning through this route should contain both
formal presentations of new language items and practice in communicative
activities. Both analytical and non-analytical knowledge are likely to develop when
these two types of classroom activities are meaningfully combined and support each
other functionally. The interaction of the two sets of knowledge will thus speed up
the developmental rate of the students and lead to more satisfactory learning
outcomes. (KaolO'NeiII 1998:117)

Konkret heiBt das, dass denjenigen Lernenden, die bereits auf analytische Wissens­

(verarbeitungs)best!nde zurQckgreifen kOnnen, durch die Gelegenheit zur konkreten Urn­

setzung dieses Wissens im dramapadagogischen Fremdsprachenunterricht die Integration

deklarativen und prozeduralen Wissens erleichtert wirds
I. Lernende mit unzureichenden

analytischen Kenntnissen hingegen sind auf explizite lexikalische und grammatische

Vorbereitung der im Drama erforderlichen Sprachhandlungen im Vorfeld angewiesen.

48 In Kap. In, 4.2.2. wird auf eine Studie von Eisenstein/Starbuck (1989) verwiesen, derzufolge emotiona­
les Engagement sich positiv auf Sprachquantitllt und SprachflOssigkeit auswirkt, jedoch die grammatische
QualitAt der AuBenmgen nicht verbessert (cf. auch Abschnitt 2.3. dieses Kapitels).
49 FOr den Mangel an Sprachrichtigkeit gibt es verschiedene ErkJlrungsansAtze, cf. Edmondson 1999 (in
Kap. 111,4.3.2.) oder Skehan 1999 (in Abschnitt 3.4.4. dieses Kapitels). ZW' Schwierigkeit der eindeutigen
Bestimmung von Fehlenusachen cf. Kap. IV, 3.2.3.
50 Primiirprozesse beinhalten nach KaolO'Neili (1998: 116) die Erweiterung des Sprachlemwissens durch
den Zugriff auf Weltwissen Ober konzeptuelle Schemata, kommunikative Funktionen, Situationsvariablen
und Sprachorganisation. Selcunditrprozesse heben dagegen direkt auf die Anwendung von und Auseina­
andersetzung mit explizitem Sprachwissen ab (cf. Ellis' Variable Competence Model in Kap. 111,4.3.2.).
51 Dies natOrlich immer unter dem Vorbehalt, dass die genauen Modalitllten der individuellen Kombination
von explizitern und implizitern Wissen noch keine gesicherte empirische Basis aufweisen (cf. Kap. III,
4.2.2.). Jedoch, wie Corder (1980) treffend bemerkt, klimen Lehrende nicht den Ausgang von Forschungs­
debatten abwarten, sondem mOssal mit dan arbeiten, was vorhanden ist, und <las sind eben oft noch
unbewiesene Lemmodelle.
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Kao/O'Neill gehen jedoeh fiber eine recht allgemein gehahene Empfehlung von

'kognitiven Stlltzphasen,S2 nieht hinaus. Als Antwort daraufwurden in den dramagram­

matischen Einheiten von Kap. VI und VIII sogenannte Einordnungsphasen angelegt, die

die Ebene der grammatisehen Strukturverwendung sehr bewusst als Teil des dramapAda­

gogischen Lernprozesses verfolgen.

In diesem Zusammenhang solI ein weiterer Vorschlag zur Funktionalisierung von Drama

erwahnt werden, der auf die konkrete Fremdsprachenvermittlung an der University of

Florida zurilekgeht (ef. Kraft 1993). Es handeh sieh urn die Kombination expliziten

Grammatikunterriehts und der studentischen Erarbeitung von Minidramen auf wlSehent­

Heher Basis, in denen neu gelernte Strukturen in selbst gestalteten Kontexten angewendet

und variiert werden. Mit dieser Unterriehtsstrategie

wird Grammatik in kompakter, vereinfachter Form mit expressionistischer Sparsam­
keit illustriert. Es schlie6t eine diskursive Kommunikation und Dramatisierung der
Gramrnatik im Kontext ein. (ibid. 176)

Kraft legt die Notwendigkeit kommunikativer KomPetenz bei gleiehzeitiger struktureller

Genauigkeit im ftemdsprachliehen Lernprozess dar und weist darauf bin, dass es schon

im Anfiingerunterrieht auf lange Sieht sinnvoll ist, die Aufmerksamkeit bewusst auf die

korrekte Verwendung von sprachliehen Phanomenen zu lenken.

In gewisserma8en postmoderner Weise manipulieren unsere Studenten Sitze der
Minidramen, die sie zum Theaterspiel gelernt haben. Sie nehmen sie wie vorgefer­
tigte PuzzlestUcke auseinander und setzen sie in einem neuen, individuellen Kontext
wieder zusammen, bei denen jedoch die Genauigkeit der Struktur iibernommen
wird. (ibid. 182)

Dieser Typ des Grammatikunterriehts bewegt sieh laut Kraft "zwischen der impliziten

und der expliziten Methode" (ibid. 176); Grammatik ist damit in den inhahliehen Kontext

des Unterriehts integriert. Eine solehe Integration wird ebenfalls vom dramagramma­

tischen Ansatz verfolgt. Dramagrammatik geht jedoeh Ober die Prasentation von Mini­

dramen hinaus: Die urnfassendere Orientierung an dramatischen Kunstformen fllhrt zum

Einsatz (und zum Zusammenspiel) eines weitaus grlS8eren Repertoires an dramatisehen

52 Dieser Terminus ist von Butzkamm 1980 (such Kap. IV, 3.2.4.) entlehnt.
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Darstellungsformen und damit zu intensiveren und ganzheitlichen Lernprozessen in der

Auseinandersetzung mit der Fremdsprache.

3.2. Unterrichtskonzeption

An dieser Stelle soli der typische Verauf dramagrammatischer Unterrichtssequenzen auf

der Meso-Ebene umrissen werden. Als Orientierung diente mir dazu das Unterrichts­

phasenmodell von Schewe 1993 (cf. Abschnitt 2.1. dieses Kapitels und Kap. VI, 2.), das

Qbemommen und erweitert wurde.

Die Sensibi/isierungsphase fl1hrt die Teilnehmenden an bestimmte grammatische

Strukturen oder Sachverhalte heran, indem zunAchst ein perslSnlicher Anhaltspunkt

gefunden wird, der das Bedilrfuis bzw. die Notwendigkeit sich zu Au6ern hervorruft. So

soli z.D. die Weitergabe eines Tuchs (cf. Kap. VIII, 3.1. und 3.2.) von einer hOflichen

Aufforderung oder einem hypothetischen Vergleich im Konjunktiv begleitet werden oder

die Erfindung von NonsenswOrtern Qber die Kombination von Einzellauten (cf. Kap. VI,

3.1.) aufdie Auseinandersetzung mit Wortklassen vorbereiten53
•

In der Kontextualisierungsphase wird der vorangegangene Impuls aufgegriffen und in

einen gr06eren Zusammenhang gestellt. So entwerfen die Teilnehmenden an der

Konjunktiv-Einheit beispielsweise kurze dramatische Improvisationen, durch die die

Verwendung des Konjunktivs im Kontext dargestellt wird. Und von den in Arbeits­

gruppen verfassten NonsenswOrtern geht es zu einem literarischen Nonsensgedicht, das

die Teilnehmenden mit eigenen klanglichen Assoziationen verbinden und als Standbild

mit Begleittext prtisentieren solien.

Die Einordnungsphase wurde Schewes Modell hinzugefilgt, urn auch die kognitive

Ebene bewusst 'ins Spiel' zu bringen. Nachdem die Teilnehrnenden auf bestimmte

Grammatikphinomene aufmerksam geworden sind und diese bereits in kontextuellen

53 1m Foigenden beziehe ich mich aus Beispiele aus den dramagrammatischen Unterrichtseinheittn
'Wortklassen' (Kap. VI) und 'Koojunktiv II' (Kap. VIII).
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ZusammenhAngen erlebt baben, wird nun im dramatischen Prozess innegehalten, urn

bewusstes Nachdenken tlber diese Phllnomene anzuregen. Dies kann z.B. ein Gesprach

tlber Formen und Funktionen des Konjunktiv II sein, oder auch eine Auseinandersetzung

mit Wortklassen auf der Meta-Ebene. Dabei ist kollaborative Regelfindung und System­

Erarbeitung dem Lehrervortrag eindeutig tlbergeordnet, wie z.B. bei der ZurQckfilhrung

starker Konjunktive auf ihre PrAteritumsformen (cf. Kap. VIII, 3.5.), wo die Lehrperson

zum Schluss eher die Ergebnisse bQndeh und zueinander in Beziehung setzt, die

eigentliche Strukturienmgsarbeit aber von den Teilnehmenden geleistet wird54
•

Dieses Vorgehen, das in Abgrenzung zu Kao/O'Neill explizite Grammatikerklarungen

nicht an den Anfang, sondem in die Mine stelli, bat folgende Vorteile: Die Teilneh­

menden baben sich bereits in Situationen bewegt, die bestimmte Au8erungsabsichten

geweckt baben, sodass der Fokus aufdie Strukturseite dieser AuBerungen an dieser Stelle

von weitaus gezieherem Interesse ist. Lernende kOnnen nun deklaratives und

prozedurales Wissen verbinden und ihre eigenen BeitrAge retroaktiv aufbessem.

In der Intensivierungsphase wird der dramatische Faden wieder aufgenommen. Die

Lernenden, die inzwischen die MOglichkeit gehabt baben, unvertrautes oder bisher

undurchschautes Material konzeptuell einzuordnen, kehren zum dramatischen Schaffens­

prozess zurtlck. Die nun fo Igenden AktivitAten schlie8en sich thematisch an die Kontex­

tualisierungsphase an, sodass ein inhahlicher Zusarnmenhang gegeben ist und sprach­

liches Wissen, zusammen mit persOnlichen Bildem und Vorstellungen, weiter vertieft

werden kann. So wird beispielsweise in der Unterrichtseinheit 'Wortklassen' nach der

Einordnungsphase der Impuls gegeben, abstrakte Wortarten mit menschlichen Eigen­

scbaften und Berufen auszustatten und daraus eine gestahete szenische Improvisation zu

kreieren (cf. Kap. VI, 3.2.).

Die Phasen der Prasentation und der Reflexion schlieBen die jeweilige Unterrichts­

sequenz abo Dabei ist zu bedenken, dass nicht jede dramagrammatische Aktivitlt in eine

Prasentation einmQnden muss; je nach grammatischer Struktw- IOOgen sich auch andere

,.. Auch Kraft (1993: 177) verweist auf den Wert der Eigenrekonstruktion grammatischer Regeln.
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Aufgaben anbieten". In jedem Fall sollte aber die Gelegenheit zur Reflexion gegeben

werden, in der der Verlauf des Dramas sowie methodische und sprachliche Probleme

thematisiert werden kOnnen.

3.3. Form und Bedeutung

Oem dramagrammatischen Unterrichtsphasenmodell kann vorgeworfen werden, dass es

im Gegensatz zu Process Drama keine kontinuierliche Bedeutungsorientierung mehr

gewWtrleistet (cf. Abschnitt 2.3. und 2.4.2. dieses Kapitels): Das, metasprachliche

Besinnen auf Formen und Funktionen in der Einordnungsphase unterbricht den drama­

tischen Fluss und holt die Akteurinnen und Akteure gleichsam auf den Boden

grammatischer Tatsachen zurtlck. Damit, so kOnnte argumentiert werden, werde die

'natilrliche' Sprachaneignung Ober intuitives Verstehen behindert und dem expliziten

'Monitor,56 unverhAltnism!6ig viet Gewicht beigemessen.

Das Beharren auf ausschlie6lichem focus on meaning des impliziten Sprachlernansatzes

(cf. }(ap. IV, 3.2.1.) scheint mir fllr den gesteuerten Fremdsprachenunterricht allerdings

fehl am Platze zu sein, da eben keine ideale Zweitsprachenerwerbssituation vorliegtS7.

Schlie6lich hat ungebrochener Bedeutungsbezug a1lein das Problem mangelnder Sprach­

richtigkeit in formellen Unterrichtssituationen bisher auch nicht zu IOsen vermocht.

Dramagrammatischer Fremdsprachenunterricht baut hingegen auf einem Sprachlem­

ansatz aut: der explizitem Wissen spracherwerbsunterst1ltzende Funktion zuschreibt und

davon ausgeht, class die bewusste Thematisierung von Grammatik der Orientierung im

Lernfeld Vorschub leistet. Nach Portmann-Tselikas (1999:348fund 2001:34) kann expli­

zites Grammatikwissen auf der Rezeptionsebene die Wiedererkennung sprachlicher

Strukturen tbrdern und den Zugriffauf Schemata bereitstellen sowie auf der Produktions­

ebene den Lernenden dazu verhelfen, spontan produzierte AuBerungen eigenstlindig zu

.5.5 Ein Beispiel dafllr ist <las Spiel 'Was machst du da?' (Kap. YIU, 3.2.), mit dem die Behandhmg hypothe­
tischer Vergleiche zu Ende gebracht wird
.56 Die Monitor-Hypothese von Krashen (1981) wird in Kap. 111,4.3.2. ausgeftlhrt.
.57 Und dar11ber hinaus 80ch Ilngst nicht jede Zweitsprachenerwerbssituatim ideal ist.
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verbessern und formale Details zu rekonstruieren. Ein solehes Vorgehen entsprieht

insbesondere den Sprachlernstilen, -modi und -erfahrungen fortgeschrittener und/oder

!herer LemenderS8
•

Dabei bleibt zu betonen, dass Aufmerksamkeit auf Sprache "nieht als Ersatz fllr die

Praxis, sondem als ein Element von Praxis" gih (Portmann-Tselikas 2001 :28) Riehtungs­

weisend fllr die Konzeption von Dramagrammatik ist daher die Forderung von

GnutzrnannlKOnigs (1995:21):

Die Frage nach dem Wie des Grammatikunterrichts kann [... ] dahingehend beant­
wortet werden, da8 er stlindig zwischen bewu8tmachenden und automatisierenden
Abschnitten wechseln, also altemierend zur Reflexion und zu deren Ausschaltung
anregen soUte.

Dramagrammatische Ans!tze weisen diese bewusstmachenden und automatisierenden

Abschnitte nieht nur aut: sondem zielen darOberhinaus auf ihre inhahliehe Anbindung ab:

Die Einordnungsphasen sind daher keine willld1rliehen grammatischen ZwischenschQbe,

sondem gehen aus Sensibilisierungs- und Kontextualisierungphase hervor bzw. stellen

handlungsrelevante Uberleitungen zu Intensivierungs- und Priisentationsphase dar. NatQr­

lieh ware es vermessen behaupten zu wollen, dass mit Dramagrammatik aile Orarnmatik­

fehler unverzQglieh aus der Weh geschafR wQrdenS9
• Es handek sieh aueh bei diesen

AnsIltzen "Dieht urn Wundermittel, sondem urn rationale, naeh bestem Wissen gestaltete

Unterriehtskonzepte" (portmann-Tselikas 2001 :36). Lemende werden - und mUssen ­

weiterhin Fehler machen und sieh mit ihnen auseinandersetzen. Dazu sollen ihnen dureh

dramapAdagogischen Orammatikunterrieht zusAtzliehe Handlungsdimensionen an die

Hand gegeben werden, die zielgeriehtete und zunehmend autonome Aufmerksamkeit auf

sprachliehe PlUlnomene unterstQtzen und damit ganzheitliehes Erleben von Sprache auf

grammatischer, semantischer und pragmatischer Ebene in selbst (mit)gestaheten

Kontexten vorantreiben. So ist es beispielsweise mOglieh,

51 In Kap. IV, 3.2.1. wird bereits erwIhnt, dass Gnutlmann/KOnigs (1995:19) den Wert expliziter Vennitt­
Ilmgsphasen gerade im Hinblick auf fortgeschrittene Lemende hervorheben.
.59 Hier sei auf die AnmerklDlg von Portmann-Tselikas (1999:338) verwiesen, dass "die Erwarttmg an die
direkte Wirksamkeit des GrammatiklDltenichts [... ] die lDlverkOrzte Rezeption bezugswissenschaftlicher
Erkenntnisse stOrt, dercn FruchtbarmachlDlg behindert lDld die didaktischen Optionen voreilig einschrlnkt."
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dass Lernende aufgrund eines konkreten 'Problems' die Wirkungsweise der
Schemata des impliziten Wissens als ungenilgend erkennen und in der bewussten
Oberarbeitung Wissen und Erfahrungen von anderswoher aufrufen, mit dem
vorliegenden Material koordinieren und damit - bewusst - einen LOsungsweg
bahnen, der irgendwann einmal auch spontan und automatisch funktionieren soli.
(ibid. 40)

Dramagrammatische Unterrichtseinheiten initiieren damit keine Lernsituationen, aus

denen man gewisserma8en von Zauberhand als Grammatikspezialist wieder auftaucht.

Den Lernenden werden Momente intensiver Erfahrung des Selbst in und mit der Sprache

et1l1Oglicht, aber sie werden auch immer wieder vortlbergehend 'grammatisch vererdet',

sodass ein Transfer Qber den dramatischen Kontext hinaus, der in eben diesem sprach­

lichen Erleben seine Gestalt findet, strategisch vorbereitet wird.

3.4. Exkurs: Das Konzept des Task-Based Approach

Die Diskussion der vorangegangenen Kapitel urn das Ineinandergreifen von Form und

Bedeutung und deren Umsetzung im dramapadagogischen Grammatikunterricht soli in

diesem Exkurs urn die Er6rterung des dem dramagrammatischen Ansatz in manchen

Aspekten verwandten Task-Based Approach erweitert werden. Dabei werden die

theoretischen und praktischen Parallelen beider Ans!tze herausgearbeitet. Durch die

GegenOberstellung von Task-Based Approach und Dramagramrnatik gewinnen die

besonderen Eigenschaften dramagrammatischer Arbeitsformen schlrfere Konturen.

3.4.1. Definition

Der Task-Based Approach geht, wie auch der drarnapadagogische Ansatz, von der

Grundannahme aus, dass kommunikatives Handeln sprachliches KOnnen vorantreibt.

Seine zentrale Einheit im Unterrichtsdesign ist der Handlungsplan oder Task, der sich aus

einem bestimmten Input und Hinweisen darau( welches Ergebnis damit erzielt werden

soU, zusammensetzt und den die Fremdsprachenlernenden koUektiv in die Tat umsetzen
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mUssen. Dieser Handlungsplan zeichnet sich durch die Kriterien Bedeutungsprimat, Ziel­

vorgabe, Resultatsorientierung und Realitlitsbezug aus (cf. Skehan 1998b: 268).

Zwei Personen liegt je ein Stadtplan vor. Person A muss seinem Gegenilber eine auf
seinem Plan eingezeichnete Route erkUiren, wihrend Person B diese auf seinem Plan
nachverfolgt. Eine zusitzliche Schwierigkeit besteht darin, dass die beiden Stadt­
plane Dicht in allen Details ilbereinstimmen.

Abb. 5-10: Beispiel eines Handlungsplans
(in Anletmung an YuleIPowerslMcDonaid 1992)

3.4.2. Kognition und Konstruktion

Ellis (2000) legt zwei Sichtweisen des Task-Based Approach dar: Die psycholinguistische

Perspektive fuBt auf kognitiven Lernmodellen und bezieht sich U.8. auf die Interaktions­

hypothese (cf. Long 1996, und Kap. Ill, 4.2.2.) und die Output-Hypothese (cf. Swain

1985, und Kap. III, 4.3.1.). Dieser PersPektive zufolge besteht ein Task aus einer

begrenzten Menge von Variablen, die Sprachgebrauch bzw. -erwerb in vorhersehbarer

Weise lenken:

[A] task is a device that guides learners to engage in certain types of information­
processing that are believed to be important for effective language use and/or for
language acquisition [... ]. This perspective is predictive, and, in some cases, deter­
ministic. That is, it assumes that there are properties in a task that will predispose,
even induce, learners to engage in certain types of language use and mental pro­
cessing that are beneficial to acquisition. [... ] Tasks, in other words, are seen as the
external means by which we can influence the mental computations that learners
make. These computations determine how effectively they communicate and how
they acquire language. (Ellis 2000:197f)

Werden jedoch der Einfluss unterschiedlicher Lernerfaktoren (cf. Kap. III, 3), Arbeits­

formen (cf. EllisIHe 1999) und Vermittlungskontexte (cf. Foster 1998) in die Ober­
legungen miteinbezogen, so scheint das Postulat der Vorhersagbarkeit interner Verarbei­

tungsprozesse und externer Sprachproduktion zumindest einer Relativierung zu bedQrfen.

Vertreter der soziokulturellen Herangehensweise bestreiten denn auch die PrognostiziW

von Task-Ergebnissen mit dem Argument, dass Handlungspl!ne durch immer wieder

neue kooPerative Bedeutungskonstruktionen von Individuen realisiert werden, die ihre

eigene Geschichte in die konkrete Unterrichtssituation miteinbringen. Von daher wird es
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als lJlUIK)glich angesehen, die spezifischen Ergebnisse von Tasks auch bei identischer

Aufgabenstellung im Voraus zu determinieren:

[P]articipants always co-construct the activity they engage in, in accordance with
their own socio-history and locally determined goals. As Appel and Lantolf (1994)
point out 'performance depends crucially on the interaction of individual and task'
rather than on the inherent properties of the task itself. (Ellis 2000:208)

Die soziokulturelle Perspektive ist allen Praktikerinnen und Praktikem unmittelbar ein­

gAngig, da immer wieder erfahren wird, wie auch erprobte und lang bewAhrte Stunden­

verlaufspUme in der jeweiligen praktischen Umsetzung zu teilweise erheblich vonein­

ander abweichenden Ergebnissen filhren. Gleichzeitig ist aber der Einfluss von Task­

Design auf Task-Durchfuhrung ebensowenig zu leugnen; unterrichtliche Sprachproduk­

tion ist schlieBlich nicht vlSllig willldlrlich, sondem erhAlt immer von dem Material und

den Arbeitsanweisungen des Handlungsplans seine Impulse: ''In accepting that learners

co-construct task-based activity, it is not necessary to reject entirely the claim that task

design impacts on that activity" (ibid. 211). Sprachdidaktisch gesehen sind daher die

psycholinguistische und die soziokultureUe Sichtweise komplementAr (ibid. 215).

3.4.3. Charakteristi/ca

Ausgehend von der Annahme, dass die Notwendigkeit zur Bedeutungsaushandlung die

Wahrscheinlichkeit von Spracherwerb erhlSht und dass das Task-Design QuantitAt und

QualitAt unterrichtlicher Sprachproduktion beeinflusst, stellt sich nun die Frage nach

denjenigen Task-Charakteristika, die rmglichst intensive Bedeutungsaushandlungen

evozieren. Nach Ellis (2000:200) sind diese die Erfordernis gegenseitigen Informations­

austauschs, die Anvisierung eines klaren Endergebnisses, die Unvertrautheit der Lemen­

den mit dem Handlungsplan, eine humanistisch-ethische Problemstellung, der Einsatz

erzllhlerischer Diskursformen und die relative UnabhAngigkeit von kontextuellen

Informationen60
•

60 Diese Dimensionen sind bislang nur einzeln tmd nicht ibn ihrern Zusammenspiel untersucht worden. FOr
erne detailliertere Darstelltmg Wld Oberblickstabelle cf. Ellis 2000:200.
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3.4.4. Design und Implementierung

Der kognitive Ansatz von Skehan (1998a) unterscheidet zwischen zwei Systemen der

internen Reprilsentation fremdsprachlichen Wissens: dem exemplar-based system, das

sowohl einzelne lexikalische Einheiten aIs auch gr6Bere, zusammenlUingende Routinen61

aufweist, und einem rule-based system, das abstrakte Abbildungen von linguistischen

Mustem und Strukturen entlUllt. Da Eintrlige des lexikalischen Systems rasch und unkom­

pliziert abrufbar sind, eignet sich sein Einsatz besonders fllr spontane Sprachproduktion.

Der Zugriff auf das Regelsystem erfordert mehr Verarbeitungszeit und erfoIgt Qberwie­

gend daM, wenn genug Zeit fllr die Formulierung angemessener Au8erungen vorhanden

ist. Lemende weisen individuelle Unterschiede in ihren Tendenzen aut: das eine oder das

andere System zu bemQhen62
•

Nach Skehan kommen in der fremdsprachlichen Produktion drei Variablen in unter­

schiedlichen Mischungsverhllltnissen zum Tragen: flie6endes Sprechen, Sprachrichtig­

keit und komplexer Sprachgebrauch (unter ZugriffaufStrukturen der Interlanguage63
).

Skehan suggests that language users vary in the extent to which they emphasize
fluency, accuracy or complexity, with some tasks predisposing them to focus on
fluency, others on accuracy and yet others on complexity. [... ] Fluency requires
learners to draw on their memory-based system, accessing and deploying ready­
made chunks of language, and, when problems arise, using communication strate­
gies to get by. In contrast, accuracy and, in particular, complexity are achieved by
learners drawing on their rule-based system and thus require syntactic processing.
Skehan argues it may be possible to influence [those] different aspects of language
acquisition [... ] by providing opportunities for learners to engage in different kinds
of production. (Ellis 2000:202)

Skehans Untersuchungen konzentrieren sich daher auf den Effekt von Task-Design und

Task-Implementierung auf diese drei Aspekte64
• FIQssiger Sprachgebrauch ist beispiels­

weise abhllngig von dem Grad gut vorstrukturierter Information im Task-Design. Je

grOBer die Anzahl der im Task vorgesehenen Elemente und je Mher Entscheidungsdruck

61 Cf. die Routinen-zu-Grammatik-Hypothese (Edmondson 1999:235ft) in Kap. III, 4.4.3.
62 Diese Tendenzen ktnnen auch als kognitive Stile oder Lemmodi (d. Teil III, 3.2.1.) bezeichnet werden.
63 FOr Interlanguages, oder Interimssprach~ cf. Kap. III, 4.3.
64 FOr eine Obersicht cf. Ellis 2000: 203 (Table 3: 'Effects of task variables on the fluency, accuracy and
complexity of the learner').
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innerhalb der vorgegebenen Situation, desto komplexer die AuBerungen. Und wenn

ausreiehend Arbeitszeit zur Verfilgung steht und Wiederholungen bzw. aufeinander­

folgende Prllsentationen gleiehen Themas eingeplant sind, wirkt sieh dies gUnstig auf die

GrammatikalitAt der SprachProduktion aus.

3.4.5. Task und Drama

Die Gegenfiberstellung von Task-Based Approach unci Dramagrammatik ergibt zahl­

reiehe Parallelen hinsiehtlieh theoretischer PrAmissen unci praktischer Unterriehtsdesigns:

Beide AnsAtze gehen davon aus, dass zielgeriehtetes, kooPeratives Sprachhandeln in

mljgliehen, realitAtsnahen Situationen Sprachgebraueh und -erwerb zuarbeitet. Dabei

ist sprachliehes Handeln primar bedeutungsbezogen.

Die Planungseinheit Task weist bestechende AhnIiehkeiten zur dramapAdagogischen

Inszenierungsform Szenario (ef. Abschnitt 2.4.2. dieses Kapitels) auf. Bei heiden

handelt es sieh urn teilweise gelenkte AktionspUine, die auf die Erreiehung kommuni­

kativer Ziele angelegt sind. Ihre generelle Richtung wird zwar von kontextuellen

Vorgaben bestimmt, der konkrete Verlauf aber ist von groBer Variationsbreite.

Yom soziokulturellen Standpunkt aus wird individuellen Lernervariablen erhebliches

Gewieht bei der Ausgestaltung dieser AktionspUine zugeschrieben, und die damit

zusammenh!ngende Unvorhersehbarkeit des Unterriehtsverlaufs als spannungs­

generierendes und bedeutungsaushandlungsrelevantes Moment hervorgehoben.

_ Narrative Diskursformen sind beschreibenden und referierenden in dem Sinne fiber­

geordnet, dass sie aueh immer wieder die individuellen Lernenden in ihren wechseln­

den Beziehungen zur Weh abbilden und daher in intensiverer sprachlieher Ausein­

andersetzung resuhieren.

_ Uod nieht zuletzt wird in beiden Anslitzen versueht, ein reichhaltiges Angebot an

Sprachhandlungssituationen bereitzustellen, die die unterschiedlichen Aspekte fremd­

sprachlieher Produktion (ef. Abschnitt 3.4.4. dieses Kapitels) zum Einsatz kommen

lassen.
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Wo aber geht der dramagrammatische Ansatz eigene Wege? Als Gesichtspunkte seien

bier seine Prozessorientierung, der episodische Charakter Ulngerer zusammenh!ngender

Unterrichtssequenzen, die bewusste Einbeziehung sprachreflektorischer Phasen, der

Stellenwert der Fiktion, die Ausrichtung am dramatischen Medium und der Anspruch auf

Ganzheitlichkeit genannt:

Ein Task geht von einer Problemstellung aus, zu der eine USsung erarbeitet werden

muss. Klar umrissene Vorgaben stellen zielgerichtetes Handeln auf ein konkretes

Resultat hin sicher. 1m Gegensatz dam ist im dramagrammatischen Unterricht 'der

Weg das Ziel'. Nicht immer enden dramapAdagogische Lemprozesse mit der PrAsen­

tation einer dramatischen Inszenierung. Auf eine solche wird zwar in vielen FAllen

zugearbeitet, aber der Fokus liegt eher auf der Auseinandersetzung mit Sprache, der

sich durch den gesamten Unterrichtsverlauf hindurchzieht, a1s auf einem dramatisch

ausgefeilten Endprodukt.

Tasks zeichnen sich durch ihren eher singuUlren Charakter aus: Eine vorgegebene

~~~~~~~~~~~~~~mit~~

chung des kommunikativen Ziels. 1m dramagrammatischen Unterricht hingegen wird

eine intensive Auseinandersetzung mit ~ zu Grunde liegenden Thematik verfolgt,

die fiber den Einzelmoment hinausweist und in den sich anschlieBenden Episoden

wieder aufgegriffen wird.

Forschungen innerhalb des Task-Based Approach konzentrieren sich bislang eher auf

potenziell sprachgebrauchs- und spracherwerbsmrdernde Charakteristika von Task­

Design und Task-Durchfilhrung (cf. Abschnitt 3.4.4. dieses Kapitels). SprachpAda­

gogisch gesehen ergeben diese Untersuchungen jedoch zunachst wenig konkrete

Anhahspunkte fllr die Vermittlung von Grammatik6S
• Demgegenfiber weisen drama­

grammatische Sequenzen die Integration sprachreflektorlscher 'Einordnungsphasen'

in den Unterrichtsprozess aut: die sich auf spezifische grammatische PhAnomene

6S Eine nennenswerte Ausnahme sind die Forsetumgen von SwainlLapkin (2000), die sich auf die Resultate
von Tasks beziehen, in denen Lemende sich explizit mit sprachlichen PhaDomenen auseinandersetzen
('Ianguage--related episodes'). Diese UntersuchlDlgen haben bislang jedoch keine klare 8eziehung zwischen
Task-Design und Aufmerksamkeit auf spradtliche Strukturen feststellen kimlen.

213



beziehen unci die die bewusste Integration von Form und Bedeutung voranzutreiben

suchen. Empirische Untersuchungen auf Meso- und Mikro-Ebene steben fl1r den

dramagrammatiscben Ansatz allerdings noch aus.

Die Ausrichtung des Task-Based Approach an Situationen, wie sie in der 'RealiUlt'

vorkommen (kOnnen), erfilhrt im dramapadagogischen Ansatz durch die sehr viel

bewusstere Einbeziehung der Fiktionsebene eine signiftkante Erweiterung. Wie schon

in Abschnitt 2.5.1. dieses Kapitels erwAhnt, geht es bier nicht mehr nur um die Ober­

nahme einer RoUe (und die Simulierung IOOglicher Handlungen aus dieser Rolle

beraus), sondem um ihre fiktionale Ausgestaltung durch die individuelle Kreation

von Handlungsabsicht, Status unci innerer Haltung. Dorch das Zusammenwirken von

Individuum und RoUe werden neue, fiktive Welten geschaffen. Der Schutz der

Fiktion el'IOOglicht es den Lemenden, aus ganz anderen Pergpektiven als der eigenen

beraus zu handeln.

Damit zusammen hAngt die Orientierung am dramatischen Medium. Tas/cs kOnnen

zwar durchaus die Obernahme einer Rolle im darstellenden Sinne bedingen und

weisen auch vielfllltiges dramatisches Potenzial auf6. Jedoch sind in vielen Hand­

lungspl!nen dramatische Ausgestaltungen nicht vorgeseben; vielmehr erfolgen In­

formationsaustausch und kooperative ProblemlOsungen oft durch rein inhaltlich­

kognitive Auseinandersetzung mit dem Material.

Dramagrammatiscber Unterricht involviert mit seinen multiplen Erlebnisformen den

ganzen Menschen mit KOrper, Geist unci Seele in den Lernprozess. Die narrative

Ausgestaltung von Rollen und Situationen eI'IOOglicht die Wahrnehmung des Selbst in

Beziehung zum Anderen in der und durch die Sprache, das Gewahrwerden sprachlichen

HandlungsPOtenzials und nicht zuletzt die Sensibilisierung fllr die Astbetik von

Sprachfonnen. Wie dieser dramagrammatische Anspruch konkret-praktisch eingelOst

66 Beispielsweise k&mte der Handlmgsplan in Abb. 5-) 0 eine dramatische Erweitenmg dadurch crfahr~

dass dit; die Infonnatiooen austauschen, m Agierenden in einer spezifischen HandlWlgssituatioo werden:
Ein Autofahrer hat sich in einer fremden Stadt verfahren Wld fragt einen Tankwart urn Hilfe. WAhrend
dieser seinen eigenen Stadtplan auf der Motorhaube ausbreitet Wld versucht, ibm den Weg zu erkUlren,
stellt sich heraus, dass die Karte des Motoristen hOfthWlgslos veraltet ist. Mit diesem Szenario einher ginge
die Ausgestaltung der respektiven Rollen: 1st der Autofahrer schwer von Begriff? In Eile? Der Tankwart
Wlgeduldig? Unausgeschlafen? Odcr ist es umgekehrt?
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werden kann, wird im folgenden Kapite~ und auch in Kapitel VIII, mit der Vorstellung

dramagrammatischer Unterrichtseinheiten dargelegt.
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VI. Verdaustig war's ...
Exemplarisch-evaluative Darstellung der dramagrammatischen
Unterrichtseinheit Wortklassen

1. Einmbrung

'Twas brillig and the slithy toves
Did gyre and gimble in the wabe
All mimsy were the borogroves
And the mome raths outgrabe.

Meine erste Begegnung mit Lewis Carrolls Nonsensgedicht 'Jabberwocky' 1 fand noch zu

Meiner Schulzeit statt. Ich erinnere mich~ wie mein damaliger Englischlehrer die

ersten zwei Zeilen an die Tafel schrieb und uns eine Weile herumriltseln HeB, bis er uns

den 'detektivischen spOrsinn' nahebrachte, die Wortarten des Englischen aus Wort­

stellung und Endungen zu erschlieBen.

Dies hatte ich lange vergessen und stellte zunlchst auch keine Verbindung zu der

deutschen Obersetzung von Hans Christian Enzensberger ('Oer Zipferlake') her, als mich

Jahre spilter ein Bekannter auf ein Nonsensgedicht mit den Anfangsworten 'Verdaustig

war's und glasse Wieben rotterten gorkicht im Gemank' aufinerksarn machte. Ich erfreute

mich erst einmal nur an dem Klang einzelner Wtsrter (wie 'verdaustig', 'rotterten' und

'gorkicht'); au6erdem bereitete es mir VergnQgen, Oberlegungen daraber anzustellen, ob

ein 'Gemank' - in der Analogie zu GebQsch oder Geschrei - aus einer ungeordneten

Menge von 'Manken' bestllnde. Erst spAter ging mir aut: dass das deutsche Gedicht

tatsAchlich eine Obertragung des englischen Jabberwocky isr. Als ich dann anfmg, mich

mit einer mlSglichen Verbindung von DramapAdagogik uod Grammatik zu besch4ftigen,

nahm ich mein eigenes Vergnilgen als Ansatzpunkt fllr eine fantasievolle Auseinander­

setzung mit Grammatik3
:

1 In Carroll, Lewis 2000: The AnnotatedAlice: A/ice's Adventures in Wonder/and & Through the Looking­
G/ass. New York, London: W.W. Norton & Company Inc.
2 Eine anschlieBende Suche im Internet ergab eine Website, die ausschlie8lich mlSglichen Obersetzungen
Wld Parodien des Jabberwocky gewidmet ist, mit mebr oder weniger Erfolg Wld in achtWldzwanzig
existierenden Wld einer nicht existenten Sprache (http://www76.pair.comlkeithlim/jabberwocky).
3 Ich stimme mit Schewe (J993:303) Qberein, der schreibt. dass eine permliche Vorliebe fllr Textmaterial
eine gute Gnmdlage fllr die ErarbeitWlg voo Untt'lrichtsmaterialien sein kann!
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Verdaustig war's und glasse Wieben
rotterten gorkicht im Gemank

Gar elump war der Pluckerwank
Und die gabben Schweisel frieben. 4

Ungeflihr zeitgleich sandte mir mein ehemaliger Linguistikprofessor an der UniversitAt

Oldenburg das Btichlein The Infant's Grammar or A Pic-Nic Party ofthe Parts ofSpeech

(ct: Kap II, 4.3.1.) mit dem lakonischen Kommentar: "1st das nicht DramapAdagogik?"­

Eine Idee wurde geboren.

Vor dem Hintergrund der bereits in Kap. II, 2.2. angesprochenen Unkenntnis bzw. des

Halbwissens vieler britischer Fremdsprachenlerner in Bezug auf Grammatik und

Grammatikterminologie erschien es mir aussichtsreich, eine Unterrichtseinheit tiber

grundlegende Wortartentermini zusammen zu stellen. Obwohl davon ausgegangen

werden kann, dass Studierenden Basiskonzepte wie Verb, Substantiv, Adjektiv bekannt

sind, hapert es doch oft daran, deren Zusammenhange und Logik in der Fremdsprache

erkennen bzw. unbekannte Wl>rter fllr das TextverstAndnis metakognitiv verorten zu

kl>nnen. Und wenn es beispielsweise urn den Unterschied zwischen PrApositionen und

Konjunktionen geht, wird oft groBe Unsicherheit deutlich.

Ich hake es fllr wichtig und sinnvol~ sich in grammatischer Basisterminologie auszu­

kennen, da diese Kenntnis die Analyse und den Austauseh tiber grammatische

PhAnomene erleichtert5• Schon an anderer Stelle (cf. Even 1999) verwies ich auf Menzels

bedenkenswerte Analogie zwischen Grammatik- und Musiktheorie:

Grammatisehes Wissen filhrt nieht unmittelbar zu angemessenerem Spraehgebraueh
hin. DaB es deswegen schon fragwOrdig ist, weil es sieh so nieht legitimieren kann,
ist eine so irrige Ansieht, wie es die ware, daB musikalisehe Kenntnisse unnotig
sin~ weil sie auf direktem Wege nieht zu besserem Musizieren filhren mUssen. Der
Weg vom Wissen zum Konnen ist einerseits indirekter; andererseits bereitet ein
solehes kategoriales Wissen aueh ganz andere Fahigkeiten vor, die gar nieht auf dem
begrenzten Gebiet liegen mUssen, auf dem es erworben wurde. Man muB nieht
bezweifeln, daB [•.• ] die sprachliehe Sensibilisierung, die man dureh Sprach-

4 Diese Obersetzung ist zu finden in Carrol~ Lewis 1963: A/ice hinter den Spiege/n. FrankfurtIM.: Insel.
5 Zur FWlktioo expliziten Grammatikwissens cf. Kap. IV, 3.2.
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retlexion erworben ha~ Auswirkungen hat auf den Gebrauch von Sprache - auf
lange Sicht jedenfalls. (Menzel 1986:18)6

Ein Germanistikstudium an der UniversitAt riehtet sieh nieht an Studierende, die einfach

'ein bisschen Deutsch fllr den Urlaub' lemen wollen. Anders gesagt: Kaffee und Kuehen

auf Deutsch bestellen zu kOnnen ist nieht Sinn und Zweek weder dieser Unterriehts­

einheit noeh eines Germanistikstudiums, das eine tiefere Auseinandersetzung mit der

fremden Kultur, Literatur und Sprache erfordert.

Singen, Musizieren und Sprechen sind ohne theoretische Kenntnisse nicht nur
moglich, sondern oft der Normalfall. [...] Wollen wir jedoch einem Chor beitreten,
in einer Band oder einem Ensemble spielen - oder Sprache und ihre Kultur an einer
Universitlit studieren, wird Theoriewissen bis zu einem gewissen Grad unabdingbar.
Es gibt uns eine gemeinsame Sprache fllr die Mitteilung von Informationen,
EindrUcken, Gefllhlen und Macht es leichter, Entwicklungen und Verlinderungen bei
uns selbst und anderen zu erkennen und zu bewirken. Auf Grammatik bezogen heiSt
dies: Grammatikkenntisse konnen sowohl die Sprachkompetenz erweitern als auch
ein tieferes Verstandnis fllr die Ausdrucksmoglichkeiten, die Farbpalette einer
Sprache wecken. (Even 1998:154)

Mieh interessierte der Gedanke des Umgangs mit Sprache auf einer analytischen und

gleiehzeitig kreativ-ganzheitliehen Ebene, die sieh nieht ausschlieBlieh von den definito­

rischen Bedeutungen von WOrtem (ver-)leiten llsst. Nur allzuoft stehen Studierende ohne

Lexikon ratios vor unanalysierten (und ftlr sie unanalysierbaren) Texteinheiten und

kennen sieh in deren (zumindest teilweiser) ErschlieBung naeh morphologisch-syntak­

tischen Gesiehtspunkten nieht aus. Diesem versuehe ich mit meiner Modellsequenz

'Wortklassen' Abhilfe zu schaffen, indem ieh die Wortarten selbst als Personentypen ins

Zentrum der Unterriehtseinheit stelle.

Hier stellt sieh die Frage, nach welehen Kriterien eine WortartenklassiflZierung sinnvoll

ist. GrundsAtzlieh kann eine Einteilung nach semantischen, syntaktischen oder morpho­

Iogischen Gesiehtspunkten vorgenommen werden (ef. Helbig 1991 :14ft). In einer

Klassifizierung nach semantischen Kriterien werden die WOrter in direkte Beziehung zu

ihrer Bedeutung in der Au8enwelt gesetzt, was in Grundschulgrammatik-Termini wie

'TAtigkeitswort' oder 'Eigenschaftwort' resultiert. FOr Lemende des Deutschen als

6 Der Wert von SprachreflexionlDld Spradtsmsibilisierung wurde in Kap. IV, 3.2. ausftlhrlich er&1ert.
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Fremdsprache ist dieses Kriterium m.E. oft wenig hilfreieh, da die Bedeutung der WOrter

a priori bekannt sein muss, bevor eine grammatische Einordnung stattfinden kann. FOr

Fremdsprachenlernende ist es aber wiehtig, WOrter aus dem Kontext erschlie6en zu

kOnnen bzw. die Funktion unbekannter Begriftliehkeiten im Satzkontext einzusehen7
•

Aus diesem Grund liegt eine WortklassiflZierung nach syntaktischen und morpholo­

gisehen Kriterien nahe. Syntaktische Kriterien ermitteln die Funktion des Wortes aus

seiner Position und Distribution im Satz, morphologische Kriterien stlltzen sieh auf

Flexionsendungen.

Bei einer Wortklassifizierung nach syntaktisehen und morphologischen Kriterien handeh

es sieh urn eine 'heterogene Klassiftkation', bei der beide Kriterien zum Tragen kommen.

Heterogene Klassifikationen sind oft problematisch, well sie Kriterien unreflektiert

vermischen und zu WidersprUehliehkeiten fl1hren. Dies ist oft in Sehulgrammatiken der

Fall, in denen aile drei o.g. Kriterien bunt dureheinander Anwendung fmden. Als

wOnschenswerter gih die 'homogene Klassiftkation', die sieh nur eines Kriteriums

bedient. Allerdings st08t dieses Vorgehen im Deutschen auf eigene Schwierigkeiten, da

ein Kriteriurn allein oft nieht zur eindeutigen KlassiflZierung fllhren kann; beispielweise

reiehen Flexionsmerkmale allein oft nieht fllr eine Charakterisierung von Wortarten aus

(ef. ibid. 15).

SinnvoU erschien mir daher eine Kombination von syntaktischen und morphologischen

Merkmalen, die die Bedeutungsebene auslAsst, (recht) eindeutige Klassiftkationen aber

ertnOglieht. Aufgrund des Vorwissens der Studierenden erschien es mir gerechtfertigt, die

lateinischen (und damit sprachQbergreifenden) Termini der ihnen zumindest ansatzweise

vertrauten Schulgrammatiken beizubehahen8
• 'Umstrittene Wortklassen' (ibid. 20)

wurden als Anlass fl1r Grammatikgesprllche in der Einordnungsphase genommen.

Eine vorlAufige Unterriehtssequenz erprobte ieh zun!ehst mit einem halben Dutzend

Studierender und Lehrender an der University of Leicester (undokumentiert). Der

7 Hier fimgiert explizites Gramrnatikwissen als inputbegleitende Struktmierungshilfe (cf. Kap. IV, 3.2.3.).
• "Bei Erkllnmgm sollte man mOglichst die Tenninologie verwenden, die die Lerner kennm" (FlDlk
1993:153).
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resultierende Erfo19 gab mir Mut und Ansto6, in dieser Richtung weiter zu denken und zu

arbeiten. Die Endversion von 'Wortklassen' wurde mit unterschiedlichen Zielgruppen

durchgefllhrt - sowohl mit Studierenden der Pilot- und Hauptstudien (University of

Leicester), als auch mit Teilnehmenden an Einzelworkshops an den Universitllten Jena,

Bochum und Bologna, im Rahmen von Lehrfortbildungen an verschiedenen Goethe­

Instituten in ltalien und den USA sowie beim DAAD-Jahrestreffen in London, England

als praktischer Vortrag fllr interessierte Lektorinnen und Lektoren (cf. Kap. IT, 5.4.2.).

2. Darstellungsform

2.1. Beschreibungsmodus und Begriffiichkeiten

F11r die detaillierte Beschreibung dieser und der folgenden Unterrichtseinheiten orientiere

ich mich an Schewes Raster far die Planung von dramaptidagogischen Unte"ichts­

einheiten (1999:203). Schewe verwendet Begriftlichkeiten, die er spezifisch fllr den

dramaplldagogischen Fremdsprachenunterricht entwickelt hat, die sich tl1r eine konkrete

Beschreibung von Unterricht auf der Mikro-Ebene eignen und die sowohl der drama­

plldagogischen Arbeitsweise als auch den Zielen von Fremdsprachenunterricht gerecht

werden. 1m Hinblick auf die Differenziertheit und Konkretheit der Beschreibungsmodi

sowie aufgrund der dahinter stehenden dramaplldagogischen und fremdsprachendidak­

tischen Uberlegungen erfiillt Schewes Raster meiner Ansicht nach die Anforderungen an

die Beschreibung dramagrammatischer Unterrichtseinheiten9 und soU im Folgenden kurz

expliziert werden.

Die Unterrichtseinheit ist in einzelne Schritte in jeweils einem Kasten (cf. Abb. 6-1)

gegliedert. Die linke Spalte jedes Kastens erUlutert den Unterrichtsschritt, innerhalb

dessen Lehrerverhalten (Lehrhandlung) und erwartetes Teilnehmerverhalten (Lern­

handlung) unterschieden werden. Dieser Differenzierung liegt die Einsicht zugrunde,

9 feb halte es darOber hinaus fllr sinnvoll, bei der Darstellung und Planung dramapldagogisch orientierter
Unterrichtssequenzen eine Kontinuitlt in den Begriftlichkeiten beizubehalten.
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t·

dass Lehrer- und TeilnehmeraktivitAten sieh wechselseitig bedinge~ und vor allern aueh,

dass Lehrimpulse nieht notwendigerweise zu dem intendierten Lernerverhalten bzw.

Lernprozess fl1hren.

Unterrichtsschritt komplementlre methodisehe
Ebenen.........-----_._--------= -----

\a.) Lehrhandlung(en) bzw.
a. Lehrerverhalten:
t"

Ii

~. b.) Lernhandlung(en) bzw.
~. (erwartetes) Teilnehmer­

verhalten:

LKf:

IT/SF:

Req:

Abb. 6-1: Raster ftlr die Plammg von dramagrammatisdten Unterrichtseinheittn

WAhrend Schewe jeden einzelnen Unterriehtsschritt separat auffllhrt und kommentiert,

bot es sieh im Faile dieses Projekts an, Unterriehtsschritte in Bilndeln darzustelle~ die

der jeweiligen Unterriehtsphase entsprechen. Diese Entscheidung liegt in der Natur des

begleitenden Erfahrungsprotokolls (s.u.) begrOndet, in dern nieht unbedingt jeder einzelne

Sehritt besproehen wird, sondem das in grlSBeren zusammen hAngenden Etappen verfasst

wurde. Dureh die 'gebOndelte' Darstellungsweise der Unterriehtseinheit werden die

Frerndkommentare nieht stAndig aufgebroehe~ was zu einer besseren Lesbarkeit fllhrt.

In der rechten SPalte jedes Kastens stehen Angaben zur Lehrkunstform (LKj), zu den

Inszenierungstechniken und Sozialformen (IT/SF) sowie notwendigen Materialien bzw.

Requisiten (Req). Der Begriff Lehrkunstform wird in Sehewes Sinne verwendet, dessen

Anliegen es ist, dureh diese spezifische Begriflliehkeit

einerseits eine ausschlieBliche "Huldigung an die dramatische Kunst" [zu] ver­
hindern und andererseits stets an den Anspruch [zu] erinnern, das Lehren von
Fremdsprache als eine Form von Kunst zu begreifen. (ibid. 298; Hervorhebungen
im Original)

221



Mit der Bezeichnung 'Lehrkunstfonn' ist somit die didaktische Funktion des methodi­

schen Handelns gemaB der Logik der dramapAdagogischen Arbeitsweise und den Zielen

des Fremdsprachenunterrichts gemeint.

Inszenierungstechniken und Sozialformen gehen nach Schewe ineinander Uber, sie

bezeichnen zwei Ebenen methodischen Handelns, die sich in ihrer Realisierung oft

gegenseitig bedingen10. Schewe benutzt Inszenierungsjormen anstelle von Meyers

'Handlungsmustern' (ibid. 280), urn den dramatischen Gehah dramapadagogischen

Fremdsprachenunterrichts begriffiich schlirfer zu fBssen und darilber hinaus "auf eine

Symbolisierung durch das Handeln in vorgestellten Situationen" (ibid. 282), das einen

zentralen Gesichtspunkt eines solchen unterrichtlichen Geschehen ausmacht, zu

verweisen.

Von den klassischen vier Sozialjormen Frontalunterricht, Gruppenarbeit, Partnerarbeit

und Einzelarbeit muss DOtwendigerweise abgewichen werden, da diese eher statischen

Grundformen der Beschreibung von sich bewegenden Konstellationen im drama­

pAdagogischen Unterrichtsraum Dicht gerecht werden kOnnen. Die ObergAnge zwischen

Sozialformen sind damit flie6end und hAngen eng mit der jeweiligen Inszenierungs­

technik zusammen, weswegen diese beiden Konzepte zusammen aufgefllhrt sind. Schewe

(1993:292) begrilndet dies folgendermaBen:

Dem Beharren auf Prilzisierung liegt zugrunde, dass in einem dramaplldagogischen
Fremdsprachenunterricht, in dem Bewegung im Raum einen hohen Stellenwert
einnimmt, der Lehrer eine ganz /clare Vorstellung davon haben muss, in welcher
Absicht, in welcher SoziaJform und mittels welcher Inszenierungstechnilcen er
welchen Bewegungs- und Interalctionsraum schafft· (Hervorhebungen im Original)

Mit Requisiten sind jegliche Medien und Hilfsmittel gemeint, die fl1r den jeweiligen

Unterrichtsschritt vonnOten sind. Auch bier liegt der begriffiiche Schwerpunkt auf der

Betonung des dramatischen Aspekts (cf ibid 299).

Schewe lAsst in der Darstellung seiner dramapadagogischen Unterrichtseinheiten den

Faktor Zeit unberUcksichtigt, da es sich bei seinen Ausfllhrungen urn unterscbiedliche

10 FOr eine ausfllhrlidte Diskussion cf. Schewe 1993:286fJ.
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Zielgruppen und wechselnde Rahmenbedingungen handeh und es ibm in erster Linie "urn

eine Reflexion von Unterricht auf den dargestelhen Ebenen methodischen Handelns

geht" (ibid. 300). Obwohl dieses Vorgehen fllr den Praktiker unbefriedigend bleibt, sehe

ich an dieser Stelle keine angemessenere USsung, es sei denn, man wolle fllr jede

Modellsequenz Anzahl und Sprachentwicklungsstand der Teilnehmenden, deren Ver­

trautheit mit der dramapAdagogischen Arbeitsweise sowie institutionelle Rahmenbedin­

gungen ktlnstlich festlegen. Auch im Falle meiner dramagrammatischen Unterrichts­

einheiten stehe ich dem gleichen Problem gegenQber - die Realisierung der WortkJassen­

sequenz gestaltete sich in jeder Zielgruppe (nicht nur) zeitlich unterschiedlich. Als

Anhaltspunkt jedoch kann die zeitliche Protokollierung des Erfahrungsberichts herhalten,

der die Abfolge von UnterrichtsschrittbOndeln begleitet und kommentiert.

2.2. Begleitende Beobachtung

Das begleitende Erfahrungsprotokoll wurde von einer DaF-Studentin der Universitllt

Leipzig erstellt, die vier Wochen lang als Beobachterin an meinen Dramagrammatik­

kursen wa.hrend der Hauptstudie teilnahm und wa.hrenddessen Ausschnitte der Unter­

richtseinheit 'Wortklassen' auf Videokamera festhieh. Ihre Ausfllhrungen beziehen sich

Qberwiegend auf einen der beiden Kurse ('Dienstagsgruppe'), wobei auch Kommentare

zu der anderen ('Montags-') Gruppe eingeflochten wurden.

Aufgrund zeitlicher Bedrlingnis war es ihr leider vor Abreise nur mOglich, die ersten

beiden Doppelstunden der Wortklasseneinheit mitzuerleben. Da der letzte Teil der Unter­

richtseinheit jedoch lediglich 60 Minuten umfasste, in denen die Teilnehmenden ihre

szenischen Improvisationen vorstellten, konnte dieses Manko dadurch ausgeglichen

werden, dass die studentischen Prlisentationen von einer Kollegin gefilmt wurden. Diese

abschlie6ende Videodokumentation wurde der Protokollantin im Nachhinein zugAnglich

gemacht. Die von mir verfilssten Beschreibungen der Abschlussergebnisse sowie die

Resultate einer sich anschlieBenden schriftlichen Hausaufgabe sind in den Abschnitten

3.3. und 3.4. dieses Kapitels dokumentiert.
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An einigen Stellen des Protokolls sind kurze Parenthesen eingeschobe~ in denen von

Ergebnissen anderer Arbeitsgruppen berichtet (pilotgruppe, Lehrerfortbildung in ltalien)

bzw. die konkrete Unterrichtsverlaufssituation kurz erJ!utert wird. Diese Ausfilhrungen

sind grafisch (durch Kasten) markiert.

3. Ablauf und Kommentierung der Unterrichtseinheit 'Wortklassen'

3.1. Erste Doppelstunde: Sensibilisierungs-, Erarbeitungs- und Einordnungsphase

Parenthese A: Da diese Unterriehtseinheit nieht als Einzelworkshop, sondern als Teil fortlaufen­
den Unterriehts, der einmal pro Woche zweistiindig stattfa~ durehgefiihrt wurde, sind als Teil
des Gesamtbildes auch Momente protokolliert worden, die nieht Bestandteil der Unterrichts­
einheit per se sind. Dazu gehoren speziell die Einfuhrungen zu jeder Doppelstunde. Die im
Foigenden beschriebene Aktivitit 'Apfelptliieken' gehort daher streng genommen nieht zur
Unterrichtseinheit. Sie wurde mit Blick aufTageszeit und Zielgruppe ausgewahlt: Es handelt sich
hier urn die erste Unterriehsstunde des Tages, die - fUr britisehe Studierende - in den frOhen
Morgenstunden (d.h. urn 9:30 Uhr) anfing. Meine Erfahrung hatte mich gele~ mogliehst jede
dieser Stunden mit einer weniger spraehliehen, dafilr aber sehr korperbezogenen Gruppeniibung
zu beginnen, damit sieh die Teilnehmenden ohne Konzentration auf sprachliehe Richtigkeit
'warmlaufen' konnten.

Beginn des ErfahrungsprotokollsII

EinfillrrungIRllckbllck [15 min] 12

Susanne weist darauf hin, dass eine neue Unterrichtseinheit beginnt uoo wie immer mit dem

Warm-up gestartet wird. Die StOhle werden dazu zur Seite gestellt. Ober das Thema der neuen

Unterrichtseinheit waren die Studenten nieht informiert, uoo das sehien sie vOllig ungestort zu

lassen. Mit einer SelbstverstAndlichkeit folgen sie Susannes Anweisungen, getrieben von der (z.T.

zurilekhaltenden) Neugier "mal sehen, was heute wohl wieder passieren wird".

Ap/elpjlllclce,,13 [5 min]

Die Gruppe steht im Kreis. Susanne gibt folgende Anweisung: "Stellt euch vor, ihr steht unter

einem Apfelbaum und mOChtet die Apfel pflQcken." Die Studenten reeken und streeken sich,

greifen nach oben und holen das Unsiehtbare vom Bawn. Sie steigen aos ihrem Alltag aos und in

II Das Erfahnmgsprotokoll ist im Foigenden in blau ausgedruckt.
12 Wie schon im vorigen Unterkapitel angemerkt, bezeichnen die Zeitangaben die von der beobachtendcn
Studentin protokoliierte Zeit; sie koonen daher nur als Orientienmgshilfe verstanden werden.
13 Diese Anregung verdanke ich Elektra Tselikas.
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eine Welt der Vorstellungen und Fantasien ein. "Und jetzt babt ihr die Apfel gepfliickt und werft

sie euch zu." Die Apfel fliegen durch den Raum, erst einer, dann zwei zur gleichen Zeit, die

Teilnehmer mUssen schnell reagieren, damit die Apfel nicht zu Boden fallen, manche sind

schwierig zu fangen, einer landet beinahe in der GlastQr. Zum GlUck ist nichts zerbrochen. Das

Lachen und die KOrperbewegung wirmen und lockern auf. Die Wurfllbung verlangt eine

Konzentration aufeinander und ilirdert ein Gruppengefllhl.

A: SENSmILISIERUNGSPHASE [40 min]

r···-;,-· .",'.
:,: a.) L fordert die Tn auf, sich zu einem Steh- LKf: Einflihrung in die dramagrammatische
. kreis zusammenzufinden. Jeder Tn soli Unterrichtseinheit. Aufwirmen 'in die Gruppe
f dann beginnen, vor sich hin zu summen, hinein' .

,. erst flir sich, dann auf Handzeichen von LIT/SF: GroBgruppe im Stehkreis. Frontal-t lauter und leiser.
!t' impulse.
( b.) Die Tn formieren sich zu einem Kreis,
1: fangen an zu summen.
t------------- --------------------------

L fordert die Tn auf, sich am Rand des
Raumes zu verteilen und die Augen zu
schlieBen. Blind sollen sie sich in der
Raummitte treffen, nur durch ihr Summen
geleitet. Wenn aile nahe beeinander stehen,
fordert L sie auf, die Augen zu offnen.

14

Die Tn verteilen sich, schlieBen die Augen
und kommen summend zusammen. Auf
Signal offnen sie die Augen, sind erstaunt,
schauen um sich, lachen etc.

LKf: Erarbeitung eines Gruppengeflihls.
Interaktion/Kooperation zwischen den Tn.

IT/SF: Frontalimpuls(e). GroBgruppe in der
Bewegung aufeinander zu.

LKf: Interaktion zwischen Tn herstellen. Sensi­
bilisierung flir Lautqualitaten und gestische
Signale. Genussvolles Erleben von Lauten und
Lautproduktion.

IT/SF: Frontalimpuls. Interaktion mit wech­
selnden Partnern in der GroBgruppenbewe­
gung.

; :'-jf.,';",:~~ ~,>,.l:,)_~~~.:- ,~;~ i:'_~

~;a.) L bittet die Tn, je eine Karte aus einem Hut LKf: FOrderung von Raum- und Bewegungs-
'.~ zu ziehen. Auf den Karten stehen Buch- geflihl. Ermutigung zur freien Bewegung im
~,' staben, die Laute symbolisieren. Die Tn Raum. Sensibilisierung fUr Lautqualitaten.

! sollen durch den Raum wandern und den IT/SF: Frontalimpuls. Einzelarbeit innerhalb
I. Laut flir sich aus:ro:iere)n (Lautstiirke, der GroBgruppenbewegung.
¥' Linge, moglicher R yt mus .

Req: Etwa 20 mit Konsonanten und Vokalen
,b.) Die Tn ziehen jeweils eine Karte und beschriebene Karteikarten. Hut (optional).
~ probieren ihren Laut herumwandernd a_us_. _

:i.a.) L fordert die Tn auf, sich gegenseitig mit
~; ihren Lauten zu begrii6en.

:.:b.) Die Tn wandern weiter durch den Raum,
, bleiben voreinander stehen, begrii6en sich
f' mit ihren jeweiligen Lauten; manche
r nicken mit dem Kopf, schutteln die Hinde,
~, verbeugen sich etc.

14 Diese Idee babe iell von einem DAAD-Lektorentreffen in Lmdon mitgenommen.
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~; a.)

a.) L fordert die Tn auf, sich zu interessant
klingenden Lautformationen zusammen­
zufinden. Dabei darf nur wieder tiber den
Laut kommuniziert werden.

b.) Die Tn kommen zusammen, probieren aus,
stellen sich dazu und wieder weg, bis sie
sich zu einem oder mehr Oe nach Tn-Zahl)
Nonsenswortern formiert baben.

L bittet die T~ eine Definition fUr ihr Non­
senswort zu erfinden und in ihrer Gruppe
einen Lexikoneintrag zu ihrem Wort zu
entwerfen.

b.) Die Tn einigen sich auf eine Bedeutung fllr
ihr Nonsenswort. Sie blAttern in Lexika,
suchen nach typischen Formulierunge~

erstellen zusammen einen Lexikoneintrag
und schreiben ibn auf. \

;..~~~~:;.~._,o;:~~ff.~:' ""1'I.1,~;,~~,t.~"Jit.- ·.,~.:--i".~ .. ;ii~

IT/SF: GroBgruppe im Stehkreis. Frontal­
impulse. Einzelprasentation innerhalb der
Gro6gruppe.

LKf: Interaktion und gemeinsame VerstAndi­
gung zwischen Tn. Spontanes Erfinden fiktiver
Worter aus der verbalen Beschrinkung heraus.
Aufgabe erzwingt Kooperatio~ Koordination
und parasprachliche Verstindigung.

IT/SF: Frontalimpuls. Interaktive Formierung
von Kleingruppen unterschiedlicher GroBe.

LKf: Gemeinsames Aushandeln von Bedeu­
tungen. Ermutigung zum Erfinden. Umgang
mit Lexika.

ITISF: Frontalimpuls. Kleingruppenarbeit
Formulieren nach Vorgabe.

Req: PapierbOgen, Stifte, Lexika.

226



a.

um n

rupp n r it.

227



Loute

Die Studenten ziehen eine Karte aus einem Hut. Mir filllt aut: dass Requisiten zusitzlich

AtmosphAre verbreiten und verstlirken und ein gut auszuwihlender Bestandteil der drama­

pidagogischen Arbeit sind. Der Hut zeigt StH und vermittelt einen Hauch von Zauberei. Auf der

Karte steht ein Buchstabe, der von dem Studenten als Laut ausgesprochen werden soil. Susanne

fordert die Studenten auf, ihren Laut auszuprobieren uod sich im Raum umherlaufend mit diesem

Laut gegenseitig zu begrU6en. Die Ausfilhrung der Aufgabenstellung scheint unvorstellbar. Je

unvorsteIIbarer, desto hilfreicher scheint Susannes Beispiel filr die Studenten zu sein, urn ihre

Barrieren zu aberwinden und schneller in die Aufgabe einzusteigen. Langsam kommt eine

Gruppendynamik in Gang und die Studenten beginnen sich nicht mehr an Susanne, sondern

aneinander zu orientieren. Je mehr andere Gruppenmitglieder aus sich herausgehen, desto mehr

gehen sie selbst aus sich heraus. Dieser Prozess ist sehr schOn zu beobachten in stetig

anwachsender Bewegung und Lautstirke.

Die Studenten werden nun aufgefordert, einzeln in die Mitte des Kreises zu treten und mit ihrem

Laut folgendes darzustellen:

bOse zu sein
einen Vortrag zu halten
ein Geheimnis auszuplaudern

.. jdn. zu verfUhren usw.

Sie reagieren sehr unterschiedlich. Einige baben Anlaufschwierigkeiten und zweifeln, class sie

flihig sind, mit nur einem Laut und Gestik etwas Sinnvolles auszudrQcken. Hier und cia erfolgt

nach der Aufgabenstellung ein StOhnen, verbunden mit einem Schmuozeln aber die erwartete

Komik ihrer Darbietung. Bei der Chung paaren sich Skepsis und Staunen sehr dicht beieinander.

Die Studenten betreten ein neues Feld, und fi1r mich wird hier der erste Lernprozess deutlich; die

Flhigkeit, sich aber die Sprache hinaus ausdrOcken zu kOnnen. Die Studenten erfahren die

Kombination von Lauten und Gesten als eine sinntragende Einheit.

Zusitzliche Oberwindung kostet es sie, sich in den Mittelpunkt der Aufmerksamkeit zu stellen,

was kulturspezifische HintergrOnde haben kOnnte. Die Ausfllhrung der Aufgabe wird ent­

sprechend dem persOnlichen Wohlgefllhl qualitativ und zeitlich begrenzt. Eine Studentin ver­

weigert die Chung, was von Susanne als selbstverstindJich akzeptiert wird. Sie leitet die Auf­

gabenstellung an eine andere Studentin weiter. fch empfinde die Erlaubnis der Verweigerung filr

die Gruppe eher als Anspom zum Experimentieren und erlebe diese Situation angenehm.
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Die Scheu vor dem Sehauspielem im Rahmen einer Gruppe ist sehr gering. WAhrend der

Prisentationsvorbereitung hat sieh innerhalb der Kleingruppe eine Dynamik entwiekelt. Bei der

spielerisehen Darstellung QbertrAgt sieh diese Kleingruppendynamik von einer Gruppe auf die

anderen Gruppen. Die Gruppen steeken sieh gegenseitig mit ihrem Mol der szenisehen

Darstellung und ihrer Begeisterung dabei an. Unbewusst applaudieren einige Studenten naeh den

Pmsentationen. Ein seh6ner Ausdruek der Anerkennung und Ent-Spannung. Das Erraten der

Wortbedeutung ist ein leiehter Teil der Chung. Das Vorlesen der Definition schlie8t die Chung

ab: "Das RUw6u ist das Loch in der Seite des Kugelschreibers. Es dient dazu, dass man nieht

erstiekt, wenn man den Kugelsehreiber versehluekt."

Anmerkungen:

1m Vergleieh zur Montagsgruppe nehme ieh hier eine stllrkere Gruppendynamik wahr.

Meinen Beobachtungen naeh treibt diese Dynamik zum einen das Arbeitstempo voran (es

wird in dieser Lemergruppe eine gr68ere Anzahl von Aufgaben in einem kQrzerem Zeitraum

erledigt), zum anderen das Tempo der fantasievollen Ausgestaltung und die Qualitllt der

dramatischen Inszenierung.

Die Sensibilisierungsphase erlebe ieh nieht nur als eine Phase der Lockerung und Ein­

stimmung, sondem aueh als arbeitsintensive Vorbereitung auf den folgenden Teil.

B: KONTEXTUALISIERUNGSPHASE [35 min]

r:'''''i'~<''"' .-.,. '.,-

"a.) L hAngt an versehiedenen WAnden des
Raumes gro8e Papierbogen auf, auf denen
die folgende Gediehtstrophe steht:

Verdaustig war's und glasse Wieben
f}

rotterten gorkicht im Gemanko
J' Gar elump war der Pluckerwank
~ und die gabben Schweisel jrieben.

. b.) Die Tn gueken neugierig, lesen, tausehen
sieh leise uber die Gediehtstrophe aus.

----

LKf: Entfaehung von Neugier. Bewirkung von
spontanem Austausch untereinander. Lesever­
stehen.

IT/SF: Frontalimpuls: Gediehtstrophe zeigen.
Visualisierung. Individuelle Reflexion oder
untereinander. Traubenformation vor Papier­
b<>gen.

Req: PapierM1en mit Gediehtstrophe. Tesa­
Film / BluTae l

/ Rei8zweeken

a.) L fordert die Tn auf, in Gruppen von 2-3 LKf: Gestaltetes Lesen. Sensibilisierung fllr
Personen sieh gegenseitig die Strophe vor- laollieh-isthetische Aspekte des Textes.

zulesen und zu iiberlegen, wie man sie am IT/SF: Frontalimpuls. Kleingruppenarbeit.
wirkungsvollsten vortragen konnte (Artiku- T thea be°t
lation, Intonation, Gesten, Bewegung etc.) ex r 1 ung.

b .~
M'~;';~""

15 B/uTac ist ein geniales britisches Produkt - eine hellblluliche kaugummifthnliche Masse, die zum
Anbringen von Papieren lDld Postern auf jeglichen Oberflachen gedacht ist. SoUte zur Gnmdausstattung
jedes und jeder Fremdsprachenlehrenden gehOren!
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F''''
b.) Die Tn finden sich in Gruppen zusammen,

Uberlegen, probieren lautes Lesen aus,
verhandeln Uber mogliche Prisentations­
formen.

a.) L bittet die Tn, in Gruppen von 4-7 Perso­
nen ein Standbild zu dieser Strophe vorzu­
bereiten. Oas Standbild soil yom gleich­
zeitigem Vortrag der Strophe begleitet
werden.

b.) Die Tn finden sich in gro6eren Gruppen
zusammen, Uberlegen, diskutieren, probie­
ren aus, prufen, verwerfen, proben...

a.) L fordert die Gruppen auf, ihre StaOObilder
einander vorzufiihren.

'. b.) Die Tn fiihren vor oder schauen gespannt
l zu, tuscheln untereinender, Uberlegen
3'( lachen, applaudieren etc•
.t:

: a.) L bittet die Tn in einen Sitzkreis und fragt
.~.. die Gruppen, was ihnen bei der Erstellung
~f des StaOObildes wichtig war.

b.) Die Tn erllutern, stellen und beantworten

iik" ,Fragen, vergleichen Prisentationen.. '~k .o,,'.,-c~.

LKf: Gestaltetes Lesen/Sprechen. Erprobung
von Korperhaltungen.

IT/SF: Frontalimpuls. Gruppenarheit. Ein­
fiihrung in die Inszenierungstechnik ~Standbild

mit Begleittext'. Sensibilisierung filr die Ver­
bindung der Techniken ~Standbild' und
~dramatisches Rezitieren'. Spontanes Erfinden
fiktiver Details. Spontanes Sprechen bei Er­
stellung des Standbildes. Gemeinsames Aus­
handeln von Bedeutung. Planung korpersprach­
licher Ausdrucksformen.

LKf: Sensibilisierung fllr die Wirkung eines
StaOObildes mit Begleittext. Veroffentlichung
der Gruppenergebnisse. Agieren vor einem
Publikum. Feedback geben und empfangen.

IT/SF: Frontalimpuls. Prisentation von Stand­
bild. Beobachteraufuag.

LKf: Reflexion aber Darstellung von Bedeu­
tung in Standbildem. Reflexion Uber Laute und
ihre semantischen Qualititen (Onomatopoetik).

IT/SF: Frontalimpuls. Gesprlch der Gr08­
gruppe im Sitzkreis. Auswertung.

An der Tafel befindet sich ein Papierbogen mit der Gedichtstrophe:

Verdaustig war's und glasse Wieben
Rotterten gorkicht im Gemank

Gar elump war der Pluckerwank
Und die gabben Schweissel jrieben.

Susanne liest das Gedicht laut vor und IAsst es eine Sekunde lang wirken. "Ich verstehe kein

Wort", sagt ein Student. Spannung ist bereits vorhanden. Susanne erkllrt die Aufgabenstellung.

Genau, prlzise uOO zweisprachig, urn sicher zu gehen, dass es aile verstehen. Bei dem Gedicht

handelt es sich um ein Nonsensgedicht. Die Studenten sollen:

1. eine Bedeutungsinterpretation vornehmen / Assoziation

2. eine wirkungsvolle Prlsentation der Gedichtsinterpretation erarheiten, z.B. das Gedicht

vorsingen, in eine Handlung einbetten....
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LKf: Retlexion Qber die anhand der Gedicht­
strophe klassifizierten Wortklassen.

ITISF: Frontal- und Gruppenunterricht.
Gelenktes Gesprach. Visualisierung.

Req: Karten mit den Termini fllr die Wort­
klassen. Tesafilm / BluTac / Rei6zwecken.

"ein Kobold in einer Zsuberatmosphlre ­
Elfen, die durch den Sumpfstreifen ­
ein Monster im GebUsch-
der Ingstliche Kobold flieht"

"Warum war der Kobold so Ingstlich?" wundert sich Susanne.

"Weil es so verdaustig war!" antwortet einer der Zuschauenden.

Die dramatisch ausgehandelte Bedeutung basiert auf einer unbewusst stattgefundenen Wort­

klassifizierung. Die Studenten haben aufgrund ihres Sprach- und Wortgefllhls das Gedicht belebt.

Hier verstehe ich das Wahmehmen von Sprache auf verschiedenen Ebenen - Sprache empfinden

und fllhlen, Isthetisch wahmehmen und mit dem KOrper ausdrilcken.

c: EINORDNUNGSPHASE [20 min]

~!•." "'.~

~: a.) L fordert die Tn auf, in ihren Standbild- LKf: Inbeziehungsetzen der in der Gruppe
gruppen aile Worter der Gedichtstrophe dramatisch ausgehandelten Bedeutungen mit
grammatisch zo klassifizieren. grammatischer Terminologie. Vertiefung meta-

b.) Die Tn diskutieren, schreiben auf, schauen sprachlicher Kompetenz. Gemeinsame Wis-
evtl. in Grammatikbilchern nach, bis eine senserarbeitung. Reaktivierung bereits vorhan­
Tabelle oder Liste mit den Kategorien denen Wissens. Bearbeitung des Sachfeldes

'Wortklassen'.
Adjektiv, Plilposition, Pronomen, Konjunk-
tion, Substantiv, Adverb, Artikel, Verb IT/SF: Gruppenarbeit: Wortanalyse.
entstanden ist. Req: GrammatikbQcher, Stifte, Papier.

<;0------------------------------------
a.) L befragt die Tn nach ihren Ergebnissen,

fasst diese zusammen und hAngt Kartei­
karten mit den einzelnen grammatischen
Kategorien an die Wand.

b.) Einzelne Tn stellen Ergebnisse vor. Fragen
werden gestellt und beantwortet. Die Tn

~;. betrachten die Karten.
I;;~.;, .. '. .;, ;., .c,'

Susanne weist auf die Tafel und erkUlrt, dass die nlchste Obung der Wortklassifizierung gilt. Am

Beispiel von "Verdaustig..." tragt sie:

"Zu welcher Wortklasse gehOrt dieses Wort?"
Antwort: "Zu den Adjektiven."
"Woran erkennt ihr das?"
Antwort: "Weil es vor "war's" steht und weil es die Endung -ig hat."

Susanne fordert die Studenten auf, in Kleingruppen die Wortklassen der restlichen WOrter zu

identifizieren. Bei dieser Obung findet bei den Studenten ein Obergang vom unbewussten

Umgang mit den Wortklassen zom bewussten kognitiven Analysieren statt.
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Arbeitssprache wAhrend der Gruppenarbeiten reduziert werden. In einer homogenen Lerner­
gruppe kOnnte dies wiederum zu kUnstlich wirken.) Der grammatische Aspekt dieser Lerneinheit

ist von den Studenten durch ihre dramapidagogische Arbeit verinnerlicht worden. Die Wichtig­

keit der WortklassiflZierung am Beispiel des Gedichts wird ihnen in Erinnerung bleiben.

3.2. Zweite Doppelstunde: Einordnungs- und Intensivierungsphase

Parenthese B: Auch hier war die Wahl eines Warm-ups davon geleitet, die Teilnehmenden in
Bewegung zu bringen, gleichzeitig aber auch an die metasprachliche Terminologie der Einord­
nungsphase der vergangenen Woche anzuknupfen. Wieder handelt es sich bewusst urn eine
Aktivitat, die von den Akteuren keine Sprache, dafilr aber kOl"perlichen Ausdruck erfordert.

Vorbereit""glRikkblick [10 min]

Die Studenten haben, wie gewohnt, die Tische bereits zur Seite gestellt uod sitzen im Kreis. Das

Verlaufsprotokoll der letzten Stunde wird von Susanne ausgegeben und von der Protokollantin
vorgelesen. Still mitlesend, reflektieren die Studenten die Erfahrungen und Erkenntnisse der

vorherigen Woche. "Wir haben gelernt, dass wir Wortklassen erkennen kOnnen, ohne ihre

Bedeutung zu wissen", heiBt es im letzten Satz.

Susanne verweist darauf, dass man sich in den nAchsten zwei Unterrichtseinheiten weiterhin mit

dem Thema "Wortklassen" beschAftigen wird. Sie stelk das Ziel in Aussicht, das Thema vor
Weihnachten gemeinsam zum Abschluss zu bringen. Durch die inhaltliche und zeitliche Rahmen­

gebung werden die Studenten in Susannes Arbeitsweise uod Unterrichtsplanung einbezogen.

Warm-up [20 min]

Susanne erklArt, dass sich auch das folgende Warm-up urn Wortklassen dreht. Dazu wird sie

Karten mit jeweils vier verschiedenen Begriffen ausgeben. Aufgabe der Studenten ist es, diese
Begriffe einander rein pantomimisch zu erkUiren. Die einzig erlaubten Angaben zu den WOrtem

sind

a. die Nennung der jeweiligen Wortklasse und
b. Antworten mit "Ja" und "Nein" auf gestellte Fragen.

Die Gruppenmitglieder erhalten nun jeweils eine Karte und beginnen ihre WOrter pantomimisch

darzustellen, z.B.:

ve"iickt
zwischen
er
Anrujbeantworter

Zebra
wir
hektisch
unter
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leb beobaehte, dass es keine Anlaufsehwierigkeiten gibt, sehr zfigig miteinander gearbeitet wird
und das pantomimisehe Darstellen den Studenten SpaB macht. Zum Abschluss des Warm-up (im
groBen Kreis) IAsst Susanne WOrter der einzelnen Wortklassen noch einmal vorzeigen, z.B.:

das Substantiv IIWeihnachtsbaum"

Der Student hockt sich in die Mitte des Kreises und beginnt langsam zu wachsen und breitet seine
Arme aus. Danaeh geht er einen Sehritt zur Seite, nimmt dieses Gewlchs auf seine Schulter und

gibt es einer Studentin.

die PrlPOSition IIzwischen"

Eine Studentin dringelt sieh zwischen zwei Teilnehmer.

Die Studenten baben bei dieser Obung die MOglichkeit, ihre Ergebnisse einander zu zeigen.

Indirekt ermutigen sie sich gegenseitig, dramatische Leistungen zu erbringen. Susanne lobt ihre

Leistungen und macht sie darauf aufmerksam, dass man mit wenigen Mitteln sehr viet darstellen

kann.

Ich empfinde sehr angenehm, dass den Aufgaben und vor allem dem sprachlichen

Auseinandersetzen der Studenten mit den Inhalten der Darbietungen genfigend Zeit gegeben wird.

Der Prisentation wird somit die MOglichkeit einer Kommunikationsgrundlage gegeben.

1m Vergleieh zur Montagsgruppe nehme ieh an dieser Stelle sehr bewusst einen Unterschied
wahr. Die aus dem Vergleieh resultierenden Beobachtungen ergaben fllr die Montagsgruppe

folgendes:

1. Die Studenten arbeiteten zOgerlicher miteinander.

2. Sie wAhlten Oberwiegend die MOglichkeit der Fragen mit "Ja / Nein-Antworten", urn sich der
Bedeutung des Wortes anzunAhern und versuchten somit einer pantomimischen
Begriffserkllrung auszuweiehen.

3. Die Kleingruppen schienen mehr auf Susannes Beispiele angewiesen zu sein.

4. Bewegung kam sehr langsam ins Spiel. Meiner Meinung nach ist hier die GrOBe der
Kleingruppe ausschlaggebend gewesen. Es baben jeweils zwei Personen miteinander
gearbeitet. Die Atmosphare scheint bei einer Anzahl von drei bis vier Personen gel6ster zu
sein. Man ist nicht direkt aufeinander angewiesen. Es flillt den Studenten leichter, aus sieh
herauszugehen, dramatisch aktiv zu werden und vor allem miteinander zu lachen!
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Wlederaufgrelfung tier Einordnungsphase [10 min]

Das Gedieht der letzten Stunde ist an der Tafel angebraeht.

Verdaustig war's und glasse Wieben
Rotterten gorldcht im Gemank

Gar elump war der Pluckerwank
Und die gabben Schweisel frieben.

Susanne kUlrt mit den Studenten die noch offene Frage naeh der fiberzeugendsten Variante:

1st Rotterten:
ein Verb
oder
ein Substantiv

und gorkicht:
ein Adverb
oder
ein Verb?

Dureh die Analyse der Satzstruktur wird den Studenten deutlieh, dass "glasse Wieben rotterten

gorkicht im Gemank" eine syntaktisehe Einheit bilden kann, rotterten somit als Verb im

Prllteritum steht und gorkicht ein Adverb ist.

Die Sammlung und Zuordnung der Wortklassen resultiert in folgender Tabelle:

!f:' :..\~
(Pronomen' Verb Adjektiv Konjunktion Artikel

'f'::>

Substantiv Prlposition Adverb

war verdaustig

rotterten glasse

und (dem)

der

Wieben

Gemank

in gorkicht

gar

Schweisel
~...;ct.,.,," f.~~J, ~i';~.: -\."-, .:.;. ·d·.l~~

~.
itf:

1Iv. ..,.;..:< ..~<~:,·::.#',~iIiit

frieben elump

gabben
~;: .~

die Pluckerwank

Die Einordnungsphasen in der Art des Frontalunterriehts nehmen einen verhiltnismA8ig geringen

Bestandteil der Unterriehtszeit ein. Ieh stelle mir die Frage, ob hierfUr ein methodischer,

lernzielorientierter bzw. didaktischer Hintergrund besteht.

D: INTENSIVIERUNGSPHASE [75 min]

"(. a.) L fordert die Tn auf, in Gruppen von 4-7 LKf: Reflexion fiber die konkreten Inhalte
~ Tn die folgende Frage zu iiberlegen: grammatischer Termini. Inbeziehungsetzen von
i..: 'abstrakter' und 'konkreter' Ebene. Aktivie-Wenn die Wortk/assen Menschen waren,f we/die Eigenschaften hiitten sie? rung der Fantasie der Tn. Hinleitung zu einer
~i' fiktiven Welt. Ermutigung zum Erfinden und
~. zu neuen Gedankenwegen.
".,.._~'O_";"::A~iit':~. 'Ht..·r·~'~:~~;~~t~,,.r""J:,~; ..i;)r~.>,'~ :~."~~~...."d'i/.~ ~,- ~~·;~~...:~~t:~~-. tj';"~~'~.;·;-.~·
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'b.) Die Tn wundem sich, Oberlegen, diskutie- IT/SF: Frontalimpuls. Gruppenarbeit.
j' ren und notieren ihre Ergebnisse. R P . St·fteq: apler, I e.

a.) L fordert die Tn-Gruppen auf zu Qberlegen,
welche Berufe zu den einzelnen W00­
klassen passen konnten:

Wenn die Wortk/assen Menschen waren,
we/che Berufe hiitten sie?

, b.) Die Tn diskutieren miteinander, schreiben
Ergebnisse auf.

c.) L bittet die Tn, je eine Wortklasse zu Ober­
nehmen (Wortklassen konnen doppelt
besetzt werden) und sich mit deren
EigenschaftenlBerufen vertraut zu machen.

d.) Die Tn wAhlen aus und Machen sich
einzeln oder zu zweit mit ihrer Wortklasse
genauer vertraut

;ir------,--

a.) L bittet die Tn wieder in einen Stehkreis.
Jeder Tn tritt auf Aufforderung in die
M itte, stellt sich selbst als Wortklasse vor
und sagt etwas Charakteristisches tiber sich
aus.

b.) Die Tn agieren als "word-class in role".

a.) L beschreibt das Szenario eines Klassen­
treffens:

..... die a/ten K/assenlcameraden treffen sich
nach vie/en Jahren wieder. Da gibt es vie/ zu
erzdh/en. ..Was hast du denn gemacht... und
we/chen Berufhast du ergriffen?"

Die Tn werden aufgefordert, in Gruppen
von 6-8 Tn eine Szene dieses Klassen­
treffens zu entwerfen. Jede Wortklasse
soil in der Szene zu Wort kommen, ohne
jedoch den grammatischen Namen zu
nennen. Die Groppen bekommen die
Vorgabe, sich aber die folgenden Dinge
einigen zu miissen:

Rollenverteilung
Berufe der Wortklassen
Verlauf der Szene
Priisentationsform (mit Kommentar?).

LKf: Vertiefung der Fiktion. Kreativer Trans­
fer: Ausbau der Eigenschaften zu fiktiven Per­
sonen. Interaktion in der Kleingruppe.

IT/SF: Frontalimpuls. Gruppenarbeit.

Req: Papier, Stifte.

LKf: Vertiefung der Fiktion. Einfilhlung in
personifizierte Wortklasse.

IT/SF: Frontalimpuls. Einzel- und Partner­
arbeit.

LKf: Agieren aus einer noch vage definierten
Rolle. Ubung des freien, spontanen Sprechens
vor der Gruppe. Spontanes Erfinden fiktiver
Details. Tn werden zu sprachlichem Handeln
veranlasst.

IT/SF: Frontalimpuls. Sprachhandelnde Dar­
stellung. Einzelne Tn vor Gro8gruppe.

LKf: HOrverstehen. Interaktion in der Klein­
gruppe. Autbau einer Inszenierungskompetenz.
Spontanes Sprechen bei Planung der Handlung.
Tn tibemehmen Autorenfunktion. Aktivierung
von Fantasie und Kreativitat. Ermutigung zum
gemeinsamen Erfinden. Gemeinsame Aushand­
lung der dramatischen Handlung.

IT/SF: ErzAhlstimulus. Gruppenarbeit. Vor­
bereitung einer szenischen Improvisation.

, b.) Die Tn entwerfen, probieren aus, proben
t Rollen ein, geben einander Hilfestellung.
~,<, ",>~
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Susanne gibt den Studenten eine weitere Aufgabenstellung: Wenn die Wortk/assen Menschen
waren, we/che Berufe hdtten sie?

Die Studenten haben sieh bereits aber die kognitive EOOne mit den Funktionen der Wortklassen
vertraut gemaeht und sie aber die kreative Ebene in mensehliehe Eigensehaften abersetzt.

Aufgrund der vorgenommenen Personifizierung der Wortklassen fllllt ihnen die entsprechende

Berufsfindung leieht. Das theoretische Wissen wird bei dieser Obung belebt und kann dadurch
vorstellbar verinnerlieht werden.

Bei fehlendem Vokabular wird hlufig Susanne naeh einer deutsehen Entsprechung gefragt. Selten
wird mit dem Wijrterbueh gearbeitet. Eher neigen die Gruppenmitglieder dazu, sieh gegenseitig
bzw. quer durch den Raum zu fragen. Die Offenheit des Unterriehts gibt den Studenten die

Freiheit, sich auf unkompliziertem Wege gegenseitig auszutausehen und miteinander zu lernen.

(Ein Beispiel fllr soziales Lemen.) Von der Arbeitssprache Engliseh innerhalb der Gruppe wird

nieht abgewichen.

Beispie/e fUr Berufe von WortlcJassen:

Substantiv: Politiker, die Queen, Schauspieler, Diva
Pronomen: Souftleuse, Vertretungslehrer
Verb: Regisseur, GeschAftsfilhrer, Premierminister, SportIer
Adjektiv: Schiedsrichter, Mannequin, Kunstler, Clown
Adverb: Schuldirektor, Lehrer, Gouvernante, Polizist
Artikel: SekretArin, Telefonistin
PrAposition: Bibliothekar, Verkehrspolizist, Reiseleiter, Chauffeur
Konjunktion: Heiratsvermittler, Pastor, Scheidungsanwalt

Abb. 6-16: Familie Grammatik
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Parenthese C: Eine Teilnehmergruppe am Dramagrammatikseminar der Universitlt Bologna in
Bertinoro (Zweitagesworkshop) zeichnete ein Foto der 'Familie Grammatik', das in Abb. 6-16
dargestellt ist: Verb und Substantiv sind Mann und Fra~ das Zentrum der Familie bzw. des
Satzes. Die Adverben sind die Kinder, die eher nach dem Vater schlagen (sie beziehen sich aufs
Verb), und die Artikel definieren die Mutter. Die kleinen Cousins, die Pripositione~ halten sich
im Hintergrund, urn schnell losflitzen zu konne~ wenn die Familie aus der Fotopose wieder in
Bewegung kommt. 1m Hintergrund eine junge, vollbusige Frau mit langen Haaren; die Geliebte
des Verbs, die von Zeit zu Zeit die Zuwendung der Ehefrau ersetzt. Katze und Kanarienvogel
verbinden als Konjunktionen die Familienmitglieder.

Prlselltatio"

Aus einem Karton Iisst Susanne jeden Teilnehmer eine Karte ziehen. Auf jeder Karte steht eine

Wortklasse, mit welcher der Teilnehmer sieh der Gruppe gegenfiber als Person vorstellen soil.

Susanne mOChte, dass sieh die Studenten genau beschreiben und mindestens fllnf bis seehs Sitze

zu ihrer Person, ihren Charaktereigenschafte~ ihrem Beruf usw. sagen. In den Gruppen tragen

die Studenten gegenseitig ihre Ergebnisse zusammen und nolieren ihre Ausfllhrungen.

Nach einer kurzen Pause beginnt die Prlsentation. Aus dem Stehkreis heraus treten die Studenten

einzeln in die Mitte des Kreises und erzlhlen fiber sieh. Urn welehe Wortklassen handelt es sieh?

(Hier eine Aufgabe an den Leser.)

"lch bin sehr kreativ und ich bin eine Quasselstrippe, wei! ich immer mit meiner
Freundin plaudere. lch lcann allein arbeiten, aber normalerweise arbeite ich mit
anderen Leuten zusammen. Andere Leute brauchen mich z.B., um ihre GejUhle zu
zeigen. ..

"Wenn ich einen Berufhtitte, wtire ich ein Heiratsvermittler. lch binde zwei W6rter
zusammen und viele Worter sind abhtingig von mire lch bin sehr popultir, wei! ich
sehr oft benutzt werde. lch glaube, dass ich eine der berUhmtesten Wortklassen bin. "

"lch bin sehr lebendig. lch springe hier, ich springe da. lch habe viele Freunde. Oft
verbringen wir Zeit zusammen, und zwar besonders, wenn wir zum Ende des Satzes
geschickt werden."

"lch bin sehr sehr sehr sehr sehr langwei!ig. lch habe keinen Ehrgeiz oder
UrsprungJichlceit. lch nehme den Platz anderer Wdrter. "

"lch bin Reisebiirolcauffrau. lch organisiere, ob die Leute mit dem Zug, mit dem
Auto oder mit dem Flugzeug reisen. ..

Die Studenten beschreiben sieh grOBtenteils sehr eindeutig, und den anderen Blit die Wort­

klassenzuordnung leicht. Bei sehr kreativen Definitionen fragt Susanne naeh hintergrOndigen

Oberlegungen. Studenten mit der gleichen Wortklasse erkennen sieh oft gegenseitig an der

ihnlichen Art und Weise der Beschreibungen.
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Parenthese D: Interessanterweise beschrieben sich in der Pilotgruppe verschiedene 'Adjektive'
auf sehr unterschiedliche Weise:

"Ich bin sehr anpassungsfiihig an wichtige Personen. "
"Ich habe Meinungen und man muss immer was ich sage machen. "
"Ich habe viele Launeschwanlcungen. "

Zusammen arbeiteten wir heraus, dass ein und dieselbe Charaktereigenschaft verschieden darge­
stellt werden kann: Was der eine eher positiv beschreibt ('anpassungsfahig'), sieht der andere als
Schwiche ('Launeschwankungen') oder zumindest als zweifelhaft an ('Meinungen').

Vorbereitung eines Szenarios

Die nichste Aufgabe soli in den verbleibenden 15 Minuten angedacht werden.

1. Es soli in zwei GroBgruppen zusammengearbeitet werden.

2. Das bislang angesammelte dramatische und kreative Wissen sollen die Studenten in einer
Szene verarbeiten.

3. Die Szene ist aus einem Klassentreffen. Susanne beschreibt das Szenario.. .die alten
Klassenkameraden (in Persona Wortklassen) treffen sich nach Jahren wieder. Es gibt viel zu
erziihlen. "Was hast du gemacht... und we/chen Berufhast du ergriffen?"

Susanne verteilt einen Aufgabenzettel, auf welchem die Obung: "Wortklassen on stage" noch

einmal beschrieben wird. Die Studenten, in zwei Gruppen aufgeteilt, sollen sich bis zur Pause

Ober die Rollenverteilung einigen und Ideen fllr das Szenario sammeln. Als Hausaufgabe sollen

sich die Studenten im Laufe der Woche zur Vorbereitung des Szenarios treffen.

IW AuftNg:

!>as Gclernte iJ)er die Wortklassen soli in elner
dramatischen Inszmerung I.Ift9Uetzt werden.
Itv- soltt eine Szene erflndcn. in der sich die

personifizierten Wortklassen treffen W1d~
ihrer Eigenlchaften. in Interaktion tmen

DIe V.....:

Ein ea..ntNff-.

IMI .......:

-rJie DJt.r~ frYffen lie" Me"
10 JaIrren _ ... /)Qgibt u MelZU.....fL. •

Q gads •• isc:ha:

RolletMrtellung
8crufe der Wortcrten

Verlauf du Szene
PralentGtionlfOl'lll

Abb. 6-17: Die Arbeitsaufgabe
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Anmerkungen:

Ich habe in erster Linie das Lemen im dramapAdagogischen Unterricht als ein /complexes.
interaktives Lemen verstanden. Die Lemziele und Ergebnisse werden nicht reinweg auf der

kognitiven Ebene definiert. Die ZugangsmOglichkeiten zorn Lemstoff sind vielflUtiger und die

oftmals vorgenommene persOnliche Belebung des Lernstoffs ermOglicht Meiner Meinung nach
ein lebhafteres ErinnerungsvermOgen. Kognitive Lernprozesse fmden unter dem spielerischen

Mantel unbewusster statt. Sie werden zwar von der Lehrperson bewusst angesteuert, aber von den
Lernenden nicht unbedingt als solche wahrgenommen.

Mich interessiert die didaktische Aufbereitung des Lemstoffes. Inwieweit wird bei der

Unterrichtsplanung von ganzheitlichen Lemeffekten ausgegangen und welches Gewicht hat die
kognitive Wissensvermittlung neben dem kOrperliche~ sozial~ emotionalen und Isthetischen

Lernen?

In zweiter Linie habe ich den Aufbau der Unterrichtseinheit als eine geschlossene Einheit

wahrgenommen. Die Obungen gehen flie6end ineinander Ober und bauen aufeinander auf. Eine

gelungene Unterrichtsplanung sehe ich mit einem sehr hohen Vorbereitungsaufwand (ldee~

Zusammenstellung der Unterrichtseinheit als geschlossene Einheit, Literaturquelle~ Requisiten

usw.) und persOnlichem Engagement verbunden.

Weiterhin interessiert mich die Effektivitllt des Lemens. In den einzelnen Unterrichtsstunden

habe ich gemerkt, dass die Studenten eine Anlauf- und AufwArmphase brauchen. Gegen Ende der

Stunde arbeiten sie ztlgiger und produktiver miteinander. Ich nehme an, dass eine progressiv
steigende Effektivitlltskurve auch fllr den Unterricht im Ganzen gilt. Hier stellt sich mir die Frage,

in welchem zeitlichen Rahmen der Einsatz von DramapAdagogik effektiv und sinnvoll ist und in

welches Verhiltnis man Lemqualitllt uod -quantitllt setzt?

Ich mOChte mich fllr den Einblick in den dramagrammatischen Unterricht und fl1r die Anregungen

und Gespriche bei Susanne bedanken. Sie hat mich gelehrt, dass Dramapadagogik keine Methode

ist, die man aus dem Armel schOttelt!

Ende des Erfahrungsprotokolls
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Hannah als Adjektiv findet alles 'toll', 'super' und 'interessant' - als Ktlnstlerin versucht

sie, den anderen Personen stftndig Attribute zu geben (selbst wenn diese sich striluben).

Das Zusammenspiel von Jill und Tim lie6 erkennen, dass sie sich nicht auf einen Beruf

festgelegt batten, sondern dass Jill als Verb viele verschiedene Jobs inne bat und daher

viele unterschiedliche Dinge tut. Tim dagegen ist das Adverb, das dem Verb sagt, wie die

Dinge auszufllhren sind (und damit die Aktivitllten des Verbs genauer bestimmt).

SchOn zu sehen war auch der Wechsel der Auftritte von Linda und Vicky - Linda als das

pompOse Substantiv, das auf Verlassen des Raums von dem Pronomen ersetzt wird.

Interessant auch, dass die Wortldassen ohne das Substantiv problemlos weiter feiem!

Insgesamt wurde in der Inszenierung deutlich, dass sich die Studierenden auf kreative

Weise mit Wortklassen auseinander gesetzt baben. Hinter jeder Wortklassenpersonifi­

ierung standen Oberlegungen, die die jeweilige Wortklasse, wenn auch nicht unbedingt

umfassend, doch zumindest in ihrem Ausschnitt zutreffend beschrieben. Ein gelungenes

Beispiel datUr ist das Substantiv, das sich in den Mittelpunkt drlingt, gleichzeitig aber den

Kontakt mit anderen Wortklassen ablehnt und schlie6lich die Szene verUlsst, weil es

keine rulheren Beziehungen eingehen mfichte. Das Pronomen ist dagegen weitaus freund­

Hcber und unkomplizierter.

Eine letzte Anmerkung gih der El7Ahlerin. SPeziell diese Studentin batte wahrend des

Dramagrammatikkurses die meisten Probleme damit, sich vor allen anderen darzustellen,

und verweigerte auch bestimmte dramatische Obungen. Ihre Rollenbesetzung (sie sitzt

am Rand und liest ihre Notizen ab) stellt meines Erachtens gro6e Sensibilitlt innerbalb

der ArbeitsgrupPe dar, die sich der SchOchternheit der Studentin bewusst ist und sie dort

integriert, wo sie sich am wohlsten fllhlen kann.
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3.4. Schriftliche Hausarooit

Sowohl der Pilotgruppe als auch den OOiden Hauptgruppen wurde zum Ende der

Unterrichtseinheit eine kurze schriftliche HausaufgaOO gestelli. Dies kam einerseits dem

Bedilrfuis der Studierenden entgegen, etwas 'schwarz auf weill' anfertigen zu kljnnen ­

studentische Grammatiklernerfahrungen gehen zumeist von schriftlichen Obungen aus,

die immerhin das Gefilh1 vermitteln, etwas geIernt zu haOOn bzw. es zumindest getrost

nach Hause tragen zu kljnnen. Andererseits interessierte es mich, inwieweit die in der

Wortklasseneinheit durchgenommene meta-linguistische Theorie auf einer praktischen

EOOne umgesetzt werden konnte.

Beide Gruppen OOkamen die AufgaOO, eine Nonsensgedichtstrophe in 'sinnvolles

Deutsch' zu Qbersetzen. Wllhrend die Pilotgruppe angewiesen wurde, sich Verdaustig

wars noch einmal vorzunehmen, OOkamen die Teilnehmenden der Hauptstudie das

Nonsensgedicht Gruselett von Christian Morgenstern (1965, 1981:322) vorgelegt.

Ergebnisse der Pilotgruppe

Die Pilotgruppe, die den strukturell anspruchsvolleren, jedoch OOreits bekannten Reim

Qbertragen sollie, produzierte u.a. folgende Versionen:

1. Eiskalt war's uoo gUlnzenden Eiszapfen
Schuttelt gefllhrlich im Gebirge
Kaum aufgegangen ist die Sonne
Vnd die glitzernde Schiirhaken schmelzen.

3. Herrlich war's uoo sQ8e GerQche
Str6mte frei aus der Wiese
Gar strahlend war die Sonne
Vnd die aktiven VOgel sangen.

2. Bew61kt war's und orangen Blatten
trocken verknittern unterm Fu8
So kalt war der Wind
dass der glitzernde Tau flor.

4. Verdammt wars, und glasig Widrigkeit
Rotverheult gekocht im Gemansche
Gar elterlich war der PIOtzlichkeit
Vnd die galaktisch SchweiBer frevelo.

An dieser Stelle soli keine detaillierte Analyse der Gedichtversionen erfolgen. Ich mlSchte

lediglich aufein paar interessante Punkte hinweisen.
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Die ersten drei Versionen entsprechen der Struktur der Originalversion zum groBen
Teil. Die WortklassenUbertragung, mit Ausnahme von der Verdrehung von Verb und
Adverb in der zweiten Zeile von Version 2 ('trocken verknittem' statt 'verknittem
trocken'), ist zutreffend.

Auftretende Fehler in den ersten drei Versionen beziehen sich auf Adjektivendungen
(z.B. 'gUlnzenden Eiszapfen'), Konjugation (z.B. 'suBe GerUche strijmte') und Plural­
formen (z.B. 'Blatten'), beeintrachtigenjedoch nicht das VerstAndnis.

In jeder der ersten drei Versionen ist ein inhaltlicher Zusarnrnenhang und eine atmos­
pharische Logik vorhanden; Version 1 beschreibt einen Wintermorgen im Gebirge,
Version 2 einen bewOlkten kalten Tag, Version 3 einen FrUhjahrs- oder Sommertag.

Version 4 hebt sich von den anderen ab aufgrund der erhOhten Fehlerzahl, der nicht
geglUckten WortklassenUbertragung in Zeile 1 und 2 sowie inhaltlicher Obskuritllt.
Diese Version wurde von einem Studenten angefertigt, der wiihrend Erarbeitungs­
und Einordnungsphase fehlte.

Ergebnisse der Hauptgruppen

Die HauptgrupPe bekam den struktureU einfacheren, aber unbekannten Reim vorgelegt:

Der Fliigelflagel gaustert
durchs Wiruwaruwolz,
die rote Fingur plaustert,
und grausig gutzt der Golz.

5. Die Fledermaus flitzt
Durchs Schloss
Der grOnen Frosch sitzt
Uod schnell schwebt das FloB.

7. Das Flugzeug gaukelt
Durch den Wirbelwind
Die rohe Finstemis prangt
Und graulich grummelt der Grau.

6. Der Kakadu gleitet
Durch Regenwald
Die rote Ameise zwitschert
Und gelassen guckt der Frosch.

8. Der Rabenvogel geistert
Durchs Nonsensedichtungsland
Die rote Wolke verschwindet
Uod strahlend gUinzt der Sand.

AIle Versionen sind auBerordentlich fantasievoU und weisen fast keine gramma­
ischen Fehler auf.

Die Verfasser haben jeweils Entscheidungen darilber getroffen, was sie von der
Vorlage Ubemehmen wollten. So orientiert sich Version 5 am Reimschema [abab], in
Version 7 sind alle Alliterationen erhalten worden, Version 6 prasentiert die wohl
stringenteste inhaltliche Ausgestaltung.

Version 8 ist vielleicht insgesamt die poetisch Uberzeugendste, da sie sowohl mit dem
Reimschema als auch dem Meter der Vorlage Ubereinstimmt und fast so etwas wie
eine kurze Geschichte erzah1t.
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4. ROckblickende Fragestellungen

4.1. Holistischer Ansatz

Die Unterrichtseinheit 'Wortklassen' beinhahet kognitive, emotionale, Asthetische und

handelnd-kinAsthetische Lernmomente, ganz im Sinne von Schewes dramapadagogi­

schem Desiderat des Lemens mit "Kopt: Herz, Hand und FuB" (Schewe 1993:7t: cf. auch

Kap. V, 2.2.1.). Die Protokollantin stelh in diesem Zusammenhang die Frage: "Welches

Gewicht bat die kognitive Wissensvermittlung neben dem kOrPerlichen, sozialen,

emotionalen und Asthetischen Lemen?" (Seite 252)

Diese Frage kann nicht mathematisch beantwortet werden, sondern immer wieder nur

relativ im Hinblick aufden bereits vorhandenen Wissensstand der Teilnehmenden. In den

Dramagrammatikkursen an der University of Leicester ging es mir darum, kognitive

Wissensbestinde in Bezug auf grammatische Terminologie zu reaktivieren, zu erweitem

und darilber hinaus den Studierenden die Bedeutsamkeit dieses Wissens zu vermitteln.

Da bei fortgeschrittenen Studierenden von Fremdsprachen das Wissen Qber grundlegende

Wortklassenterminologie zumindest rudimentllr vorhanden ist, erforderte die Kognitions­

phase vergleichsweise wenig Zeit.

Mein Anliegen erscMpft sich darin jedoch nicht. Ich gehe davon aus, dass ein gro8er Teil

fremdsprachlicher Grarnmatik tatsachlich keine groBen kognitiven Schwierigkeiten

bereitet. Oft scheint das Problem eher darin zu bestehen, dass die Studierenden Dicht

wissen, was sie mit den erworbenen theoretischen Kenntnissen anfangen soUen. Dies

babe ich als Diskrepanzerfahrung in }(ap. n, 2.2.1. beschrieben.

Begriftlich gefasstes, verbales und abstraktes gramrnatisches Wissen ist nur dann
brauchbar, wenn es mit dem konkreten sprachlichen Material verbunden ist, weil es
dann die Koordination von Bedeutung und grammatischer Struktur unterstiltzt.
(Portmann-Tselikas 2ool:33t)

Mit der Unterrichtseinheit 'Wortklassen' soU ein praktischer Zugang zu Grarnmatik­

theorie bereitgestellt werden, der es rnOglich macht, grammatische Kategorien mit
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persiSnlichen Bildem und Handlungen zu verknl1pfen. Gleichzeitig wird die FAhigkeit

geschult, auch unbekannte W6rter aus ihrem syntaktischen und morphologischen

Zusammenhang zu erschlieBen. Ein solches Wissen weist l1ber diese Unterrichtseinheit

hinaus und wird den Studierenden - hoffentlich - in anderen Kontexten hilfreich sem

4.2. Verkehrssprache

Die Protokollantin wies an verschiedenen Stellen kritisch auf die Dominanz des

Englischen a1s Unterrichtssprache bin. Diese Problematik kann ich nur bestlltigen:

Wiihrend der Gruppenarbeitsphasen sprachen die Teilnehmenden untereinander kaum

Deutsch, sondem l1berwiegend Englisch; der Wechsel zum Deutschen fimd vorwiegend

im Gesprllch mit der Lehrperson und in den Inszenierungen statt. Folgende Oberlegungen

dazu:

_ Grammatische Theorie ist zum groBen Tell sprachl1bergreifend. Obwohl eine Ausein­

andersetzung mit Grammatik auf Deutsch w11nschenswert gewesen wAre, sollie trotz­

dem zwischen den Zielen 'kommunikativer Fll1ssigkeit' und 'grammatischen K.ennt­

nissen', zumindest an diesem Punkt, unterschieden werden.

_ Die Studierenden stieBen oft an ihre sprachlichen Grenzen, wenn sie grammatische

Ideen und Konzepte genauer beschreiben wollten. An diesen Punkten balte ich das

Zur11ckgreifen auf das Englische fl1r l1beraus sinnvoll. Dies ist keine Notl6sung,

obwohl sicherlich der Austausch in der Muttersprache zunAchst schneller und unkom­

plizierter ist. Die Muttersprache kann Denkwege erleichtern, fremde Sprachfunk­

tionen verdeutlichen und grammatische Strukturen (gerade im bilingualen Vergleich)

transparenter roachen16.

16 Der Pathfinder Hypothesis von Butzkarnm (1993:138) mfolge ist "die Multa'sprache [... ] da'
Wegbereiter jeder spAteren Sprache." Cf. auch Kap. IV, 3.2.4.
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- Nieht zuletzt sollie die bereits an anderer Stelle dargelegte Seheu britischer

Studierender vor jeglieher Selbstdarstellung in Erinnerung gerufen werden. In einer

homogenen Gruppe englischer Muttersprachler wirkt die VerstAndigung unter­

einander auf Deutsch oft ldlnstlieh; wer es trotzdem tut, fllhlt sieh leieht als 'Streber'.

Dass dies nieht bei allen Lerngruppen der Fall ist, baben mir Unterrichtserfahrungen

in Deutschland, Italien und den USA gezeigt, wo Studierende weitaus weniger

befangen zu sein scheinen. FOr die Lehrperson ist es wiehtig, dieser Lernhahungen

gewahr zu werden und innerhalb des jeweiligen kulturellen Kontextes die Lehrenden

zu fordero, aber nieht zu Qberfordern.

_ Interessanterweise merkten die Leieesteraner Studierenden von sieh aus an, class

'nieht genug Deutsch' wahrend der Gruppenarbeitsphasen gesprochen wurde, was als

ein klarer Hinweis darauf gelten kann, class sie sieh ihrer sprachliehen und persOn­

liehen Grenzen bewusst waren. Diese Erkenntnis wurde von den Teilnehmenden

zwischenzeitlieh immer wieder thematisiert und von mir verst!rkt, allerdings Dieht in

dem Sinne, dass die Lehrperson als 'Aufpasserin' fl1r die Wahl der Verkehrssprache

verantwortlieh sei, sondem dass Studierende selbst an ihrem sprachliehen UngenUgen

arbeiten mtlssten. SehlieBlieh setzen individuell erfahrene Irritationen oft Verilnde­

rungen in Gang. Dabei babe ich es belassen.

4.3. Quantit!t und QualitAt •

Die im ErfahrungsprotokoU aufgeworfene Frage, "in welehem zeitliehen Rahmen der

Einsatz von Dramaplktagogik effektiv und sinnvoU ist und in welehes Verhaltnis man

LemqualitAt und -quantitAt setzt" (Seite 252), ist angesiehts institutionell festgelegter

Lehrpline berechtigt. Wie solI ein Lehrplan termingerecht durehgezogen werden, wenn

eine Unterrichtseinheit Qber Wortklassen schon mehr als zwei Doppelstunden in

Ansprueh nimmt? Aufdiese Bedenken kann ich zwei Antworten geben:
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1m Lehr-lLernkontext der University ofLeicester, wo in zwei aufeinander folgenden

Studienjahren die deutsche Grammatik zweimal ganz durchgenommen wird (ef. Kap.

II, 2.2.1.), erscheint die Effektivitlt 'traditionellen' Grammatikunterriehts zumindest

zweifelhaft. Meiner Ansieht nach wAre es sinnvoller, auf grammatische Grundlagen

mehr Zeit zu verwenden und gleiehzeitig eine sinntrAchtigere und positivere Heran­

gehensweise an Grammatik zu verfolgen. Konkret hieLle dies: 'Weniger ist Mehr'.

Ein Grammatikunterrieht, der das Handwerkszeug zu individueller Verarbeitung

bereit stelli, dtlrfte lAngerfristige Erfolge erzielen, und dies nieht nur in Anbetracht

der Wissensansammlung, sondem aueh im Hinbliek auf den kompetenten Umgang

mit diesen Kenntnissen einerseits und die selbststartdige Erarbeitung unbekannter

Wissenselemente andererseits.

Konkreter gefusst: Die Unterriehtseinheit 'Wortklassen' erlaubt AbkOrzungen. So ist

es beispielsweise m<iglieh, die Sensibilisierungsphase urn die ersten, zweiten, filnften

und siebten Unterriehtsschritte zu verkilrzen. Es ist aueh vorstellbar, sofort mit der

Kontextualisierungsphase zu beginnen und direkt in das Nonsensgedieht einzu­

steigen. Die Abschlussinszenierung kOnnte als schriftliehe Hausaufgabe gegeben

werden. Diese Entscheidungen bleiben den Fremdsprachenlehrenden Qberlassen - ieh

m<iehte aber darauf hinweisen, dass den Lehrenden auf jeden Fall die Gelegenheit

gegeben werden solhe, abstrakte Wortklassenkonzepte selbst mit eigenen Vorstellun­

gen zu fllllen. Sollte die Nonsensgediehtstrophe lediglieh als Wortklassenerkennungs­

Qbung verwendet werden, warde die Poetik von Lewis Carroll zu einem 'kognitiven

Steinbrueh' herabgewOrdigt, und der llsthetische Gehalt des Jabberwocky sowie die

vielflUtigen AusgestaltungsmOglichkeiten durch die Lernerideen kAmen zu kurz.
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VIT. Zwischenbilanz

1. Vorbemerkungen

Nach dieser ersten exemplarischen Kostprobe dramagrammatischen Unterrichts soIl ein

Einschnitt vorgenommen werden, an dem Teilnehmende und Beobachtende in Form von

Thesen zu Wort kommen. Zur Generierung von Thesen tiber die Charakteristika von

Dramagrammatik babe ich das Verfahren der Retrospektion angewendet: In Feedback­

Mgen, Auswertungsgespr~chen und Abschlussinterviews berichten Teilnehmende und

Beobachtende von ihren Erfahrungen mit Dramagrammatik.

In Kap. fi, 5.4.2. babe ich bereits einen GesamtUberbIick tiber die unterschiedlichen

DatenkorPQra, die in diese Arbeit eingegangen sind, prAsentiert. 1m Folgenden sollen

diejenigen DatentrAger, die die Grundlage filr die Thesen gebildet baben, nach Ziel­

gruppen und Erhebungscharakteristika genauer diversiftziert werden.

Die TeiInehmenden an der Pilot- und Hauptstudie waren Studierende des zweiten

Studienjahres an der University of Leicester. Die Unterrichtsgruppen wurden ein aka­

demisches Jahr lang eine Doppelstunde pro Woche (Hauptstudie) bzw. zwei Doppel­

stunden in drei Wochen (pilotstudie) dramagrammatisch unterrichtet. Ihr Feedback

besteht aus Auswertungsgespr!chen, die nach verschiedenen Unterrlchtseinheiten im

Plenum abgehalten wurden, sowie aus qualitativen / offenen Abschlussinterviews I, die

ich mit jeweils em oder zwei Studierenden gegen Ende des akademischen Jahres durch­

fllhrte. Die TeiInehmenden der Hauptstudie verzeichneten darOber hinaus zu Kursende

ihre GesamteindrUcke auf dem Feedbackbogen2 'Wenn Grammatikunterricht immer so

wire... ' (cf. Abb. 7-1).

Da die Studierenden in Leicester Erfahrungen mit Dramagrammatik tiber einen lingeren

Zeitraurn machen konnten, handelt es sich bei ihrem Feedback urn eine 'vermgerte

I Zu Retrospektiven als qualitativen Interviews cf. Schewe 1993:245f.
2 Dieser Feedbackbogen ist im ZUsarnmenhang mit der Unterrichtseinheit 'Konjunktiv fi' mtstandm amd
zeigt eine von Susanne Leutenegger entworfene Figur (cf. Schewe 1993: Buchdeckel).
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studien Aspekte erlebter Kontinuitlit des Lemprozesses, damit einhergehender PersOn­

lichkeitsentwicklung und zunehmender methodischer Kompetenz. Dagegen stellen

Einzelworkshopteilnehmende zuweilen die Durchfllhrbarkeit dramagrammatischen

Unterrichts Qber einen IAngeren Zeitraum in Frage oder erwIhnen, wie m11helos die Zeit

zu vergehen scheint.

Aus der Fremdperspektive heraus bezog ich das hereits im vorigen Kapitel bearbeitete

Erfilhrungsprotokoll ein, das Interview mit dem Leicesteraner Studenten, der die Unter­

richtseinheit Konjunktiv II fUr mich filmte, sowie die Erfahrungsberichte von Kolle­

ginnen und KoUegen in Genua, Cork und Bratislava (cf. Kap. II, 5.3.3. und Anhang). Der

Obersichtlichkeit halber sind in Abb. 7-2 die DatenkorPQra der Teilnahmeperspektive

und die zugeordneten KQrzeI zusammen gefasst; Zitate aus der Fremdperspektive werden

immer mit Namen und Ort angegeben.

~<

':. ORT I ZIELGRUPPEN DATEN

~., >< ..~:'y"'" "'c.':,·.-;~,r··,' ... ''''':P.:.·.,:, ", ._< .. ":..~,":~

ABKiJRzUNG 1M TEXT

Pilotstudie Leicester PlenumsgesprAch nach
UE Au6erungswiedergabe

PP
(Plenumsgesprlch Pilotstudie)

;-

':-'"

Abschlussinterviews oach AlP
zwei Semestern (Abschlussinterviews Pilotgruppe)
~------------_ .. - ..__ - _-_ __ _•.._._--.--.-

Hauptstudie Leicester

Begleitende Erhebungen:
Bertinoro

PlenumsgesprAch nach
UE AuBerungswiedergabe

PlenumsgesprAch nach
UE Konjunktiv II

Abschlussinterviews nach
zwei Semestern

Feedbackbogen 'Wenn Grammatik­
unterricht immer so wAre... '

schriftliches Feedback oach
Workshop

PAW
(Plenumsgesprlch Au8erungswdg.)

PKJ
(plenumsgesprlch Konj.1I)

AIH
(Abschlussintcrviews Hauptstudie)

anonym, farblich markiert
(rot)

namentlich genannt

Bratislava, Cork, Dublin Feedbackbogen 'Wenn Grammatik-

i.."",>, ","" '".J unterricht immer so wire.."

anonym, aber farblich oach '1
;~

Orten abgegrenzt '}
(lila, grUn, blau) f

.~·., ..<i<.-:"'._ ·" ..4

Abb. 1-2: Dateokorpora der TeiJnahmeperspektive zur Thesengenerienmg
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Grundsatzlich soIl an dieser Stelle noch einmal betont werden, dass aBe Datens!tze

innerhalb von drei Jahren in unterschiedlichen Unterrichtskontexten und mit zunehmend

scWirferer Fokusausrichtung meinerseits erhoben wurden. Thesen sind auf Grundlage von

klar ersichtlichen Tendenzen formuliert worden, die mehrmals unci in unterschiedlichen

Korpora auftraten.

2. Auswertung der Retrospektionen

Bei der Auswertung der Daten lag mein Fokus zunAchst auf den studentischen AuBe­

rungen; erst im zweiten Teil der Auswertung prOfte ich das Datenrnaterial der Fremd­

perspektive auf Bestlltigung bzw. Infragestellung sowie auf zusAtzliche Gesichtspunkte.

Dieses Vorgehen sollte sowohl eine Vergleichbarkeit der gewonnenen Einsichten

gewllhrleisten als auch Raum fllr abweichende Erfahrungen bzw. weitere, kontext- unci

perspektivabh!ngige Aspekte lassen. Hervorzuheben in diesem Zusammenhang ist, dass

die Erfahrungsberichte, mit Ausnahme des von mir gefilhrten studentischen Interviews,

unabh!ngig von mir verfasste Berichte sind, deren inhahliche Schwerpunktsetzungen

Dicht vorgegeben waren.

1m Detail sehen die einzelnen Auswertungsschritte folgendermaBen aus:

Teilnahmeperspektive

Aile Tonbandaufuahmen von Plenumsgespriichen unci Abschlussinterviews wurden in
volIer Uinge transkribiert. (Der besseren Lesbarkeit halber wurden AuBerungen
gektlrzt und sprachlich gegllttet.)

_ Die vorliegenden Transkriptionen wurden zusammen mit dem schriftlichen Feedback
einer genauen Sichtung unterzogen. Dabei wurden inhahliche Obereinstimmungen
vermerkt.

_ Aus diesen inhaltlichen Ubereinstimmungen innerhalb verschiedener studentischer
AuBerungen wurden unter stllndigem RQckbezug auf das Datenmaterial erste
verallgemeinerbare Aussagen generiert.

Diese Aussagen bildeten die Grundlage fllr die Formulierung vorliufiger Thesen, in
denen vergleichbare inhahliche Akzentsetzungen aufeinen Nenner gebracht wurden.
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Fremdperspektive

- Die Erfahnmgsberiehte aus der Fremdperspektive sowie die Transkription des
studentischen Interviews wurden ebenfalls intensiver Siehtung unterzogen.

Inhaltliehe Obereinstimmungen mit den Thesen aus der Teilnahmeperspektive
wurden vermerkt.

- ZusAtzliehe inhaltliehe Akzentsetzungen wurden als separate verallgemeinerbare
Aussagen zusammengestellt und in weitere Thesen kondensiert.

Wllhrend dieses Vorgehens war ieh mir der Gefahr der Voreingenommenheit bewusst in

dem Sinne, dass die zuerst formulierten Thesen aus der Teilnahmeperspektive die

Interpretation des Datenmaterials aus der Fremdperspektive inhaltlieh beeinflussen

konnten. Von daher bin ieh bei der Siehtung der Fremdperspektive nieht nur mit

AuBerster Vorsieht vorgegangen, sondem babe zusAtzliehe Meinungen von Fremd­

sprachenlehrenden eingeholt, die in dieses Projekt nieht direkt involviert waren. Obwohl

bei der Auswertung qualitativer Datentrllger ein gewisses MaB an SubjektivitAt Die auszu­

schlie6en ist, bin ieh dennoeh zuversiehtlieh, dass die Endthesen verallgemeinerbarer

Natur sind.

3. Dramagrammatik: Thesen

3.1. Thesendarstellung

Der Ubersiehtliehkeit balber sollen nun die Thesen fiber die Charakteristika drama­

grammatischen Unterriehts im Block dargestellt werden. 1m anschlie6enden Kapitel babe

ieh zu jeder These diejenigen AuBerungen angegeben, die Anlass zu ihrer Formulierung

gegeben baben. Oft kommen mehrere Studierende wAhrend eines zusammenhAngenden

GesprAchs zu Wort; diese Gespmchsausschnitte sind oboe Leerzeilen abgedruckt.

Thesen, die ausschlieBlieh aus der Fremdperspektive erhoben wurden, sind in der Exem­

pliflZierung kursiv dargestellt. Dei mehrmaliger ErwAhnung von AuBerungen babe ieh
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diejenigen Aspekte der AuBerung, die fl1r die Untermauerung der jeweiligen These von

Belang sind, ebenfaUs kursiv markiert.

It···· "":'~"'''t~

rl. Lernatmosphlre a.) Lemen ood spaS liegen Un dramagrarnmatischen Unterrieht eng 00-
!{ einander, was in erh<itter Lemmotivation resultiert.

~, b.) Spannoog ood Oberrasclnmg sind zentrale Elemente dramagramma-
~. tischen Lemens.
~

r-' c.) Die LematmosphAre wird zunehmend als entspannt ood angstfrei
~~. empfunden. Fehlerlngste werden abgebaut.
'r
~

,2. Lembeteiligoog
~..~;
At~'

i

[
f:
~\

'!' 3. Handelndes Lemen

f 4. Soziales Lemen

i:

f
~;
~.:
~.
;-:

r S. Kreatives Lemen

a.) Die Lemenden zeigen erhiiltes Interesse l.Dld sind am Lemgeschehen
intensiver beteiligt.

b.) Dramagrammatischer Unterrieht wirkt sieh positiv auf Konzentration,
AufnahmekapaziW ood Behaltensleistoog aus.

c.) Lemen wird als leichter, mOheloser erlebt; Lemprozesse laufen oft
unbewusst abo

a.) 1m dramagrarnmatischen Unterricht wird das Verstftndnis grammatischer
Regeln durch ihre praktische Anwendoog in verschiedenen Sprachhand­
loogssituationen gezielt geilirdert.

b.) KOrperliche Aktion ood Interaktioo sind wesentliche Elemente drama­
grammatischen Unterrichts.

c.) Lemende kOnnen im dramagrammatischen Unterricht eine (temporilre)
Veroosicheroog erfahren, wenn sie Schwierigkeiten erleben, theoretisch
Gelerntes praktisch wnzusetzen.

d.) Viele Lemende entwickeln grlSBeres Selbstvertrauen hinsiehtlich ihrer
fremdsprachlichen Handloogskompetenz.

a.) Dramagrammatischer Unterrieht fbrdert die Interaktion ooter den Teil­
nehmenden. Viele Lemende entwickeln gr06eres Selbstbewusstsein, VOl'

der Gruppe zu sprechen ood sieh darzustellen.

b.) Dramagrammatik leistet einen Beitrag zur Integratioo schwlcherer
Lerner.

c.) Der eigene Lemprozess wird stets zu dem der anderen in Beziehung
gesetzt.

a.) Dramagrammatischer Unterrieht fordert Kreativitat ood Fantasie heraus.

b.) Dramagrammatischer Unterricht stellt eine Herausfordenmg an Ler­
nende dar, sprachlieh zu handeln und sich selbst als (fiktive) Person
darzustellen. Eine solche Bereitschaft kann (zunlchst) nieht 00 jedem
Lerner vorausgesetzt werden.

c.) Lemende empfinden es als positiv und befreiend, in der Rolle einer
anderen Person handeln zu kOnnen.

d.) Die Lemenden bilden zunehmend eine dramapldagogische Handhmgs­
kompetenz aus.
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Ganzheitliches Lemen a.) 1m dramagrammatischen Untenieht wird mit allen Sinnen gelemt; die
Wahmehmung von Spraehe geschieht auf kognitive, emotionale und
kinilsthetische Weise. Dazu gehOrt aueh eine Auseinandersetzung mit
der Meta-Ebene.

.t

:.-~

7. Lernhaltung

8. Lehrperspektive

a.) Dramagrammatischer Untenicht wird zunAehst nieht unbedingt als
emsthafte Grammatiklern- und -Obungsfonn betraehtet; subjektive
Grammatiklemtheorien vieler Lerner gehen davon aus, dass Grammatik
nur ernsthaft gelernt werden kann, wenn sie trocken und langweilig ist.

b.) Die Lemenden erleben bestimmte dramapadagogische lnszenierungs­
techniken als gew~mmgsbedOrftig, da diese neu und lDlvertraut sin~

bzw. ihr Stellenwert noch nieht eingeschlitzt werden kann. Mit der Zeit
nimmt jedoch die SensibiliW tnr die Besonderheit des methodischen
Vorgehens zu.

c.) Dramagrammatischer Unterrieht tbrdert eine bewusstere WahmehmlDlg
des eigenen Lemprozesses. Fehler werden zunehmend als selbstver­
stlindlicher und wiehtiger Teil des Lemens begriffen.

d.) Dramagrammatischer Unterrieht tbrdert die Bereitschaft zur Ausein­
andersetzung mit Grammatik und begiinstigt eine positive Einstellung
zum Grammatikerwerb.

a.) Dramagrammatischer Unterricht stellt hOhere Anforderungen an die
Lehrperson.

b.) 1m dramagrammatischen Untenicht wird die Lehrperson zunehmend zur
Beraterin WId Moderatorin, bleibt aber auch Wissensvermittlerin.

9. Zeitfaktor a.) Dramagrammatischer Unterricht thematisiert GrammatikphAnomene
Ober einen langeren Zeitraum. Somit werden quantitativ weniger Gram­
matikgebiete abgehandelt, qualitativ aber wird intensivere Verarbeitung
gewahrleistet.

b.) Das Ulngere Verweilen bei Grammatikphanomenen und die sich daraus
ergebende inhaltliche Kontinuitlt wird von den Lemenden als sinnvoll
empfunden.

c.) Aufgnmd der erhOhten Zeiterfordernis wird dramagrammatischem
Unterrieht von Lehrer-, aber auch von Lemerseite verschiedentlich
Skepsis bezOglieh Anwendbarkeit und Durchfilhrung entgegen gebracht
Dramagrammatischer Unterricht erscheint schwer vereinbar mit herge­
braehten grammatischen Syllabi und Priifungsanforderungen.

Abb. 7-3: Thesen Dramagrammatik
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3.2. ThesenexempliflZierung

3.2.1. Lernatmosphlire

, L) Lernen und Spa8 liegen im dramagrammatischen Unterrlcht eng beiein8nder, was in
erIWhter Lernmotivation resultiert.

Jon M. : It was entertaining.
Julie D.: Yes, I'd say definitely that. It was really good fun.
Jon M. : It was a good laugh, which gives you a bit of motivation to come to the classes.
Julie D.: I think the key to learning is having a good time while you're doing it. I think the fact
that we had a two-hour class meant that we could get quite a lot done, but it didn't feel like we
were there for two hours.
Jon M. : It did actually seem shorter than most other classes. [AlP]

Julie D.: When I first thought drama-grammar, I thought'Aaargh, my two pet hates in one class',
but I've loved it - I thought it was great. [AlP]

Chris A.: [I]t's unusual at first because normally you're just used to sitting in a classroom with
someone just saying ...
Tamasine H.: ... blah blah blah this is what you do, this is how you use it...
Chris A.: ...and you take notes and you go out of the lesson and put your notes away and you
don't look at them for ages. You'll look at them when it comes to exam times but this [drama­
grammar course] had continuation as well, from one class to another. It just stuck in your mind a
bit more. And because it was fun you could associate it with something good that you enjoyed. It
wasn't like....
Tamasine H.: ... it wasn't stupid like that other lesson. I mean I thought 'what on earth are we
doing?' but it was relevantl [AlH)

Tamasine H.: I think it's a really good approach to grammar learning. It's much better than in a
classroom.
S.E.: We are in a classroom!
Kathryn C.: You don't think of this room as a classroom. It's just like ... a fun room! ... it's more
relaxed. [AIH]

Wenn Grammatikunterricht immer so wlre3
,

Iieben aile Leute Grammatik!
wAre es echt klasse, und nicht wie die anderen Stunden.
wiirde ich die Grammatikstunden mehr genieBen.
wllrde Grammatik uns besser gefallen!!
wllrde ich immer begeistert sein!
hatten die Lerner viel mehr SpaB an der Grammatik.
wilrde niemand mehr sagen, Grammatik sei langweilig.
ware er fUr SchOler und Lehrer viel einfacher und angenehmer.

3 1m Foigenden werden die Au8enmgen von den FeedbackbOgen 'Wenn Grammatiktmterricht immer so
wire... ' (cf. Abb. 7-1) Wlter dieser Oberschrift gebOndelt lDld farblich nach Orten markiert dargestellt (rot =
Leicester, grOn =~ blau = Dublin, lila = Bratislava)
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c.) Die Lernatmosphlre winl zunehmend &Is entspannt and angstfrei empfunden.
Fehlerlngste werden abgebaut.

Julie D.: I think it was just a general feeling about the classes, that it was good to be there and we
all got on really well and it was just a nice atmosphere and a nice way of learning. [AlP]

Kathryn C.: It's when you make mistakes, if you have the confidence to say it out loud and you
make a mistake, that's when you learn, isn't it, rather than letting other people do it, because
everyone makes mistakes, you've got to be not embarrassed if you make mistakes. It's like the
first few weeks when we first started because I hardly knew anyone in this group so it was 'I'm
going to show myselfup', but now 1don't really care. [Pi\.W]

Joy F.: So you know the environment we had this year was a lot better [than in other classes].
You felt that you could say something and no-one was going to point, laugh or sit there and go 'I
don't really understand what she said.' [AlH]

Tamasine H.: [B]ecause we're playing you don't mind making a fool of yourself by speaking
more in the classes you learn your mistakes, if you make mistakes you don't really care because
you know people in the class will do the same. [AIH]

Tim G. (Leicester): [f]he way that the desks were all pushed away, that you had an open space in
the side that people were moving around in, I think that was the big difference that struck me.
And also the fact that once you'd sort of warmed up a bit the atmosphere in the room was very
convivial, everybody was working along with you and was enjoying it as well.

Gisela S.lChristine B. (Cork): Schon durch die an den Rand gerlumten Tische und das Sitzen im
Kreis herrschte eine lockerere AtmosphAre, in der die Studierenden sich mehr Offneten und mit
mehr Eifer bei der Sache waren.

3.2.2. Lernbetei/igung

L) Die Lernenden zeigeD erhDhtes IDteresse and sind am LerngescheheD iDtensiver
beteiligt.

Wenn Grammatikunterricht immer so wire,

wire es interessanter.
wird es interessanter.
ware es viel interessanter.
ware es interessanter als normal.
wurde ich mich mehr dafiir interessieren.
wOrde ich mich immer fUr Grammatikunterricht interessieren.
wOrde der Unterricht viel interessanter.
wOrde ich mich mehr dafilr interessieren.
wurde ich bestimmt mehr SpaS haben, deshalb wQrde ich mehr Interesse fllr Grammatik
haben.
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Wenn Grammatikunterricht immer so wire,

wOrde ich viel mehr Grammatik lernen.
wOrde ich mehr Grammatik lernen als in einer 'normalen' Stunde!
wUrde ich mehr lernen und sie besser verstehen und erinnern.
wUrde es einfacher zu lernen seine
wOrde man lernen und nicht vergessen.
wOrde ich mich an die Grammatikregeln erinnern.
wOrde ich mich mehr konzentrieren.
grammar would not be so boring - it livens up the class, holds your concentration.

ee) Lernen wird .. leicbter, mDbeloser erlebt; Lernprozesse lauren oft unbewusst abe

Emma W.: Overall I think it's been really useful - you learn without realising that you're
learning; you're doing it in fun situations so you want to learn, without it being boring. [PAW]

Julie T.: Well, before grammar was something... you sat down with a text book and [thought]
'right, ok I'm going to learn this. I'm going to do the exercises and then hopefully I'll know it and
if I don't then I have to do more exercises to learn it.' And now grammar is less of a chore.
Maybe it's just because I do know more but it just felt as if we weren't really learning,
unconsciously learning, so in that respect it's changed my perspective on grammar. [AIH]

Jill F.: This is like an active process and don't actually realise that things are sinking in, because
you have fun doing it and I found it really helpful for my assistantship. I'm going to incorporate a
lot of the games that we played when I go over there to Germany. I just found it fun and was
learning at the same time. [AIH]

Tim G. (Leicester): They don't realise that they're learning which I think is brilliant, because I
think a traditional grammar lesson just switches people off and the teacher has to fight twice as
hard to get their attention to get something through to them. As soon as you mention the words
'ok today we're going to talk about the passive' or even worse is subjunctive it's like 'kajunk'.
You know, shutters come down, very little give and take, whereas in that session, perhaps
because they're concentrating more on their creative side, on playing out the roles, they don't
realise that they're actually learning and thinlcing at the same time4

•

Eugenia B. (Bertinoro): Man lernt mQhelos und oboe zu merken, dass man Iernt.

3.2.3. Hande/ndes Lemen

L) 1m dramagrammatiscben Unterricbt wird das Verstlndnis grammatiscber Regeln
durcb ibre praldiscbe Aaweodung i. verscbiedenen Spracbhandlungssituationen gezielt
gemrdert.

4 Aus diesern Zitat geht auf eindrucksvolle (und amOsante) Weise becvar, dass die Prozesse 'Lemen' und
'Denken' als nieht notwendigerweise zusammengeh()rend gesehen werden! Anders gesagt: Lemen wird,
gerade im angelsAehsischen Sprachrawn, oft als schematisdles Auswendiglanen und Anwenden gesehen,
das wenig mit intensivem Nachdenken zu tun hat.
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Wenn Gramrnatikunterricht immer so wire,

wOrde ich es leichter finden, die Grammatik in Konversation korrekt zu benutzen.
hatte ich endlich die Gelegenheit, Grammatik in praktischen Situationen zu benutzen, statt
falscher Situationen.
wUrde es immer leichter, Grammatik in Konversation anzuwenden.
waren wir fahiger, Grammatik in praktischen Situationen zu benutzen.
Ich glaube es ist praktischer wenn wir Workshops machen denn wir niitzen die Grammatik.
Es ist ganz anders, wenn man nur tiber die Regeln spricht, aber hier kann man sie wortlichS

sehen (z.B. die Obung mit dem Standbild). lch habe auch die Obung mit den drei SAtzen sehr
nUtzlich gefunden. lch glaube, Rollenspiele sind eine gute Idee, urn die Regeln zu Uben und
die Worter zu hOren.

Tim G. (Leicester): In the first session that I taped, where you had them all one end of the room,
you gave them a picture that you wanted to build. The one I remember in particular was the fight
and then one person would move themselves into the position and everyone else would sort of
build themselves around that position into a picture. Then you would say 'freeze' and someone
would have to come out and describe the situation using the construction that you were using that
week. And that construction that you had on that occasion was 'soundso sieht aus, als ob er blah
blah blah ware'. I thought that was really clever because you got them to imagine in their minds a
role, so they've got a clear idea, [... ] in this situation maybe I'm somebody fed up, maybe a bit
drunk coming out of the pub and going to thump somebody, so they've got an idea of a role in
their head then you've called them out and they're describing the scene as they see it, as a
complete outsider looking at a still life picture. And bearing in mind the grammar construction
that you're trying to get and I thought that was a very good way of doing it. And the group
situations as well: You had them in four different corners of the room and on the wall you had a
particular construction for the day, and in the groups they were thinking of [... ] what situations
might be appropriate to those particular constructions and the ideas that they came up with
because then they're trying to think about the ways that that would be used in an everyday
situation. And I think that's a good way of trying to understand the grammar by actually thinking
about its usage rather than just the clinical 'ok this is the grammar form'. Think about 'ok what
situation might I then use it in'.

b.) Kftrperliche AktioD ODd IDteraktioD siDd wesentliche ElemeDte dramagrammat8cheD
Unterrichts.

Hannah B.: The fact that we did it every week, it really re-inforced it, made you remember it, and
all the practical that we did, I found that really good, and also the fact that we swapped groups
and we didn't just do it with specific people, the people that we sat next to, but moving around­
I think moving around's really good too, because you forget more..about the German you're
spealcing and concentrate on the actions that you're doing as well. [PAW]

Annegret W. (Leipzig): Die Gruppe steht im Kreis. Susanne g~~t folgende Anweisung: 'Stellt
euch vor, ihr steht unter einem Apfelbaum und mOehtet die Apfel pflOcken.' Die Studenten
reeken und streeken sich, greifen nach oben und holen das Unsichtbare vom Baum. Sie steigen
aus ihrem Alltag aus und in eine Welt der Vorstellungen und Phantasien ein. 'Ond jetzt habt ihr
die Apfel gepflUckt und werft sie euch zu.' Die Apfel fliegen durch den R~um, erst einer, dann
zwei zur gleichen Zeit, die Teilnehmer mUssen schnell reagieren, damit die Apfel nicht zu Boden

oS 'WOrtlich sehen' ist wahrscheinlich ein Transfer IUS dan Englisdlen ('to see them literally') im Sirme
von 'anschaulich'.
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fallen, manche sind schwierig zu fangen, einer landet beinahe in der GlastOr. Zum GlUck ist
nichts zerbrochen. Das Lachen und die Korperbewegung winnen und lockern auf. Die
Wurfllbung verlangt eine Konzentration aufeinander und fOrdert ein Gruppengefllhl.

Joachim G. (Genua): Die Obungen erforderten zum Teil erhebliches sprachliches Engagement
sowie korperliche Aktivitllt, sodass eine beobachtende, rein passive Teilnehmerinnenhaltung
ausgeschlossen war. Die Lehrerinnen [als Workshopteilnehmende] erlebten also die Sprachlehr­
Qbungen [... ] gewisserma6en am eigenen Leibe.

Gisela S./Christine B. (Cork): Viele Studierende iuBern sich positiv, sagen, dass es interessanter,
spa6iger und lebendiger sei als traditioneller Grammatikunterricht mit schematischen
DriliObungen und langweiligen SitzeD, dass es besser sei, weil sie hier viel mehr involviert seien
als Menschen und weil sie eine echtere Beziehung zu den Sitzen hAtten. Gut sei auch, doss
Elemente wie Kontext, Intonation und Korpersprache einbezogen seien.

ee) Lernende kfinnen 1m dramagrammafischen Unterricht eine (temporlre) Veron­
sicherung erfahreo, wenn sie Schwierigkeiten erieben, theoretisch Gelerntes praktisch
umzusetzen.

Sandy M.: I don't think I've come to grips with the subjunctive at all yet - I just think I've got it
and then I haven't, all over. I can understand if somebody's talking to me, I can recognise it and I
can read it, but I can't do it orally, and I have to think very hard when I write it as well. I think
my confidence has gone down, and I don't think my oral German bas improved. [PP] 6

Lucy M.: Self-confidence went down a bit the first week we did the subjunctive because you
suddenly realise that you don't know as much about German as you thought you did, but I think
it's gone back again to the way it was really. [PAW]

d.) Viele Lernende entwickeln gr68eres SelbstvertraueD hinsichtlich ihrer fremdsprach­
lichen HandlungskompeteDL

Jane T.: I think I hate the subjunctive a lot less. I'm very good at learning things so I know how
to conjugate it and I know when it's used, it's just my confidence in using it - I think I'm
probably a little bit better at that now, but I'm better when it comes to writing it. I can't think on
the spot about whether to use it or~ or what form I should use. But I think it's a lot better than
it was. [AlP]

Jill F.: [Because of] the extra confidence that I've got knowing that my level of grammar has
really improved I'm not bothered about making mistakes or anything any more, whereas I used to
be. Because I was totally cut off from grammar. I couldn't be bothered to do any. I knew that I
was making mistakes so I would be like 'well I won't say anything then', but now I don't care
really and I just get on with it. [AlH]

6 Diese Au8enmg einer Studentin aus der Pilotstudie WlD"de relativ m Beginn des Kmses erhoben, als die
Groppe mit der dramagrammatischen Unterrichtsmethode noch unvertraut war (cf. Kap. V, 2.6. und
Abschnitt 4.1.6. dieses Kapitels).
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3.2.4. Soziales Lemen

a.) Dramagrammatischer Unterricht 16rdert die Interaktion unter den Teilnehmenden.
Viele Lernende entwickeln groBeres Selbstbewusstsein, vor der Gruppe zu sprecheR
und sich darzustellen.

Kate W.: 1 would say confidence [has improved], the only thing with it is that 1 sometimes find it
hard to start conversations with people I don't know, just to say hello to them when you're in a
new class. That's really nice, being able to speak to everyone in the class. [PP]

Martin H.: 1 think the way that it was taught was good - you don't feel a berk [all laugh at the
word 'berk' so he changes it to 'prat'], because everyone's doing it, so it's okay. It's worse if
you're on your own and you're just staring at a book - it gets boring when you're staring at
books... [PAW]

Julie T.: I've got a lot more confidence just in getting up and speaking in front of the class now, I
don't mind any more whereas before it was 'I can't do that!' The first week when you made us
say something about ourselves it was 'Oh God!!' but now it's like - don't think twice about it.
[PAW]

Jill F.: It was more than just learning grammar. Things like personal skills and you could sense
the development of the group over the full year. Everybody became less inhibited as we got to
know each other and because some of us haven't worked together before [00'] it was good... find
somebody you haven't worked with yet and that was good because it kind of brought down
barriers, because people would normally just stick with who they [know] and I enjoyed working
with Emma or Chris because they were both passionate about what they were doing, but 1 would
never have chosen to work with them before really, just because I didn't really know them. It was
just like... things got more relaxed and it grew from there. [AIH]

Chris ..4.: Confidence. 1don't feel so bad now about going into a room and talking to people that I
don't know. Just doing things where people are going to be looking at me, you know if I have to
open a door and walking into a class late or something, go into an office, anything like that 1
don't feel as self-conscious about it now. I think maybe the dramagrammar classes have helped
that. (AIH]

Julie T.: At the beginning, no matter what lesson it was, I'd be sitting there and I'd only
contribute if 1 suddenly plucked up this huge amount of confidence and then went really, really
quietly 'I think 1 know the answer'. [A]s the year progresses I've suddenly noticed, even my
mum and dad have said the same thing, there's been a complete change in the way 1 was at the
beginning of the year and now at the end of the year, and I'm confident in everything now. [AIH]

Tim G. (Leicester): I was quite positively surprised actually, particularly given my own
experiences working in a school, particularly in something like a drama session when people are
perhaps coming out of themselves a bit more. If you're not careful that can also open yourself up
to ridicule. But that didn't seem to be the case. They somehow accepted what one another were
doing and another's interpretations. I actually felt there was a fairly positive atmosphere all
through. [00'] Also as 1 said earlier the weaker ones spea~ and I think it works very well for
pulling the class together and for them working together. I'm certainly aware in my year that
there are certain cliques, you know the certain groups of people, soandso's friends with soandso
and they form one little group and what have you and so the year-group as a whole is kind of like
split up a bit.

274



Gisela S.lChristine B. (Cork): Der Umgang untereinander war ebenfalls durch mehr Aufmerk­
samkeit gepragt: 1m Grammatikunterricht wird sonst selten wirklich auf das geachtet, was der
Nachbar inhaltlioh sagt, hier zeigten sich jedoch ein grl>6eres Interesse an den oft sehr
phantasievollen Au6erungen der anderen und insgesamt ein sUirkeres Gruppengefiihl, von dem
eine positive Wirkung ausging.

6.) DrlUllllgrtunmlll;k Leislet e;nen Beitrag ZUI' Integration schwlicherer Lerner.7

Tim G. (Leicester): What I thought was interesting [...] was that even the weaker ones were
encouraged to speak and in fact did speak, which I'm not sure is always the case in a traditional
oral session. You know, if you're not careful in traditional oral sessions then the ones that are
perhaps the weakest or the shyest, unless they're really pushed, tend not to say very much and not
participate. Whereas in that context...what I'm thinking about now is the exercise where you're
in a circle and you had to describe a situation. One person went in and said their sentence, I think
one example was 'Wenn ich von zu Hause weggehen wOrde'. They went in and described their
own situation and then they went and touched somebody on the back and they had to go in, so
everybody was really encouraged to say something and take a part and even the weaker ones
participated. [... ]

Tim G. (Leicester): I sometimes feel in a classroom situation that if you have been having a
normal grammar lesson and there's one person or maybe a couple of people, perhaps the more
able ones who are always able to answer the question, and they're always the ones putting their
hands up or doing the answers, then that is often a problem because then the weaker ones who
perhaps aren't understanding it are thinking, you know, 'God it's them again, they can do it'. And
then a gulf does open up between them. Doing it through the drama way somehow avoids some
of that problem.

c.) Der eigeDe Lernprozess wird stets zu dem der anderen in Beziebung gesetzt.

Kate T.: It's also a way ofchecking you are right ifeverybody's doing the same. [PP]

Joy F.: I can do as many exercises as I like at home but if I don't get it I don't get it. And I need
to understand that other people may not be getting it as well. [AIH]

Tamasine H.: [B]ecause we're playing you don't mind making a fool of yourself by speaking
more in the classes you learn your mistakes, if you make mistakes you don't really care because
you know people in the class will do the same. [AIH]

3.2.5. Kreatives Lemen

a.) Dramagrammatiscber Unterricbt Cordert Kreativitlt und Fantasie bera...

Tim G. (Leicester): They don't realise that they're learning which I think is brilliant, because I
think a traditional grammar lesson just switches people off and the teacher has to fight twice as

7 Obwohl dieser Aspekt nur von einer Person genannt wurde, habe ich mich entschlossen, ibn in die Thesen
zu integrieren - zum einen, da er Meinen eigene:n Erfahnmgen entspricht, zwn anderen, weil der inter­
viewte Student mehrmals darauf zuri1ck kant lDld diesen Aspekt als einen tnr ibn zentralen Punkt heraus­
stellte.
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hard to get their attention to get something through to them. As soon as you mention the words
'ok today we're going to talk about the passive' or even worse is subjunctive it's like 'kajunk'.
You know, shutters come down, very little give and take, whereas in that session, perhaps
because they're concentrating more on their creative side, on playing oUl the roles, they don't
realise that they're actually learning and thinking at the same time.

Federica M. (Bertinoro): Meiner Meinung oach ist diese Methode sehr gut, weil auch die
Kreativitit des Lehrers und Lerners entwickelt wird, die sehr wichtig fl1r Studium und Arbeit ist.

b.) Dramagrammatiscber UDterriebt stetIt eiDe HerausforderuDg aD Lernende dar,
spraeblieb zu baDdelD uDd sieb sellJSt als (fiktive) PersoD danustellen. Eine solche
Bereitschaft kaDD (zuDlehst) niebt bei jedem LerDer vora.-gesetzt werden.

Kate W.: I found it very very difficult to say anything - not the subjunctive, just the actual basic
having the conversation, the talking. [PP]

Julie D.: Yes, I think confidence-wise, that was another important thing that came out of it. I
remember our very first lesson with you when we were doing drama exercises we were looking
at each other and cracking up every three seconds, and really really embarrassed. [...] But by the
end of the course Jon was walking round pretending to be a tomato ... [AlP]

Wenn Grammatikunterricht immer so wire,

bin ich nieht so glOeklich fiber die Warmup Spiele.
bin ich nieht immer bereit, mich zu bewegen.
bltte ich ein bi8chen Angst, weil ich vor den anderen stehen muss.

Gisela S./Christine B. (Cork): [Die Studierenden] sagen, dass es zunlchst schon ein bisschen
Uberwindung und Mut fordere, die Sicherheit des Tisches, hinter dem man sich sonst oft
verstecke, zu verlassen und sich auf diese Methoden einzulassen.

Tim G. (Leicester): I think that's more of a cultural thing more than anything else. We are used
to, particularly the generation that are at student level nowadays - perhaps not younger
generations where they've changed teaching methods further down the line but our generation
have been used to this kind of frontal teaching methods -, you know this is the way it's done, on
the board, doing examples, having questions fired at you, and so to then be put in a situation
where they're asked to respond completely differently is perhaps a bit of a fish out of water thing.
You know 'what, we're going to do grammar through this?' [... ] But I think that once they
grasped the idea, they spoke to me about the fact that there had been a difference between the first
semester and the second semester [...] once they've got over the initial shock of something
completely new to them.

c.) LemeDde empfiDden es .. positiv and befreiend, in der RoUe einer andereD Penon
haDdelD zu kDnneD.

Joy F.: It's fun when everybody has a character that they have to play [...]. Then you're not
giving your own opinion but giving the opinion ofsomeone else so you won't feel as though what
you say is a complete mess. It's just that someone going to think this so I'm going to say it even
if I don't agree with it myself. .. Yes well, the freedom of being somebody else. [AIH]

276



Julie T.: Just jumping around like a kangaroo. I think that has to be the time when I did suddenly
click and thought ~oh sod this, I'm just going to go for it. I don't care what other people are
doing.' Because at the time you were saying ~right go round the room as if you were doing this'
and everyone did it, so that was fine. Then you said ~ go round the room as if you were a
kangaroo' and I just did it and thought everyone else was doing it and to tum round to find that
they're not actually doing it, I thought ~oh well never mind I'll just carry on doing it. It doesn't
really matter.' So that's one exampIe of just fun and ever since then I've been able to do it and
not care what other people think. [AlH]

eL) Die Lernenden bilden zunehmend eine dramapldagogMche Handlungskompetenz aa.

Julie D.: I remember our very first lesson with you when we were doing drama exercises we
were looking at each other and cracking up every three seconds, and really really embarrassed.
[...] But by the end of the course Jon was walking round pretending to be a tomato... [AlP]

Julie D.: I think we got better at that as we went on. To start off with people just sat there saying
~Dh, I can't think of any ideas' and things were a bit stilted, but by the end we were a lot better at
coming up with ideas quickly.
Jon M.: I think it showed in that Year Abroad Workshop8, because we had to do those things that
we would have had to do anyway and everyone else was like 'Dh my God, what's happening
here?'
Julie D.: People were laughing and they said that they were very embarrassed and they took about
fifteen minutes to think of something to do and we'd stood there and said ~Right, let's do this,
blah, blah, blah'. [...] I think that's something that we noticed as well, it was good for us to realise
how much we'd changed, because unless you go into a situation like that where you see people
that were like you were a year ago then you don't notice really. [AlP]

3.2.6. Ganzheit/iches Lemen

a.) 1m dramagrammatischen Unterricht wird mit allen Sinnen gelernt; die Wahrnehmung
von Sprache geschieht auf kognitive, emotionale und kinistheti1che Weise. Dazu gehiirt
auch eine Aldeinandersetzung mit der Meta-Ebene.

Tim G. (Leicester): Yeah, because I think it's all to do with this taking it out, taking you out of a
normal situation that you expect in an everyday situation. Not just in a school situation but any
kind of education situation, you don't expect. It's like something different; a complete contrast.
And instead of using your brain - you're not just using your brain, you're using your body
movements and everything else to express yourself.

Gisela S.lChristine B. (Cork): Viele Studierende lu8ern sich positiv, sagen, dass es interessanter,
spa6iger und lebendiger sei als traditioneller Grammatikunterricht mit schematischen Drill­
Obungen und langweiligen Sitzen, dass es besser sei, weil sie hier viel mehr involviert seien als
Menschen und weil sie eine echtere Beziehung zu den Sitzen hitten. GuJ sei auch, dass Elemente
wie Kontexl, Intonation und Korpersprache einbezogen seien.

8 Die Studierenden der Pilotstudie nahmen im zweiten Semester des akademischen Jahres (mabhlngig vom
Dramagrammatikkurs) an einem drarnapAdagogisch angelegten Year Abroad Worlcshop tell, der auf den fnr
das dritte Studienjahr geplanten Auslandsaufenthalt vorbereiten sollte.
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Gisela S./Christine B. (Cork): [Die Studenten wurden dam angeregt], sieh der grammatisehen
Struktur Konjunktiv II nicht nur fiber den Kopf zu nihern, sondern mit dem ganzen Korper, mit
der eigenen Phantasie und den eigenen Erfahrungen und Gefllhlen.

Annegret W. (Leipzig): Die dramatisch ausgehandelte Bedeutung basiert auf einer unbewusst
stattgefundenen WortklassiflZierung. Die Studenten baben aufgrund ihres Sprach- und
Wortgefilhls das Gedicht belebt. Hier verstehe ich das Wahrnehmen von Sprache auf
verschiedenen Ebenen - Sprache empfinden und filhlen, Isthetisch wahrnehrnen und mit dem
Korper ausdrUeken.

Annegret W. (Leipzig): Ieh babe in erster Linie das Lemen im dramapidagogischen Unterrieht als
ein /complexes, interaktives Lemen verstanden. Die Lernziele und Ergebnisse werden nicht
reinweg auf der kognitiven Ebene definiert. Die Zugangsmoglichkeiten zum Lernstoff sind
vielfiiltiger und die oftmals vorgenommene personliche Belebung des Lernstoffs ermoglicht
Meiner Meinung oach ein lebhafteres Erinnerungsvermogen. Kognitive Lernprozesse finden unter
dem spielerischen Mantel unbewusster statt. Sie werden zwar von der Lehrperson bewusst
angesteuert, aber von den Lernenden Dieht unbedingt als solehe wahrgenommen.

Eugenia B. (Bertinoro): Meine Erfahrung mit [...] 'Drama als Lehr- und Lernmethode im
Grammatikunterricht' war sehr positiv und interessant. Ich babe bemerkt und erfahren, dass das
Lernen der Sprache mit dieser Unterrichtsform durch eine intensive Teilnahme sowohl auf
emotionaler als auf multisensozieller Ebene geschieht. { ...J Wlihrend der dramatisierten Spiele
werden aile Sinne aktiviert und betei!igt. ( ...J Ich fand es wichtig, dass Mimik, Gestik,
Sprachpausen, Intonation als extraverbale Informationstrliger genauso gelten Ic6nnen wie das
Wort selbst. AuBerdem werden durch die Darstellungsformen Hemmungen, die eine sprachliche
Produktion beschranken konnen, eliminiert, indem Neugierde, Motivation, SpaB und Interesse
aufrechterbalten werden.

3.2.7. Lernhaltung

L) Dramagrammatiscber Unterricbt wird zonlcbst niebt unbedingt als ernstbafte
Grammatiklern- und -ilbungsform betracbtet; subjektive GrammatikierntbeorieB
vieler Lerner geben davon aus, dass Grammatik Bur ernstbaft gelernt werden bnn,
wenn sie trocken und langweilig isl.

Wenn Grammatikunterrieht immer so wire,

wQrde ich viel Spa6 haben, aber vielleicht wQrde ich nicht so viellernen.
es wiirde Spa6 Machen, aber die Leute wUrden es nicht immer ernst nehmen.
I enjoyed it, had fun and did learn a lot but it can only be used as a refresher course. It doesn't
actually teach you so much as remind you what you have already learned. 9

9 Die Unzweifelhaftigkeit dieser Aussage Oberrascht. FOr die Teilnehmerin kann mit Dramagrarnmatik
nichts Neues gelemt, sondern lediglich schon Gelemtes geObt werden. Meint sie mit 'Neuem' hier
Grammatiktabellen? Die Verwandhmg von Theoriewissen zu lebendigem Handlungswissen wird hier nicht
angesprochen; eine solche Reflektiertheit zeigt sich mer in dem Feedback der Langzeitstudie (cf. These
3a).
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Overall though it was a very refreshing class focusing more on grammar 'in use' than
grammar for passing exams. 10

The games were great and the hours flew - contrary to my expectations!
hatten die KT zunehmend mehr das Gefiihl, nicht 'richtig' und 'intensiv' gearbeitet zu haben.

Margherita P. (Bertinoro): Die AtmosphAre war vom Anfang an sehr freundlich, wurde dann und
wann auch sehr bewegt und lustig, aher die ganze Arbeit wurde von allen Teilnehmem immer
sehr ernst genommen.

Tim G. (Leicester): The only [danger] I can see is if it's not taken seriously. So if they fail to see
that you are actually there to learn something as well. [...] I think there's a balance [...], and if you
strike the balance then you get a bit of both. So you get them enjoying themselves and enjoying
themselves so much to the extent that they don't realise that they are learning, but they are
because you are keeping your control over events so that you actually are ensuring that something
is learnt out of a session as well. If the balance tipped over more so that they felt that they were
enjoying themselves doing a nice bit of drama and acting out then I think the value would be lost.
So I think that there's a lot to be said for it but I think perhaps it would need to be carefully
handled. Particularly if you didn't have a very responsive group of students that were able to be
controlled that easily.

Gisela S.lChristine B. (Cork): [Der] Idealtyp des autonomen Lerners scheint [... ] in der Realitlt
nicht sehr verbreitet zu sein. Die Studenten als Produkte des irischen Bildungssystems wollen, so
ist unser Eindruck, ohne gr06en Eigenaufwand mit priifungsrelevantem Wissen gefiittert werden,
urn im Examen gute Noten zu bekommen. Die Reaktion vieler Studierender auf den geschilderten
Unterrichtsversuch mit seinem dramapadagogischen Ansatz zeigt dies einmal mehr: Wie schon
erwlhnt, blieben viele Studierende der zweiten und dritten Stunde der Einheit fern; einige
scheinen die erste Stunde nur als 'Spielerei' wahrgenommen zu baben, bei der nichts PrOfungs­
relevantes zur Sprache kam - Anlass genug, sich in den nachsten beiden Stunden 'freizunehmen'.
Andere empfanden diesen Versuch anscheinend sogar als 'Zumutung', vor allem vor dem Hinter­
grund der Tatsache, dass diese Einheit im letzten Vierteljahr vor der BA-Abschlussprfifung
durchgefilhrt wurde und sie das Gefiihl hatten, urn'richtigen' Unterricht 'betrogen' und nicht auf
die Priifung vorbereitet zu werden.

b.) Die Lernenden erleben bestimmte dramapldagogische Inszenierungstechniken ak
gew6hnungsbedDrftig, da diese neu und unvertraut sind, bzw. ibr Stellenwert noch
nieht eingeschltzt werden kann. Mit der Zeit Dimmt jedocb die Sensibilitlt fir die
Besonderheit des methodischen Vorgehens ZL

Hannah B.: I was never too keen on the warm-up exercises first thing. I know that it was
necessary to get us all, all moving and all a bit more awake, but sometimes I felt so stupid when
we were jumping like kangaroos or something.
Chris A.: At first you think it's stupid because it's not helping your German at all, but [... j you
look at it afterwards and it does wake you up more and it sort of prepares you for what else you
can do.
Hannah B.: It also gets you working together rather than just sitting, everybody as an individual
thinking 'ok let somebody else do it, let somebody else talk.' [PKJ]

10 Diese Au6erung war als Kritik gemeint! Grammatik, die man anwenden kann, ist offensichtlich nicht
Grammatik, mit der man PJilfimgc:n besteht. Audl dieses Zitat spiegelt Lemtrlahrungc:n aufs Eindrucks­
vollste wider!
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Tamasine H.: There's definitely been times friends have said in the oral classes that they felt
stupid doing some of the things but it's been so much fun and with it being fun then you learn
more. [AIH]

Jill F.: The work we did on the Konjunktiv II was really, really helpful. It became so much
clearer - how to pronounce the two [u and 0], that seemed crazy at the time but it makes sense
now. It all becomes clear after the event! It's like a cloud lifts and you think 'yes that's why we
did that'. [AIH]

Tim G. (Leicester): I must admit, if I'm completely honest when you first told me about this
project, you know teaching grammar through drama, I was like 'oh my G<XL you know, this
sounds completely wacky' and as much as 1 respect you and I knew you wouldn't have done
something if you didn't see value in it and all that sort of stuff, 1did think 'I can't see this at all, I
really can't see this happening and sort of working at all'. Particularly when you said you were
writing your Ph.D. about it. This woman is going to create three years work by teaching grammar
through drama. And so 1kind of went into the classroom with a bit of a 'mmm... not sure about
this really. Not totally convinced at all'. But when 1saw what they were doing and that they were
actually using the constructions. Being behind a camera you're almost like being a participant of
it as well, it makes you realise that 'yes 1 did learn a lot because the second session when you
were doing the nitty-gritty of the verb constructions I sat there and 1 realised that 1 was being
engaged in the learning process as well. That must have happened subconsciously, and it was
only when 1took a step back that I realised 'hang on, you're thinking about this as well' through
this whole thing. And 1 thought that's the proof of the pudding in the eating, because if you're
being faced with this and it's triggering something in your mind and a learning process then it
must be doing the same for them as well. So I was kind of then convinced of its merits which
perhaps I wasn't in the frrst case.

e.) Dramagrammatischer Uoterricht f8rdert eioe bewusstere Wahroehmuog des eigeoeo
Leroprozesses. Fehler werden zunehmend all selbstverstlndlicher Dnd wichtiger Teil
des Lernens begriffen.

Hannah B.: The fact that we did it every week, it really re-inforced it, made you remember it, and
all the practical that we did, I found that really go<XL and also the fact that we swapped groups
and we didn't just do it with specific people, the people that we sat next to, but moving around ­
I think moving around's really good too, because you forget more about the German you're
spealcing and concentrate on the actions that you're doing as well. [pAW]

Tamasine H.: Can I just say about the self-confidence thing? What you put into a lesson you get
out - ifyou don't contribute then [...] you're not going to get that much out of the lesson, because
last week, when we were doing corner things, 1 never said anything [...], I always let someone
else do it just in case 1made a mistake, so 1just kept thinking, 'Yeah, I can give ideas but I'm not
actually learning anything', so to have the sel[-confidence to say something is helping you as
wel~ not just socially but also academically. [PAWl

Kathryn C.: It's when you malce mistalces, ifyou have the confidence to say it out loud and you
make a mistalce, that's when you learn, isn't it, rather than letting other people do it, because
everyone makes mistakes, you've got to be not embarrassed if you make mistakes. It's like the
first few weeks when we ftrSt started because 1 hardly knew anyone in this group so it was 'I'm
going to show myself up', but now I don't really care. [pAWl
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Tim K.: I used to see it [grammar] as very dry, factual being imprisoned on paper and things. It
seems to have got off the paper and into my head a bit more now. Into real life. Obviously we've
always known that it's important for communicating in reality, in real situations but I think
there's a difference between knowing something and realising it. [AlH]

eL) Dramagrammatiscber Unterricbt fUrdert die Bereitscbaft zur Auseinandenetzung mit
Grammatik und begUnstigt eine positive Einstellung zum Grammatikerwerb.

Jon M.: I think that - I wouldn't say I was completely confident about all the things we've done
so far but I'm confident that I can actually learn it now, whereas before it was a massive
mountain ofgrammar... [AlP]

Julie T.: Well, before grammar was something... you sat down with a text book and [thought]
'right, ok I'm going to learn this. I'm going to do the exercises and then hopefully I'll know it and
if I don't then I have to do more exercises to learn it.' And now grammar is less of a chore.
Maybe it's just because I do know more but it just felt as if we weren't really learning,
unconsciously learning, so in that respect it's changed my perspective on grammar. Before it was
'oh God I must know that, I'll have to sit down and learn it' and now I think I don't have to do
that any more and I can just ask other people and have fun with it. [...J I think grammar doesn't
have to be boring like it was before, I think my whole attitude has changed now. It's less of '1
don " want to sit down and do that thing', it's doing something with it. [AlH]

Jill F.: I don't mind looking at grammar books [anymore] and I've got a basic idea now, because
otherwise I would have just switched off and guessed. I think hang on I'll just have a look in my
book and it doesn't seem such a chore now. I feel it's obviously an integral part of learning
German but I just used to think 'oh I'll get by, I'll get by without doing any Konjunktiv II and I'll
just look at some examples and I'll try and copy those' rather than [... ] me actually being
confident and sure that what I was writing was right. I was never quite sure, and now, I did some
work for Professor L. and I thought 'I'm not quite sure but I think that's right'. Got my book and
just went through and they had five exercises to do at the bottom and I did those and then checked
my answers and then went back and I actually did more work than I had to do but for myself. It's
because it didn't feel such a chore. It's like you will benefit from it so why run away from it. So it
has totally changed. It changed my attitude to learning French grammar as well. [... ] I just used to
switch off and just didn't like talking German or French [... ]. But now I'm thinking that I've
done the revision for French over the holidays, which I would never have done. It was just 'ob
well I'll do some grammar revision', because we haven't actually had any grammar classes in
French so I knew that it had to be done. I thought that my German grammar has improved and my
French is still at 'A' Level and it gave me the motivation to sort my French grammar out as well,
so it had a knock-on effect. [AlH]

Wenn Grammatikunterricht immer so wire,

wOrden sich die Lerner mehr Grammatik wOnschen.
milssten sich die Lerner mehr Grammatik wOnschen.
wOrde ich Strukturen in anderen Situationen sehen.
wOrde ich andere Interpretationen sehen.
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3.2.8. Lehrperspelctive

L) Dramagrammamcher UDterricht stellt ~here ADfonieruDgeD aD die Lehrpenon.

Chris A.: It's just very good fun. It's been one of the modules that I've enjoyed most this year. It
helps... I mean the type of module that it is has helped I mean knowing that it's fun and that you
get a lot out of it, but it is dependent on personality as well. So, I mean thanks to you, because it's
been fun working with you, but I can think of other lecturers in the university that if we had the
same class with, it would have been terrible, it would have been a disaster. So it's a lot on the part
of the tutor that runs it, the effort that they put in. [AIH]

Wenn Grammatikunterricht immer so wire,

milsste man sich als Lehrer viel mehr vorbereiten.
mOsste der Lehrer abwechselnd auch mit den 'herkommlichen Methoden' arbeiten.
miissten die Lehrer zusatzliche Kurse und Schulungen besuchen.

Gisela S./Christine B. (Cork): Will man einen Unterricht mit dramapidagogischen Elementen
durchfilhren, sollte man sich als Lehrperson dieser Vorbehalte auf studentischer Seite bewusst
sein und etwas Zeit einriumen, in der die Studierenden sich dieser ungewohnten Form des
Unterrichts offnen konnen.

6.) 1m dramogrammatischell Ullturicht wirt/ dit! Lehrpersoll ZIInehmelUl %II' BertIteriII llIUI
Moderator;", bleibt abe, allch WissellSVermittle,;'"

Eugenia B. (Bertinoro): Der Lehrer kaon sieh aus dem Mittelpunkt des Geschehens zurUckziehen
und unaufllllig beobachten.

Gisela S./Christine B. (Cork): Die Lehrperson war in diesem Gefilge nieht vorwiegend der
Wissensvennittler, sondern eher jemand, der Situationen initiiert, in denen gehandelt werden
muss, undjemand, der bei eventuell auftauchenden Fragen zu Hilfe gerufen werden kann.

3.2.9. Zeitfoktor

L) Dramagrammamcher UDterricht themamiert GrammatikphlDomeDe lber eiDeR
lingereD bitraum. Somit werdeD quantitativ weDiger Grammatikgebiete abgehandelt,
quatitativ aher wird iDtensivere Verarbeitung gewibrle.tet.

Weon Grammatikunterrieht immer so wire,

wfirde man schneller lernen.
wOrde man viel mehr Zeit brauchen. II

II Diese auf den ersten Blick widersprOchlichen Aussagen sind bei genauerer Betrachtung beide richtig. Es
wird schneller gelemt - die Zeit scheint subjektiv rascher zu vergehen Wld das Gelemte wird besser behal­
ten (cf. Thesen 18, 28, 2b Wld 3a), es ist aber auch mehr Zeit filr die Behandhmg einzelner Grammatik­
gebiete anzusetztn. Dass dies trotzdem effektiv ist, zeigt These 9b.
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Julie D.: Unfortunately, in all other areas outside your class, grammar is still taught in the way
that we learned at school which is a much more boring way, and even much more ineffective way
as well. [AlP]

Kathryn C.: [...] rather than doing, covering everything, we've done a few things in detail but
we're going to remember them. I mean I've learnt adjective endings so many times, and I still
don't know them. Whereas I think the way we've done it [in the dramagrammar class], it's going
to stick in our minds more. [PKJ]

Hannah B.: The fact that we did it every week, it really re-inforced it, made you remember it, and
all the practical that we did, I found that really good. [PAW]

b.) Bas IAngere Verweilen bei GrammatikpbAnomenen und die sicb daraus ergebende
inbaltlicbe Kontinuitlt wird von den Lernenden sis sinnvoll empfunden.

Chris A.: [I]t's unusual at first because normally you're just used to sitting in a classroom with
someone just saying ...
Tamasine H.: ... blah blah blah this is what you do, this is how you use it...
Chris A.: ...and you take notes and you go out of the lesson and put your notes away and you
don't look at them for ages. You'll look at them when it comes to exam times but this [drama­
grammar course] had continuation as well, from one class to another. It just stuck in your mind a
bit more. [AIH]

Hannah B.: I really think it was good that there was time - a lot of teachers tend not to give a
realistic estimate of how long it'll take the class to learn something, and they give you all the
grammar points, you write them down, no practical experience, you don't say anything at large;
you might do a few examples, and you're expected to remember it - and people don't, and if you
want to use it then you have to go back to your notes and look at them. If you're actually
speaking, that's useless because you haven't got time to say 'I'll just go back and look it up in
Hammer' [das Grammatikbuch] or whatever - and I thought it was really good because it was a
realistic estimate, I think everyone's got a good grasp of it now. But it did take that amount of
time to get it in. [PAW]

Hannah B.: We've got an hour [traditional] grammar lesson every fortnight and I've learnt far
more grammar in this [dramagrammar lesson] than I have in the actual grammar lesson [where]
you're sitting in a classroom and you're just writing it down and you're not really concentrating
and you've got your notes.
Martin H.: You feel as though you're being spoken at.
Kathryn C.: You answer one thing every ten minutes or so ifyou're doing exercises.
Hannah B.: Also there isn't the same continuity. What I really liked was the way we were told
over two or three weeks, which meant that every time you'd forget a little bit and then you'd
remember it and then a bit more...
Chris A. :...and you'd get back into it. ..
Vicky P.: .. .it's constantly being built up, wasn't it
Hannah B.: ...whereas if you just have one lesson you'd forget it again.
Tony E.: By the time you get to the next week, you've forgotten what was in the lesson before.
Hannah B.: And then if you need to use it you'd have to go through your notes again, whereas
here you [... ] build the level up, and it maybe stays slightly higher, because of the four weeks
progressive working. [PKJ]
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Tom B.: I've benefited from the grammar work. Things like the subjunctive, things like that.[...] I
think it's because the way we did it. We did it over, it wasn't like just one lesson do this, the next
lesson do this, you know what I mean? I think it was good that we had set aside a few sessions
and we do, we'd start off with the more simple stuff maybe and then like a three-week thing.
You'd say that it was going to be three weeks so we're going to do this first and then we're going
to do that and then that, so we knew what was going to happen. But it was broken down and it's
always much easier when it's broken down. You don't have to face it all in one go. I think that
was a help as well, to build slowly. [AIH)

c.) Aufgrund der erb6bten Zeiterfordernis wird dramagrammatiscbem Unterricbt von
Lebrer-, aber aucb von Lernerseite vencbiedentlicb Skepsis bezilglicb Anwendbarkeit
und Durcbfiibrung entgegen gebracbt. Dramagrammatiscber Unterricbt encbeint
scbwer vereinbar mit bergebracbten grammatiscben Syllabi und Prilfungsanforde­
rungen.

Wenn Grammatikunterricht immer so wire,

brAuchte man viel mehr Zeit pro Woche, urn aile Grammatikpunkte zu lemen.
ware der Unterricht viel abwechslungsreicher; aber vielleicht ist so ein Unterricht zu zeitauf­
wendig, urn ihn immer so zu haben.

Gisela S./Christine B. (Cork): Einige [Studierende] fragten allerdings auch skeptisch nach der
Durchfiihrbarkeit dieser Methode im Unterrichtsalltag mit seiner Prilfungsorientiertheit und nach
dem Lerneffekt dieser Stunde, wenn sie nicht schon vorher dem Konjunktiv II begegnet wiren.

Gisela S./Christine B. (Cork): Will man diese Unterrichtseinheit beurteilen, sollte man allerdings
auch nicht vergessen, dass es sich bei der Gruppe von Lernenden urn Final Year Studierende
handelte, die fllnf bis sechs Jahre Deutschunterricht an der Schule hatten und die Sprache drei
bzw. vier Jahre lang an der Universitit studiert hatten - mit anderen Worten: Sie waren in dieser
Zeit dem Konjunktiv II sicherlich schon hiufiger begegnet, sodass es sich hier eher urn eine
Wiederholung als um eine erste Vermittlung einer bis dahin fremden grarnmatischen Struktur
handelte. Diese Tatsache macht es auch schwierig zu beurteilen, was in dieser Unterrichtseinheit
wirklich neu gelernt wurde, kaon es sich doch auch nur urn eine Wiederauffiischung dessen
handeln, was sie schon gelernt hatten. Dadurch, dass die Regeln zur Bildung der Konjunktiv­
formen nur kurz angesprochen wurden, werden, so befUrchten wir, diejenigen Lernenden, die vor
der Einheit Probleme mit diesem grammatischen Phinomen hatten, auch danach noch Schwierig­
keiten damit haben - allerdings werden sie einige szenisch duchgespielte Formen dank dieser Art
des Unterrichts situationsadiiquat anwenden kOnnen.

Gisela S./Christine B. (Cork): Als Beobachterinnen der Unterrichtseinheit sehen wir die VorzOge
des dramapAdagogischen Ansatzes, angesichts der derzeitigen institutionellen Rahmen­
bedingungen (z.B. Zeitknapphei~ starke Ausrichtung des Unterrichts auf Prilfungen) wissen wir
aber nicht, wie dieser Ansatz (au8er in kurzen Phasen einer Unterrichtsstunde) in unserem
Unterrichtsalltag konsequent durchzufiihren wAre. In diesem Zusammenhang wire unserer
Ansicht nach die Frage zu stellen, ob sich die Bildungsinstitutionen nicht neuen, innovativen
Lehrmethoden gegenOber etwas mehr Offnen sollten als dies gegenwirtig der Fall ist.
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4. ROckblick: Kognitive und affektive Variablen

Eine Anzahl das Fremdsprachenlernen beeinflussende individuelle Faktoren wurden

bereits in Kap. III, 3.2. untersucht. An dieser Stelle rnOchte ich auf diese kognitiven und

affektiven Variablen zurtlckkommen und aufzeigen, dass dramagrammatischer Unterricht

auf solcherart Faktoren positiv einwirkt bzw. einwirken kann. Auch bier wird mit AuBe­

rungen gearbeitet, die in vielen FAllen bereits im vorhergehenden Kapitel zitiert wurden.

Es erscbien mir bierbei wichtig auf.mzeigen, dass das Datenmaterial nicht von vome­

herein auf vorgegebene Gesichtspunkte ausgewAhlt wurde, sondem vielmehr im Sinne

der Aktionsforschung vorgegangen wurde: Das Ergebnis induktiver Thesengenerierung

kann auch zur Exemplifizierung von Kategorien aus der Sprachlemforschung ange­

wendet werden!

4.1. Kognitive Stile und PersiSnlichkeitsfaktoren

Kognitive Stile (cf. Kap. III, 3.2.1.) gelten als relativ stabile individuelle Merkmale, die

zum Wissenserwerb beitragen und die nach kulturspezifischen Erfahrungen bzw.

Erwartungen sowie Affekten und Emotionen variieren (Apeltauer 1997:102). Es besteht

keine Korrelation zwischen einem bestimmten kognitiven Stil und Lemerfo19, vielmehr

profitieren diejenigen am meisten, denen mehrere Verarbeitungsmechanismen zur Ver­

filgung stehen, die sie kontextbezogen anwenden kOnnen. Yom jetzigen Wissensstand her

kann es nicht darum gehen, kognitive Stile einschneidend verAndem zu wollen. Trotzdem

ist eine positive Einflussnahme im Sinne einer Erweiterung und Differenzierung nicht

auszuschlie6en; beispielsweise kOrmen UnterrichtsaktivitAten danach ausgewAhlt werden,

ob sie SprachflOssigkeit, Sprachrichtigkeit oder komplexen Sprachgebrauch (cf. Skehan

1998a und Kap. V, 3.4.4.) gezielt fordem und 0rdeml2
•

12 Drarnagrammatischer Unterricht steHt mit seinem variablen Handhmgsrepertoire, <las kogniti~

affektive, handlWlgsbezogene lUld kinlsthetische Lernkomponenten vorsieht, ebensolche lUlterschiedlichen
Unterrichtsaktivitllten bereit.
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Da kognitive Stile aber u.&. von individuellen Affekten und Emotionen beeinflusst

werden, werden sie bier in Kombination mit PersOnliehkeitsfaktoren erwAhnt, die auf die

Art und Weise einwirken, wie mit einer bestimmten Lernsituation umgegangen wird. 1m

Folgenden beziehe ieh mieh auf von Larsen-FreemanlLong (1991: 184ft) genannte

PersOnliehkeitsmerkmale.

4.1.1. Angst, Hemmungen

Angst und Hemmungen kOnnen sieh negativ, aber aueh positiv auf den Lemprozess

auswirken (Edmondson/House 1993:196). Meinen Erfahrungen nach kann ich jedoeh mit

einiger Sicberheit sagen, dass es sieh bei Studierenden aus dem angels!chsischen Raurn

ilberwiegend urn 'negative Angst' handelt, die das Lemen eher behindert als mrdert und

unter der die Studierenden durehaus Ieiden, wenn sie beispieIsweise in Kommuni­

kationssituationen zum Sprechen aufgefordert werden. Es gilt an englischen Bildungs­

institutionen oft aIs unfein zu sagen, was man weill, und sieh damit von der (oft

schweigenden) Gruppe abzuheben. Zur Scheu, der 'Streberei' beziehtigt zu werden,

kommt noeh die Fureht, sieh unglaublieh zu blamieren, wenn man etwas faIsch macht

oder sagt. Wie schwierig es manche Studierende finden, sieh ilberhaupt milndlieh zu

beteiligen, wird in dem folgenden Zitat deutlieh:

Kate W.: I found it very very difficult to say anything - not the subjunctive, just the actual basic
having the conversation, the talking. [PP]

Zu Beginn des dramagrammatischen Unterriehts werden die Teilnehmenden schrittweise

mit der neuen Lernmethode vertraut gemacht. Dieses behutsame Vorgehen stelit sieber,

dass sieh niemand bloBgestelit fllhlt. Schon nach kurzer Zeit entwiekein die Teil­

nehmenden wachsendes Selbstvertrauen zu sieh selbst und den anderen, sodass sie sieh

vor den Reaktionen der anderen nieht mehr fllrehten und den Sprung ins Ungewisse mit

immer gr06erer Zuversieht wagen:

Tamasine H.: Because, as everyone keeps saying, you get to know everyone in your group, and
you don't feel such a prat about speaking out in front of them. I mean at least if you make
mistakes or you're being stupid you can laugh along with everyone as well. [PAW]
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Joy F.: So you know in the environment we had this year was a lot better [than in other classes].
You felt that you could say something and no-one was going to point, laugh or sit there and go 'I
don't really understand what she said.' [AIH]

4.1.2. Risikobereitschajt

Mit der Abnahme von Angstliehkeit wachst die Bereitschaft, Wagnisse einzugehen,

einfach drauflos zu sprechen und zu handeln. Eine solehe Risikobereitsehaft gehlSrt

ebenfalls zu den Faktoren, die das Lemen von Fremdsprachen beeinflussen. Grund­

slitzlieh kann angenommen werden, dass ein gewisses Ma8 an Risikofreude die Kommu­

nikationsflihigkeit vorantreibt (wobei sie nieht zu Waghalsigkeit bzw. vOlliger Miss­

achtung sprachlieher Regeln umschlagen solhe, was wiederum die Kommunikation

behindem kOnnte) und neue MOgliehkeiten des Lemens erOffnet:

Kathryn C.: It's when you make mistakes, if you have the confidence to say it out loud and you
make a mistake, that's when you learn, isn't it, rather than letting other people do it, because
everyone makes mistakes, you've got to be not embarrassed if you make mistakes. It's like the
first few weeks when we fIrst started because I hardly knew anyone in this group so it was 'I'm
going to show myself up', but now I don't really care. [PAW]

4.1.3. Se/bstwertgefuh/

Je mehr gewagt (und gewonnen) wird, desto grOBer wird der Aktionsradius und die

Handlungskompetenz der Teilnehmenden. Manehe Studierende empfinden dies sehr

bewusst als befreiend und entwiekeln ein positiveres Selbstwertgefl1h1:

Julie T.: At the beginning, no matter what lesson it was, I'd be sitting there and I'd only
contribute if I suddenly plucked up this huge amount of confidence and then went really, really
quietly 'I think I know the answer'. [A]s the year progresses I've suddenly noticed, even my
mum and dad have said the same thing, there's been a complete change in the way I was at the
beginning of the year and now at the end of the year, and I'm confident in everything now. [...]
Just jumping around like a kangaroo. I think that has to be the time when I did suddenly click and
thought 'oh sod this, I'm just going to go for it. 1 don't care what other people are doing.'
Because at the time you were saying 'right go round the room as if you were doing this' and
everyone did it, so that was fine. Then you said 'go round the room as if you were a kangaroo'
and I just did it and thought everyone else was doing it and to tum round to find that they're not
actually doing it, I thought 'oh well never mind I'll just carry on doing it. It doesn't really
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matter.' So that's one example ofjust fun and ever since then I've been able to do it and not care
what other people think. [AIH]

4.1.4. Extrollntrovertiertheit

Wie bereits in Kap. III, 3.2.4. besprochen, weisen sowohl extrovertierte als auch intro­

vertierte Typen Stllrken beim Fremdsprachenlernen auf - wAhrend der extrovertierte Typ

auf Grund Mherer sozialer Offenheit und Risikofreude gerade zu Beginn schneller und

unbekUmmerter lemt, kann der introvertierte Typ auf Dauer ebenso erfolgreich sein.

Drarnagrammatischer Unterricht scheint auf den ersten Blick eher dem extrovertierten

Lemertyp zu entsprechen; bei nlherem Hinsehen jedoch werden beide Typen in den

Lernprozess einbezogen, sei es in GrupPenarbeit, in die jeder seine individuellen Stlirken

einbringt, als auch in Plenumsaufgaben, wo jeder gleichberechtigt zu Wort kommt. Der

fl1mende Student drUckt dies so aus:

Tim G. (Leicester): What I thought was interesting [...] was that even the weaker ones l3 were
encouraged to speak and in fact did speak, which I'm not sure is always the case in a traditional
oral session. You know, if you're not careful in traditional oral sessions then the ones that are
perhaps the weakest or the shyes~ unless they're really pushed, tend not to say very much and not
participate. Whereas in that context... what I'm thinking about now is the exercise where you're
in a circle and you had to describe a situation. One person went in and said their sentence, I think
one example was 'Wenn ich von zu Hause weggehen wOrde'. They went in and described their
own situation and then they went and touched somebody on the back and they had to go in, so
everybody was really encouraged to say something and take a part and even the weaker ones
participated.

4.1.5. Empathie

1m dramagrammatischen Unterricht wird Empathiefllhigkeit getbrdet, da die Teilnehmen­

den oft intensiv miteinander arbeiten, sich dadurch besser kennen lernen und innerhalb

des darstellenden Mediums ein besseres Gefllhl fl1r sich selbst, aber auch fllr die

MOglichkeiten und Grenzen anderer entwickeln. Schon bei einem kurzzeitigen Workshop

13 Mit 'weakest' sind hier nimt nur die leistlUlgsmABig schwachen Studierenden gernein~ sondern aum die
Schwflcheren im Sinne von 'die mOndlich SchwAchereo', also die Studiereodeo, die sich sonst im
gesprocheneo Deutsch sebr zurQckhalteo.
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tiel den Beobachterinnen aut: dass die Studierenden mehr aufeinander einzugehen

schienen als sonst:

Gisela S.lChristine B. (Cork): Der Umgang untereinander war ebenfalls durch mehr Aufmerk­
samkeit gepriigt: 1m Grammatikunterricht wird sonst selten wirklich auf das geacht~ was der
Nachbar inhaltlich sagt, hier zeigten sich jedoch ein grOBeres Interesse an den oft sehr fantasie­
vollen AuBerungen der anderen und insgesamt ein stiirkeres Gruppengefilhl, von dem eine
positive Wirkung ausging.

4.1.6. Frustrations- und Ambiguittitstoleranz

Fremdsprachenlemende, die sieh nur schwer von Misserfo1gen entmutigen lassen und die

zudem die FAhigkeit mitbringen, Verstllndnisunklarheiten auszuhalten und so viel wie

mlSglieh aus dem Kontext zu erschlieBen, haben es besonders in kommunikativen Situa­

tionen, aber aueh heim Lesen und Verstehen von Texten leiehter. Diese FAhigkeiten sind

bei verschiedenen Menschen unterschiedlieh ausgepriigt, werden aber durch Unterriehts­

formen wie Dramagrammatik getbrdert, in denen nieht nur frontal von der Lehrperson,

sondem auch von anderen Teilnehmenden in der Gruppe gelemt wird.

Das Zitat einer (Alteren) Studentin der Pilotgruppe, die relativ fiilh nach ihrer Selbst­

einsch!tzung gefragt wurde, macht diese Frustration deutlieh - obwohl sie den

Konjunktiv I versteht und erkennt, kann sie ibn jedoeh (noch) Dieht gezielt anwenden:

Sandy M.: I don't think I've come to grips with the subjunctive at all yet - I just think I've got it
and then I haven't, all over. I can understand if somebody's talking to me, I can recognise it and I
can read it, but I can't do it orally, and I have to think very hard when I write it as well. I think
my confidence has gone down, and I don't think my oral German has improved. [PP]

Dureh kontinuierliehe Zusammenarbeit und Auseinandersetzung innerhalb der Gruppe

Qberwinden die meisten Studierenden anfllngliehe Frustrationen und entwickeln zuneh­

mend Vertrauen in den Lemprozess:

Lucy M.: Self-confidence went down a bit the first week we did the subjunctive because you
suddenly realise that you don't know as much ~.bout German as you thought you did, but I think
it's gone back again to the way it was really. [PAW]
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Jill F.: The work we did on the Konjunktiv II was really, really helpful. It became so much
clearer - how to pronounce the two [u and 0], that seemed crazy at the time but it makes sense
now. It all becomes clear after the event! It's like a cloud lifts and you think 'yes that's why we
did that'. [AlH]

4.2. Motivation

Von Teilnehmenden an Dramagrammatik wird immer wieder hervorgehoben, wieviel

Spa8 ihnen der Workshop oder die Unterrichtsstunden machen. Dies tllhrt zu hOherer

(resultativer) Motivation, die sich:zunAchst in gr06erer Teilnahmebereitschaft ausdrilckt..

Wenn Grammatikunterricht immer so wire,

wllrde ich fast immer zur Stunde kommen.
wiirde ich immer kommen.

Jon M : It was entertaining.
Julie D.: Yes, I'd say definitely that. It was really good fun.
Jon M. : It was a good laugh, which gives you a bit of motivation to come to the classes. [AlP]

Dieser auf den ersten Blick banal anmutende Faktor ist jedoch nicht zu unterschAtzen,

wenn man sich Qbliche Fehlzeiten in traditionellen Grammatikkursen vor Augen tllhrt!

Die Studierenden erwarten als notwendiges Obellangweilige und mtlhsame Grammatik­

stunden:

Mike K.: I didn't expect it to be so much acting and drama [00'] I thought we would do more
serious written work, sitting down and discussing it maybe, and more written stuff and grammar
and things like that, and I thought it would be more boring, but as I said, it was quite enjoyable
and it was something I looked forward to each week. [AlP]

4.3. Einstellungen

Abgesehen von resultativer Motivation kann sich die Lernhahung in Bezug auf

Grammatik positiv verllndern (cf. These 3d.). Grammatik wird zunehmend a1s ein

Medium erlebt, mit dessen Hilfe man etwas tun, etwas gestaken kann. Anstatt von
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Grammatik eingeschUchtert zu werden, wird durch Grammatik Kontrolle Uber den

eigenen fremdsprachlichen Output er1angt:

Julie T.: [00'] And now grammar is less of a chore. [00'] it just felt as if we weren't really learning,
unconsciously learning, so in that respect it's changed my perspective on grammar. Before it was
'oh God I must know that, I'll have to sit down and learn it' and now I think I don't have to do
that any more and I can just ask other people and have fun with it. [00'] I think grammar doesn't
have to be boring like it was before, I think my whole attitude has changed now. It's less of 'I
don't want to sit down and do that thing', it's doing something with it. [AlH]

Jill F.: 1don't mind looking at grammar books [anymore] and I've got a basic idea now, because
otherwise 1would have just switched off and guessed. I think hang on I'll just have a look in my
book and it doesn't seem such a chore now. I feel it's obviously an integral part of learning
German but I just used to think 'oh I'll get by, I'll get by without doing any Konjunktiv II and I'll
just look at some examples and I'll try and copy those' rather than [00'] me actually being
confident and sure that what I was writing was right. [00'] So it has totally changed. It changed my
attitude to learning French grammar [00']' It gave me the motivation to sort my French grammar
out as well [...], so it had a knock-on effect. [AIH]

4.4. Sprachlernerfahrungen

Vorhergehende Sprachlernerfahrungen prligen Erwartungen, Motivation und Heran­

gehensweise an LernstotI 1m Hinblick auf Grammatik stellen sich die Erfilhrungen, die

die Studierenden aus Schule und Universitllt mitbringen, Uberwiegend negativ dar:

Julie T.: Well, before grammar was something...you sat down with a text book and [thought]
'right, ok I'm going to learn this. I'm going to do the exercises and then hopefully I'll know it and
if1don't then I have to do more exercises to learn it.' [AlH]

Tim G. (Leicester): I think a traditional grammar lesson just switches people off and the teacher
has to fight twice as hard to get their attention to get something through to them. As soon as you
mention the words 'ok today we're going to talk about the passive' or even worse is subjunctive
it's like 'kajunk'. You know, shutters come down, very little give and take [...].

Dramagrammatik errnOglicht andere Grammatiklernerfahrungen - Grammatik ist lernbar,

Grammatik ist spannend, und Grammatik ist eigentlich gar nicht so schwer:

Jon M.: I think that - I wouldn't say I was completely confident about all the things we've done
so far but I'm confident that I can actually learn it now, whereas before it was a massive
mountain ofgrammar... [AlP]

Julie D.: I think it [our attitude to grammar] has changed, by showing us that it can be taught in a
different way and it can be made interesting. [AlP]
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Tomasine H.: I knew subjunctive existed but I didn't really know when to use it or how to use it,
but with these lessons it's made me understand when I can use it, and the endings and stuff, it's
pretty easy now. [PAW]

4.5. Sprachlernstrategien

Sprachlernstrategien werden von Lernenden bewusst eingesetzt, urn den eigenen Lem­

prozess zu steuern, und gelten als lehr- und lernbar (Apehauer 1997:98). In Kap. III,

3.2.2. sind unterschiedliche Strategietypen dargestelh; an dieser SteUe soU gezeigt

werden, dass dramagrammatischer Unterricht den Teilnehmenden bislang unvertraute

Grammatiklemstrategien nahebringt:

Linda B.: The practical approach is much more useful, I think, than sitting in a room and being
told everything, writing it all down and then not thinking about it much after you've left the
room.
Chris A.: It's more fun and more interesting. It sticks in your mind more.
Kathryn C.: Because you remember things like doing it with a scarf and stuff and that way you
don't remember just what some bloke has said in the classroom. [PKJ]

Dieses Zitat macht deutlich, dass die Studierenden den Wert von praktischer Kontextua­

lisierung fllr sich erkannt baben (kognitive Lernstrategie).

Tomasine H.: Can I just say about the self-confidence thing? What you put into a lesson you get
out - if you don't contribute then [... ] you're not going to get that much out of the lesso~ because
last week, when we were doing comer things, I never said anything [...], I always let someone
else do it just in case I made a mistake, so I just kept thinking, 'Yeah, I can give ideas but I'm not
actually learning anything', so to have the self-confidence to say something is helping you as
well, not just socially but also academically. [PAW]

Diese Studentin hat einen gro6en Schritt in Richtung Eigenmanagement (meta-kognitive

Lernstrategie) getan; sie hat fllr sich selbst begriffen, dass ihre ZurQckhaltung im Unter­

richt ihr eigenes Lemen bremst.

Jill F.: I feel that I was inhibited from up until about Christmas time and that was just because I
was finding my own feet like grammatical-wise. I hadn't worked with these people [the other
students] before and after Christmas.... all ofa sudden you come out the other side and you think
'oh!'. You've hit the brick wall again and again and then all of a sudden it disappears. [... ] I
hadn't been interacting with people as well as I should have, but it was just building up trust and
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relationships with other people that I had never really worked with before and then as soon as
that clicked then everything else fell into place as well. [AIH]

Dieser Studentin ist die Bedeutsamkeit, die sie selbst ihrer Lemumgebung zuweist, klar­

geworden, und sie bewertet ihr eigenes Lernverhalten (meta-kognitive Lernstrategie).

Darilber hinaus hat sie gelemt, Vertrauen und Beziehungen zu anderen aufzubauen, die

Lemen miteinander und voneinander ennOgliehen (sozio-atfektive Lernstrategie).

Werden sieh die Studierenden aber aueh unabhAngig von mir als interviewende Lehr­

person gewisser Sprachlernstrategien bewusst? Oder Qberlegen sie sieh ihre Antworten

nur bravl4
, wenn sie gefragt werden? Folgendes Zitat macht deutlieh, dass sieh die

Studierenden aueh auBerhalb von Unterrieht und Interviewsituation miteinander Qber

Vorgehensweisen austauschen:

Jill F.: I spoke to Stefan and he has dramagrammar on a Tuesday and he came out and said: 'Jill,
that was the craziest lesson of my life'. He said: 'But do you know what it was?' He said: 'We do
need to do warm up exercises.' - 'What do you mean?' - 'Well, I'm sitting in lectures and I've
rushed to get ready and then you're back asleep again.' He said: 'Like I've got up at ten past nine
and the twenty minutes when I get into university I've been rushing and I've been occupied and
then my mind isn't occupied and then I'm still quite tired. [At this point] my mind wants to go to
sleep again.' He said: 'So you do need to do these things.' And I thought at first 'What on earth is
this?' [...] and then it does actually make sense! [AIH]

5. Vorllufige Verortung: Drama im Weltall

In diesem Abschnitt soil eine vorlaufige Verortung von Dramagrammatik vorgenommen

werden. Auch hierzu sollen die in Abschnitt 3 und 4 dieses Kapitels dargestelhen Thesen

einen Ausgangspunkt bilden. Diese Thesen beschreiben dramagrammatischen Unterricht,

aber noeh Dieht die dramagrammatische Essenz. Schlie8lieh bedienen sieh auch andere

Unterriehtsformen 'Sozialem Lemen', 'Kreativem Lemen', 'Ganzheitliehkeit' usw. So

stelh sieh nun die Frage, was den Kern des dramagrammatischen Ansatzes ausmacht.

141m Sinne des von Edmondson 1999:153 genannten 'Heiligenscheineffekts' (halo problem) - wenn
nlmlich die Interviewten das sagen, was sie meineo, was voo ihnen zu sagen tJ'W8rtet wird.
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An dieser Stelle miSehte ieh mit dem Bild einer 'Galaxie des Fremdsprachenlehrens und

-lernens' beginnen, in der der Planet 'Dramagrammatik' seine Bahnen zieht. Das Innerste

dieses Planeten enthllt den Kern von Dramagrammatik, der in 'luBere' und 'innere

Lernbewegungen,15 unterteih ist:

Abb. 7-7: Der Kern von Dramagrammatik

Die Seite der 'lu6eren Lembewegungen' ist bereits in These 3a) formuliert worden:

1m dramagrammatischen Unterricht winl das Verstlndnis grammatischer
Regeln durcb ibre praktiscbe Anwendung in verxbiedenea Spracbbaad­
lungssituatiooen gezieh geRirdert.

Grammatik wird in Verwendungszusammenhlngen erlebt, die den Teilnehmenden einen

Einbliek Dieht nur in die Sprachstrukturen, sondem gerade aueh in die M6gliehkeiten

direkter Anwendung dieser Strukturen geben. 1m Sinne der Dramapadagogik werden

Handlungssituationen entworfen und bereit gestelli, in denen die Lernenden die lebendige

Seite fremdsprachlieher Struktmen im kognitiven, emotionalen und k6rperliehen Sinne

begreifen und Grammatik als einen Teil von sieh selbst erfahren 16.

1$ Schewe (1993:7) bezeichnet damit Iu8eres In-Bewegung-Sein und inneres Bewegt-Sein (cf. auch Kap.
V, 2.2.1.).
16 Hier sei noch em Mal auf Schwerdtfeger (1997) verwiesen, die von da- Notwendigkeit der 'Einverlei­
bung' von Grammatik spricht (d. Kap. IV, 5 und Kap. V, 2.22.).
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Die zweite Seite des dramagrammatischen Kerns ist die der 'inneren Lembewegungen':

Aus den Au8erungen der Studierenden geht hervor, dass ihnen nieht nur die Augen in

Bezug auf die Anwendungsmogiich/ceiten 8I'8IIlIIlatischer Phinomene ge6ffuet worden

sind, sondern dass sie au8erdern eine verlnderte Haltung zu Grammatik gewonnen

haben, die sieh darin zeigt, dass sie sieh mit Grammatik tatsAchlieh 'wohler' fllhlen.

Diese verftnderte Lemhaltung wird in These 7d.) ausgedrUekt:

Dramagrammatiscber Unterricbt RJrdert die Bereit5cbaft zur Auseinander­
setzung mit Grammatik Dnd begDnstigt eine positive Einstellung zum
Grammatikenverb.

Urn auf die Analogie des Dramagrammatikplaneten zw11ek zu kommen: Urn den Kern

'Handelndes Grammatiklernen' / 'Lernhaltung zu Grammatik' schmiegt sieh eine weitere

Sehieht, die sieh aus den Elernenten 'LematmosplUire' (ef. These 1), 'Lembeteiligung'

(These 2), 'Soziales Lemen' (These 4), 'Kreatives Lemen' (These 5) und 'Ganzheitliehes

Lemen' (These 6) zusammensetzt. Diese Elernente lassen sieh nieht rnehr ohne weiteres

'inneren' und 'luBeren Lernbewegungen' zuordnen, da ihnen beide Seiten gemein sind;

es wurde jedoeh der Versuch unternommen, sie in der Grafik so anzuordnen, class ihre

jeweiligen Sehwerpunkte der Au6er- bzw. Innerliehkeit zorn Tragen kommen.

Abb. 7-8: Dramagrammatik:
Kern und iIm umgebende HOlle
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Diese Grafik soU verdeutlichen, dass die Lernaspekte der 'MittelhUlle' eng zu Drama­

grammatik geMren, ohne jedoch die ausschlaggebenden Komponenten der Methode zu

sein - weswegen man sie auch gewissennaBen als 'Erdschichten' auf anderen Planeten

fmdet17
•

Die luBere Schicht des Dramagrammatikplaneten ist von der pldagogischen Grat­

wanderung zwischen praktischen Gegebenheiten und inhaltlichen AnsprQchen gekenn­

zeichnet, was sich in den Aspekten 'Zeit' (These 9) und 'LehrPerspektive' (These 8)

ausdrQcktl8
• Lehrende mUssen in der Anwendung von Dramagrammatik immer den

jeweiligen Lehr- und Lernkontext in ihre Oberlegungen mit einbeziehen: Was ist im

Hinblick auf vorgegebene Parameter wie Lehrplan und PrQfungskanon rnOglich, urn eine

intensive Auseinandersetzung mit Grammatik zu gewlhrleisten? Welchen praktischen

Widerstlnden der Institution, wie z.B. Stundenplan, Raumausstattung ist sie ausgesetzt?

Welche Beziehung hat die LehrPerson selbst zu Gramrnatik? Welche zuslitzliche Fort­

bildung ist fllr sie wQnschenswert, urn Grammatik sinnstiftend zu vermitteln?

Abb. 7-9: Dramagrammatik:
Kern, MittelhQIle und AuBenschicbt

17 Beispielsweise auf dem Suggestopldieplaneten (Stichwort 'Lematmosphare'), dem Task-Based­
Approach-Planeten (Stichwort 'Soziales Lemen') lDld insbesondere dem Dramapldagogikplaneten
('Ganzheitliches Lemen') - urn nur einige MOglichkeiten zu nennen.
II Andere, zusltzliche Aspekte sind mOglich; ich beschrlnke midl hier auf das Thesaunaterial.
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In der Galaxie des Fremdsprachenlehrens und -lemens gibt es selbstverstandlich nicht nur

den Dramagrammatikplaneten. Will man in der Analogie des Weltraums bleibenl9
, so

kOnnte der Fixstern, urn den verschiedene Planeten kreisen, die Sprachlernforschung sein;

in ihrem Orbit befindet sich das Gestirn der unterschiedlichen Unterrichtskonzepte, die

aIle einen sie definierenden, unverwechselbaren Kern baben, aber teilweise ahnliche

OberflAchenstrukturen aufweisen. Uod innerbalb des Gestirns der Unterrichtskonzepte ist

der Dramagrammatikplanet eine Art Zwillingsstern des DramapAdagogikplaneten. Beide

unterscheiden sich zwar hinsichtlich ihres Kerns, baben aber die gleiche Umlaufbahn.

Abb. 7-10: Die Galaxie des Fremdsprachmldlrms und -Iemens

19 Die Idee ist die eines heliozentrischen Weltbildes. leb mOChte aber die Grmzen dieser Analogie hervor­
heben und holfe, dass mir gewisse astronomisdte Ungereimtheiten nachgesehm werden!
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1m Orbit der Sprachlernforschung gibt es weitere, vielzAhlige Planeten und Gestirne, wie

z.B. die der ihr angegliederten Bezugsdisziplinen (cf. Kap. IT, 3 und 4). Da bis dato keine

umfassende Theorie des Fremdsprachenlehrens und -lernens besteht, scheint diese

Analogie zulllssig: An Stelle eines festgelegten Theoriegebaudes steht ein System, dessen

Komponenten sich in standiger Bewegung miteinander befinden. In der Galaxie des

Fremdsprachenlehrens und -lernens kreisen die verschiedenen Planeten umeinander und

sind sich mal nAber, mal femer. Gerade diese Bewegungen sind es, die zu immer neuer

wichtiger Fachdiskussion fllhren.
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VIII. War ich ein Baum...
Das dramagrammatische Unterrichtsmobile Konjunktiv II

In der Zwisehenbilanz des vorgangegangenen Kapitels wurden unterschiedliehe Aus­

wertungsdaten zueinander in Beziehung gesetzt, die zum groBen Teil aufRQekmeldungen

aufdie Erprobung zweier dramagrammatischer Unterriehtseinheiten zurilekgehen: 'Wort­

klassen' und 'Konjunktiv II'. Die Unterriehtseinheit 'Wortklassen' wurde in Kapitel VI

vorgestellt. Dieses Kapitel ist der Darstellung der Einheit 'Konjunktiv II' gewidmet.

1. EinfDhrung

Die Unterriehtseinheit 'Wortklassen' hat die Erweiterung und Differenzierung metalin­

guistischen Wissens dureh affektive Ausgestahung abstrakter Wortklassentermini zum

Ziel. Die nun folgende Einheit ist anders gelagert; war 'Wortklassen' eine Meta-Einheit,

so ist 'Konjunktiv II' eher eine Obungseinheit. Der Fokus Iiegt bier weniger auf der

emotional-kognitiven Durehdringung grammatischer Terminologie, sondem mehr auf der

Sehaffung fiktiver Kontexte, in denen die Formen des Konjunktiv II in sinnvollen Ver­

wendungszusammenhAngen erlebt und angewendet werden.

Oem deutschen Konjunktiv wird im schulischen Fremdsprachenunterricht in GroS­

britannien wenig Aufinerksamkeit gezolh. Dies Iiegt teilweise an der beschrilnkten Lem­

zeit (ef. Kap. II, 2.2.1.), teilweise an der eher indikativischen Ausriehtung von Fremd­

spracheninhaken (es wird Qberwiegend Qber das gesproehen, was ist, war oder sein wird,

und wie es sieh zu den Lernenden verh!lt l
). Der Konjunktiv wird zudem aIs recht

aufwendig empfunden, da man zusltzlieh zu dem sieh bereits mtlhsam angeeigneten

Indikativ noeh wieder andere, mit Umlauten gespiekte Verbformen erlernen muss. Die

Vermutung Iiegt nahe, dass aueh viele Fremdsprachenlehrende sieh mit dem Konjunktiv

bzw. seiner Vermittlung Dieht besonders gut auskennen und daher eher das passive

I Das Programm des National Curriculum for Modern Foreign Languages in GroBbritannien sieht die
Themen "Everyday activities", "Personal and social life", "The world around us", "The world of work" und
"The international world" VOl' (NU 1998:37).
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Erkennen als den aktiven Gebrauch im Unterrieht ftSrdem. Die Verwendung des

Konjunktivs im hOfliehen Ausdruek ist zumeist bekannt, jedoeh eher in unsystematischer

Weise als 'Wlirde-Konstruktion'.

Die Bedeutsamkeit des Konjunktiv IT wird so nieht erfahren; was zurilekbleibt, sind vage

Erinnerungen an Formen, deren Sinn nie so richtig durchschaut wurde und die man

relativ gefahrlos ignorieren kann, da es oboe sie ja aueh zu gehen scheint. Letzteres

stimmt nur solange, wie sieh die Konversation bzw. der Text auf die (vom Lehrbueh)

vorgegebene Realitllt beschrlinkt. Sobald aber die Lernenden llber diese eine Realitllt

hinaus gehen und es sieh p16tzlieh urn individuelle Wahrnehmungen, Vermutungen,

Interpretationen handeh, greift ein rein indikativisches Sprachverstandnis bei weitem zu

kurz. Oder anders ausgedr11ekt: Der Indikativ kann unserem Dasein nieht ausreiehend

gerecht werden - alles, was uns menschlieh macht, unsere W1lnsehe, TJiiume und

Fantasien, unsere Gegenwehen erfahren eine wesentliehe sprachliehe Umsetzung im

Deutschen dureh den Konjunktiv n.

2. Darstellungsform

Die Genese der Unterriehtseinheit Konjunktiv II verlief entlang semasiologischer Prinzi­

pien: Ausgangspunkt waren die grammatischen Formen, fllr die verschiedene Kem­

verwendungsbereiehe identiflZiert und bearbeitet wurden. Diese Bereiehe sind (a)

HlSfliehkeit, (b) Vergleieh, (c) Bedingungen, (d) W1lnsche und (e) Niehtwirkliehkeit. Da

zwischen den unterschiedliehen Bereiehen nieht notwendigerweise eine logische

Progression besteht bzw. ihre Verbindungen untereinander vielflhiger Art sind2
, ist die

Linearitlt, wie sie die Darstellung der Unterriehtseinheit im sieh hieran anschlieBenden

Kapitel nahezulegen scheint, zwar mlSglieh, aber Dieht zwingend. FOr einen Drama­

grammatikkurs, der den Konjunktiv II aIs konzentrierten Block durehnimmt, oder im

Ausbildungsseminar fllr Fremdsprachenlehrende ist ein soleher Iinearer Verlauf durehaus

2 So kOnnten beispielweise 'HOflichkeit' und 'WOnsche', aber auch 'WOnsche' und 'Nichtwirklidtkeit' aIs
aufeinander aufbauend gesehen und in unterschiedliche Unterrichtssituationen integriert werden.
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m<>glieh und machbar. Fremdsprachenunterrieht ist jedoeh selten rein grammatik­

bereiehsorientiert. Vielmehr wird eine - je nach Lehrbueh und Lernstufe variierende ­

Kombination von inhaltlieher und sprachstruktmeller Progression angestrebt. Gramma­

tikphAnomene werden mit ansteigendem Sehwierigkeitsgrad bei IOOgliehst inhaltlieher

KoWirenz behandelt, was in einem zirkuUiren Wiederaufgreifen von bereits eingeftlhrten

Strukturen filr jeweils andere AuBerungsabsiehten resultiert.

Die Unterriehtseinheit Konjunlctiv II ist daher wemger als vorgeschriebene lineare

Abfolge von Unterriehtsschritten zu sehen, sondern eher aIs eine Art Mobile, dessen

Bestandteile nach Unterriehts- und Zeiterfordernissen jeweils neu zusammen gestelli

werden kOnnen. Dureh diese 'Mobile-Struktur' wird somit Flexibilit!t in der jeweiligen

konkreten Ausgestaltung der Einheit gewahrleistet.

Innerhalb dieses Mobiles hat jeder inhaltliehe Konjunktiv-Bereieh seine eigene Unter­

riehtsphasenstruktur. Es werden jedoeh nieht immer aile dramapadagogischen Phasen

(Sensibilisierungs-, Kontextualisierung-, Erarbeitungs- und Intensivierungsphase sowie

Prasentation und Reflexion) durehlaufen, da manche Bereiehe zu kleinraumig sind, aIs

dass sie eine sehr breit angelegte Behandlung erforderten. Dies ist insbesondere bei den

hypothetischen Vergleiehen der Fall, wo nach der Sensibilisierungsphase lediglieh eine

'Obungsphase' eingeschoben wurde, in der die neue Struktur im Spiel variiert verwendet

wird.

Aile Bereiehe kOnnen, je nach Lehrplan und Lehrprogression, sowohl in Kombination als

aueh einzeln realisiert werden. Beispielsweise ware es IOOglieh, auf die hofliche Bitte

Aussagen mit Wunschcharalcter folgen zu lassen, andererseits kOnnen die Obungen zur

HlJflichkeit auch in Isolation als Kurzwiederholung bzw. Textvorbereitung eingesetzt

werden usw.

Als Anlage zu diesem Unterriehtsmobile gibt es die Theoriewiederholung Konjunlctiv II,

eine Zusammenstellung von schrlftliehen Obungen zur Anwendung und Vertiefung des

Konjunktiv II (ef. Abschnitt 5 dieses Kapitels). Ihr Einsatz wird nach Einordnungsphasen

301



empfohlen. Dabei sollie nicht vergessen werden, dass diese spezielle Form der Wieder­

holung im unterrichtlichen Kontext der University ofLeicester entstanden ist. FOr andere

Zielgruppen mag sie sich weniger eignen. Sie ist daher als Vorschlag zu verstehen, der je

nach Lehrkontext Qbernommen und variiert werden kann.

3. Das Unterrichtsmobile Konjunktiv 11

3.1. H6flichkeit

A: SENSffiILISIERUNGSPHASE

:-'."--:-',;}"

L und Tn sitzen im Kreis. L zeigt den Tn
ein Tueh und kiindigt an, dass das Tueh auf
mogliehst untersehiedliehe Weisen im
Kreis herumgereieht werden soli. L beginnt
z.B. damit, das Tueh mit au6erster Vorsieht
in den zu einer Sehale geformten Handen
an einen anderen Tn weiter zu geben und
fordert diesen auf, nun seinerseits das Tueh
auf eine spezielle Art und Weise weiter zu
reiehen.

LKf: Einfllhrung in die dramagrammatisehe
Einheit 'Konjunktiv II'. Bewusstes Zusehauen.
Entfaehung von Neugier.

IT/SF: Erproben von Geste(n). Ausgestaltung
von Prirnarimpuls. Gr06gruppe im Sitzkreis.

Req: Tueh.

L fordert Tn auf, die Obergabe des Tuehs LKf: Wechsel des AuBerungsmodus. Vorberei­
mit einer sehr oofliehen Bitte zu verbinden tung auf spatere Lernhandlung.

~
~

/a.)

kil'"

b.) Tn beobaehten Lund das Tueh. Der erste
Tn nimmt das Tueh auf die gleiehe vor­
siehtige Art und Weise entgegen, wie es
iiberreieht wurde, und gibt es ganz anders
weiter (z.B. zuwerfen, iiber den Boden
sehleifen, es urn jemanden drapieren usw).
Aile Tn verfolgen die wechselnden Arten
der Weitergabe, denken sieh eigene aus
und setzen sie um.

'~a.) L fordert Tn auf, die Obung zu wieder-
\ holen und dieses Mal die Ubergabe des
~ Tuehs mit einer Aufforderung zu verbinden
!~ (z.B. "Kannst du das festhalten? ", "Hier!"
~; oder "Pass bittedaraufautja?" usw).

;' b.) Tn reiehen das Tueh auf versehiedene Wei­
[:-. sen weiter und sprechen dabei passende

Aufforderungen aus.

LKf: Verspraehliehung einer Geste.

IT/SF: Erprobung der Kombination von Geste
und Aufforderung. Variation von Primar­
impuls. Gr06gruppe im Sitzkreis.

Req: Tueh.
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t, (z.B. UKonntest du mir das abnehmen?",
~. II Wdrst du SO nett, darauf auftupassen?"
~ usw).

: b.) Tn reichen das Tuch auf verschiedene
L Weisen weiter und sprechen dabei hotliche
t Bitten aus, wobei sie Gestik und Mimik
Ir;;, ,. dem veranderten Modus anpassen.

IT/SF: Erprobung der Kombination von Geste
und hoflicher Bitte. Variation von Primar­
impuls. Gr06gruppe im Sitzkreis.

Req: Tuch.

B: EINORDNUNGSPHASE

p:." ," "''',.:J

.' a.) L breitet einen gr08en Papierbogen auf LKf: Gemeinsame Erarbeitung des Sachfeldes
~ dem Boden aus und bittet Tn, darauf aile 'Hotlichkeitsformulierungen'.
~ Hotlichkeitsformulierungen zu sammeln,
~: die ihnen einfallen. IT/SF: Frontalimpuls. Kollektive Sammlung

; b.) Tn setzen sich auf den Boden, schreiben von Hoflichkeitsfonnulierungen. Gr08gruppe
, 'durcheinander' auf dem Boden. Einzelbeitrage
}, Hotlichkeitsformulierungen kreuz und quer innerhalb des Gr06gruppenverbands.
~ auf den Papierbogen.

Req: GroBer Papierbogen, dicke Filzschreiber.

, a.) L hAngt den vollgeschriebenen Papier­
bogen an die Wand.

b.) Tn betrachten den Papierbogen, lesen, bt>­
i raten sich untereinander, korrigieren even-
?~

; tuell, stellen Fragen usw.

i:,
("

~:

f'
rla.) L fordert die Tn auf, in Dreiergruppen aile
~.. Konjunktiv II-Formen zu identifizieren und
f Regeln fUr ihre Bildung zu formulieren.

ib.) Tn-Gruppen schreiben Konjunktiv-Fonnen
auf, sortieren sie in Gruppen, leiten Infini­
tive ab, unterhalten sich iiber die Unter­
schiede zwischen starken und schwachen
Verben, den Gebrauch von wiirde usw.

LKf: Auseinandersetzung mit dem kollektiven
Produkt. Reaktivierung des in der Gruppe
vorhandenen Wissens. Interaktion in der
Gruppe: Tn stellen und beantworten Fragen.

IT/SF: Prlsentation des Kollektivprodukts.
Traubenformation vor Papierbogen.

Req: Tesa-Film / BluTac / Rei8zwecken.

LKf: Reaktivierung des in den Gruppen
vorhandenen Wissens fiber Konjunktiv 11­
Fonnen des Deutschen. Vertiefung gram­
matischer Kompetenz.

IT/SF: Frontalimpuls. Kleingruppenarbeit. Kol­
lektive Erarbeitung des Sachfeldes 'Formen des
Konjunktiv II'.

LKf: Tn fibernehmen Erklirungs- und Lehr­
funktion. Gemeinsame Zusammenstellung des
Sachfeldes 'Formen des Konjunktiv II'. Inbt>­
ziehungsetzung der Gruppenergebnisse.

;.,a.) L fordert die Tn auf, die Ergebnisse ihrer
t Gruppenarbeit vorzustellen und gibt, wo
\~; notig, Hilfestellung.

· b.) Tn berichten von ihren Ergebnissen. Dabei
~ steUert jede Gruppe .Details. bei, sodass ein IT/SF: Kleingruppendarstellung vor der Gro8-
,..~. ,. I' hst II tiindlges Bdd der Formen
'<. mog IC. vo. S gruppe. Teilweise gelenkte Auswertung.
~" des KonJunktlv II entsteht. .',
.'~...-. __ _ ·_~Ni-.:*,~:-:~'·~~~~~l....a;,;·';,,~'"
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':'a.) L fasst die Ergebnisse zusammen. An
" dieser Stelle ist es wichtig, darauf zu
~ verweisen~ dass bei den meisten Verben die
~, Wl1rde-Form benutzt wird, bei sein, haben
.' und den Modalverben jedoch die starken
~ Formen liberwiegen3

•.'

b.) Die Tn hOren zu, Machen sich Notizen,
stellen Rlickfragen usw.

-"

LKf: Wissenssicherung. Vorbereitung auf spi­
tere Lernhandlungen. Vertiefung grammati­
scher Kompetenz.

IT/SF: Frontalunterricht mit Bezugnahme auf
vorherige Gruppenergebnisse.

hier mlJglich: Theoriewiederholung Ko,gunlctiv II (Abschnitt 5.1. raj; eventue// fbJ - [dJ)

c: KONTEXTUALISIERUNGSPHASE

: a.)

F
:; a.) L fordert die Tn auf, sich in Dreiergruppen
~ zusammen zu finden und Uisst jede Gruppe
~:.. \

~: drei Karten ziehen. Auf jeder Karte steht
~;

~.. ein Befehl, z.B.:

Kommen Sie sofort her!
ErkJaren Sie mir das!
Mach das bis morgenfertig!
Raw!
Ruhe! usw.

b.) Tn ziehen jeweils eine Karte, zeigen sie
den anderen in ihrer Gruppe, tuscheln usw.

L fordert die Gruppen auf, die Befehle in
eine hOflichere Form zu bringen, wobei
nicht nur die Worter, sondern auch der Ton
die Musik Machen. Mehrere Hoflichkeits­
abstufungen sind wlioschenswert, z.B.:

Kommen Sie mal her!
Wiirden Sie bitte mal herkommen?
Waren Sie so freundlich und warden zu mir
heriiberkommen?

. b.) In ihren Gruppen verstlndigen sich die Tn
liber verschiedene Moglichkeiten, die Be-

, fehle in hoflichere Aufforderungen zu ver-
t&...,.. wandeln, und probieren sie sprechend a~~ ..~

LKf: Entfachung von Neugier. Schaffung einer
Grundlage fUr eine Dramatisierung.

IT/SF: Frontalimpuls.

Req: Pro Kopf eine Karte, auf der ein Befehl
steht.

LKf: Sensibilisierung fl1r sprachliche Varia­
tionen.

IT/SF: Frontalimpuls. Kleingruppenarbeit.
Gemeinsames Ausprobieren von Au6erungs­
varianten. Vorbereitung von Sprechhandlung.

3 Hier entsdleidet die Lehrperson, wie sehr ins Detail gegangen werden soli. An dieser Stelle mQssen nicht
aile Formen des Konjwtktiv II durchgenommen werden; die warde-Form lDld die starken Fonnen der
Modalverben sowie sein lDld haben dOrften hier ausreichen. Eine ausfilhrlichere BearbeitlDlg der
Formenvielfalt des Konjunktiv II findet sich uoter Abschnitt 3.5. dieses Kapitels.
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r~.) L fordert die Tn auf, sich eine kurze
Situation zu fiberlegen, in der die unter­
schiedlichen Befehle und ihre Verhofli-
chungen vorkommen konnten.

LKf: Aktivierung der Fantasie und KreativitAt
der Tn. Anleitung zum Erfinden eines kontext­
logischen Sprechanlasses.

IT/SF: Frontalimpuls. Kleingruppenarbeit.
... b.) Tn sitzen / stehen zusammen, tauschen VerstAOOigung fiber eine fiktive Situation.
1 Ideen aus und einigen sich schlie61ich auf

eine Situation.

LKf: Anleitung zur Dramatisierung. Schaffung
des Bewusstseins fiber die Notwendigkeit der
kooperativen Koordination von sprachlichen
und parasprachlichen Handlungen. Ermutigung
zur Bewegung im Raum. Sensibilisierung fUr
Nuancen szenischer Darstellung.

IT/SF: Erprobung von Korperhaltungen uod
Position im Raum. Vorbereitung einer kurzen
Dramatisierung. Spontanes Sprechen bei Pla-
nung der HaOOlung.

.' 'c·' '.;~·'·.:2.~

: a.) L informiert die Tn, dass sie ihre Situation
i'

als dramatische Szene vorspielen sollen,
t die den anderen Gruppen die Abstufungen
t von Befehl zu hoflicher Aufforderung ver­
r~

deutlicht.;::

,b.) Die Tn verteilen Rollen, entscheiden fiber
, den Szenenverlauf, proben, experimen­
~:
t~ tieren mit Gestik und Mimik, einigen sich
;,';,

{: auf Requisiten und Raumnutzung, stellen
~~ Fragen usw.
1..,...

D: PRAsENTATION

IT/SF: Veroffentlichung der Gruppenergeb­
nisse. Vorfllhrung der Kurzimprovisation.

",." ......~:' '. . .en

:;.:a.) L fordert die Gruppen auf, ihre Szene den LKf: Gemeinsame Darbietung der erarbeiteten
anderen vorzuspielen. Kurzimprovisation vor einem Publikum. Vor-

bereitetes freies Sprechen. Aufbau einer Dar­
, b.) Die einzelnen Gruppen prAsentieren ihre bietungskompetenz. Starken uOO Schwichen
~ Szene. Die Zuschauenden beobachten ge-
~. szenischer Darstellung sehen lernen.
1 spannt, lachen, applaudieren, fragen oach
ft usw.

~. -!;;).,.,:rJd

3.2. Hypothetische Vergleiche

A: SENSmILISIERUNGSPHASE

r"
?a.)
t

L uod Tn sitzen im Kreis. L nimmt wieder LKf: Einflihrung in die sprachliche Umsetzung
das Tuch hervor und erkUirt, dass das Tuch hypothetischer Vergleiche im Deutschen. Er­
wie vorher weitergereicht werden soli, mutigung zur Bewegung durch den Raum und
dieses Mal aber nicht von Nachbar zu zur bewussten Darbietung der Kombination
Nachbar, sondern quer durch den Kreis. von lautlicher und korperlicher Geste. Formu-

lierung nach Vorgabe.
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Req: Tuch.

IT/SF: Ausgestaltung und Variation von
Primarimpuls. Erproben von k6rpersprach­
lichen Ausdrucksformen. 8ewusste Beobach­
tung und Versprachlichung des Beobachteten.
Gr06gruppe im Sitzkreis.Du gibst mir dies, aJs ob es etwas g~

Wertvo/les ware.
Du machst den Eindruck, als wenn du sehr
vorsichtig sein mussIest.
Es scheinJ, als ob das Objelct abel riechen
wiirde.

Ein Tn wird aufgefordert, aufzustehen und
das Tuch an L weiterzugeben. L kommen­
tiert den Ubergabemodus (s.o.) und gibt
das Tuch an einen anderen Tn weiter (z.8.
konnte L auf Zehenspitzen durch den
Raum schleichen, das Tuch hinter dem
RUcken haltend, und es verstohlen jeman­
dem zustecken).

~:-

r:;';'Y

i~ AuBerdem sagt dieses Mal der Geber
~. nichts, sondern der Empfanger kommen-
~: tiert die Art und Weise, wie das Tuch
f iiberreicht wurde, z.8.

b.) Ein Tn gibt das Tuch an L weiter. Die
anderen Tn verfolgen die Ubergabe. Ein
anderer Tn nimmt das Tuch von L ent­
gegen, iiberlegt und formuliert in Analogie
zu L eine 'als ob / wenn-Konstruktion',
z.8.:

Sie geben mir dies, als ob es ein Geheimnis
ware.
Sie sehen so aus, als wenn Sie das gestoh/en
hatten!

Die Tn beobachten den Weg des Tuchs
und kommentieren seine Obergabe. Die
Routine wird wiederholt, bis alle Tn
einmal Geber und Nehmer waren.

B: fJBUNGSPHASE

, '/~';~

~.) L steht in der Mitte des Sitzkreises und
erkUirt die Routine 'Was machst du da?'

Ein Tn steht in der Mitte und stellt panto.
mimisch eine TAtigkeit dar. Ein anderer
fragt: "Was machst du da?" Der erste ant­
wortet, aber die Antwort passt nicht zu
dem, was er macht. Der Fragende muss
darauf mit einem negativen als ob / wenn­
Vergleich antworten und dann die falsche
Antwort pantomimisch darstellen, z.B.:

LKf: Spielerische Umsetzung neu gelernter
bzw. reaktivierter sprachlicher Strukturen.
Formulieren nach Vorgabe. Ermutigung zu
bewusstem Erfinden unpassender Kombina­
tionen. Genuss von Falschaussagen.

IT/SF: Pantomime. Variation von PrimArimpuls
und Aufgreifen von Foigeimpuisen der Tn.
Gr06gruppe im Stehkreis.
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A: (putzt ZLlhne)
8: Was maehst du da?
A: leh schreibe einen Brief.
8: Du siehst nieht so aus, als ob du

einen Brief schreiben wUrdest!
(schiebt den Mitspieler aus dem Kreis
und stellt das Briefeschreiben selbst
pantomimisch dar)

C: Was maehst du da?
B: Ich fahre Motorrad
C: Du siehst nieht so aus, als ob [... ]

b.) Tn beobachten L, lachen Ober die Panto­
mime, sind verwundert ob der unpassenden
Antwort, begreifen die Routine des Spiels,

f machen mit und denken sich immer neue
Pantomimen und unpassende Antworten

it,.:.. aus. '",./"":--.:.',;;,;,~;"/.,,,,,,,,,, ,.,.."'.::".; ,..~,." .. , " >.,,;,.:.,. r",:' "",,~, .~J

hier mlJglich: Theoriewiederholung Ko,gunJctiv II (Abschnitt 5.2.)

3.3. KonditionalsAtze

A: KONTEXTUALISIERUNGSPHASE

IT/SF: Textimpuis. Individuelles Lesen.

LKf: Einfiihrung in den Grammatikbereich
'Konditionalsatze'. Entfachung von Neugier.
Aktivierung von Fantasie. Bewirkung von
spontanem Austausch untereinander.

Req: Papierbogen mit Gedicht 'Bedingungs­
formen'. Tesa-Film / BluTac / ReiBzwecken.

;,;;;...---._._.._---

....
;. a.) L hllngt einen gro8en Papierbogen mit dem

Gedicht 'Bedingungsformen' von JOrgen
Henningsen (1974) an die Wand:

Bedingungsformen

Ich sager lch warde sagenr lch halte gesagt
~ Aber man hat Frau und Kinder.
'-yo

'~ b.) Tn lesen die Zeilen, tuscheln untereinan-
" der, zucken die Achseln, flOstem sich
f Fragen zu, sind gespannt.

-------------------------
a.) L fordert Tn auf, sich in Vierergruppen zu

/; Uberlegen, in welchen Kontexten diese
¥. Sitze gesprochen werden konnten bzw.
~. gesprochen worden sind

b.) Tn formen Vierergruppen, setzen sich
zusammen, betrachten die Zeilen, tauschent,

~, Ideen aus, diskutieren, machen sich
"~' Notizen usw.k:.,i.·..., ',~ ;,~;.i.< ~-~;:"~·;··S·-·_:";" i .\....,::.; .~\~'l.~,....>~ ',. >_:';''''~o';:';';'' 'r' .'...,", ~ '. ,;:.~

LKf: Aktivierung von Fantasie und KreativitAt.
Erfinden fiktiver Details. Spontanes Sprechen
bei Kontextaushandlung.

IT/SF: Gemeinsames Aushandeln von mOg­
lichen Kontexten. Kleingruppenarbeit.
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~ a.) L fordert die Tn auf, ein Standbild (auch LKf: Planung kOrpersprachlicher Ausdrucks-
t Standbildsequenzen m6glich) zu erar- formen. Aufbau und lnbeziehungsetzung tik-
I beite~ das den dem Gedicht innewoh- tiver Einzelidentitaten. Erarbeitung von iiu6erer
~3 nenden Konflikt veranschaulicht. und innerer Haltung. Spontanes Sprechen.

,b.) Tn-Gruppen einigen sich auf einen be- IT/SF: Einfiihlung in tiktiven Kontext. Gestal-
A.~.' stimmten Kontext und entwerfen zusam- . S db"ld be·
l; tung elOes tan I es. Kleingruppenar It.

men ein Standbild / eine Standbildsequenz.
~
~.-------_._------ ----._----_.._-----------------
i; a.) L fordert die Tn auf, ihr Standbild darzu- LKf: Symbolische Darstellung innerer Betind­

stellen und kilndigt zusatzliches thought- lichkeiten / situationaler Konflikte. Entwick­
tracking an: Wiihrend der Pmsentation geht lung methodischer Kompetenz. Schaffung einer
L urn das Standbild herum und stupst die besonderen Atmosphiire im Standbild. Ausein-

~: Personen im Bild nacheinander leicht a~ andersetzung mit der inneren und iu6eren
urn sie zur Au6erung ihrer Gedanken Haltung der erschaffenen Figuren.

o anzuhalten.
. IT/SF: Darstellung eines vorbereiteten Stand­
'b.) Tn begeben sich ins Standbild, halten ihre bildes. Thought-tracking. Aufforderung zu
~ Position und sage~ wenn sie angestupst spontanen Au6erungen. lnbeziehungsetzen der
t: worden sind, aus ihrer Rolle als Standbild- Au6erungen innerhalb des Standbildes.l. figur einen Satz. "..-AA

B: EINORDNUNGSPHASE

IT/SF: Frontalunterricht. Frontalimpuls zur
Kleingruppenreflexion.

LKf: Arbeit an dem Sachfeld 'Konditional­
sitze' . Reaktivierung des in der Gruppe
vorhandenen Wissens aber Bedingungssatze im
Deutschen. Auseinandersetzung mit sprach­
lichen Strukturen. Gemeinsame Erarbeitung
von und Sensibilisierung fUr Bedeutungs­
unterschiedlichkeiten.

Req: Tafel / Flipchart / OHP (und dazugeh6rige
Schreibgerite).

Wemr ich e;nen neuen Job habe, sage ich
meinem Chefdie Meinung! (lndikativ]

Wenn ich e;nen neuen Job hlilte, sagte ich
meinem Chef die Meinung! [Konjunktiv II der
Gegenwart]

Wenn ich einen anderen Job gehabt hlitte, hlilte
ich meinem Chef die Meinung gesagt!
[Konjunktiv Udel' Vergangenheit]

L weist auf den unterschiedlichen
Tempusgebrauch in den Sitzen hin und
fordert Tn auf, in Gruppen die inhaltlichen
Unterschiede zu benennen.

IF'-
ra.) L nimmt eine der Standbildprisentationen
~. als Anlass fUr die Formulierung von Kon-
k:' ditionalsatzen und schreibt sie an die Tafe~
~,

~. z.B:
:..~

b.) Tn-Gruppen lesen Konditionalsitze, ver­
stindigen sich untereinander, formuliereo

....-' inhaltliche Unterschiede. '~"'.....u'iW'....c",:b>.c.;,.;~:. .....~
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~.. a.) 1m Plenum fordert L die Tn zur Darstel- LKf: VerOff'entlichung der Gruppenergebnisse.
~ lung ihrer Uberlegungen auf. Abschlie6end Kurzdarstellung des Sachfeldes 'Konditional­
t
~i fasst L die Unterschiede zwischen Indi- sitze'. Bewusstes ZuhOren.
~ kativ, Konjunktiv II der Gegenwart bzw.
~: der Vergangenheit zusammen4. IT/SF: AuswertungsgesprAch. Frontalzusam-

"b.) Tn geben ihre Uberlegungen bekann~ ::::assung und evtl. Erweiterung der Ergeb-
~' hOren zu, Machen sich Notizen, nicken

L.< und/oder stellen Fragen. ',.J#>

hier mtJglich: Theoriewiederholung KoljunJctiv II (.A.bschnitt 5.3.)

c: INTENSIVIERUNGSPHASE

IT/SF: Teacher in Role. Aufnahme und Varia­
tion des Primarimpulses. Einzeldarbietung vor
Gr06gruppe. Weitergabe des Rederechts im
Stehkreis.

Wenn ich ftir immer von Zuhause weggehen
warde. donn ... (ginge ich noch Italien und
warde in Bologna leben. Don wiirde ich jeden
Tag durch die StrafJen gehen und die
terracottafarbenen Hauser betrachten. Ich
lcaufte mir einen Jcleinen Motorroller und
warde gut Italienisch sprechen lemen Ich
konnte viel Pizza essen und Rotwein trinJren...)

Danach geht L aus dem Kreis heraus und
stellt sich hinter einen der Tn und fordert
ihn damit auf, den leeren Platz in der
Mitte einzunehmen und seinerseits zu
erzahlen.

r~'.') .L bittet die Tn in einen Stehkreis, geh~'- LKf: Bewusstes ZuhOren. Ermutigung zur
selbst in die Mitte und beginnt innerhalb Bewegung im Raum und zur Stegreif­
des Kreises umherzuschlendern. Wahrend formulierungS von Gedanken zum Thema. Ein­
des Herumwanderns gibt L z.B. die fol- zeldarstellung vor einem Publikum.
gende Au6erung vor (und gestaltet sie aus):

, b.) Ein Tn tritt in die Mitte und beginnt
i ebenfalls umherzuwandern und zu erzah-
t len, was er tite, wenn er fUr immer von!' Zuhause wegginge. Die anderen Tn beob-
~. achten ihn und horen zu. Der ErzAhler tritt
~ dann hinter eine weitere Person, die ihrer-
J seits zum wandernden Erzahler wird usw.k,. .~

.. Ich nehme hier Bezug auf die gebrAuchliche TerminoJogie del' Konjmktiv II-Formen (z.B. bei Rug!
Tomaszewski 1993, Dreyer/Schmitt 1994, Gen2J1ler 1998). FOr terminoJogisch irrefllhrend halte ich
'Konjunktiv PrAteritum' md 'Konjmktiv PJusquamperfekt' (HeJbig/Buscha 1996).
5 1m Englischen wird 'aus dern Stegreif sinngemAB Qbersetzt mit 'thinking on one's feet'. Mandunal denkt
man eben freier, wenn man sich in Bewegung befindet.
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IF
ta.)

, a.)

L fordert die Tn auf, sich in Partnerarbeit
eine Person vorzustellen, die von Zuhause
weggehen will. Diese Person soli etwa 20
Jahre alt sein. Die Zweiergruppen sollen
eine Kurzbiographie dieser Person entwer­
fen (Name, Geschlecht, Aussehen, Wohn­
ort, Familie, Ausbildung, Interessen usw.)
und entscheiden, aus welchem Grund sie
ihr Zuhause fUr immer verlassen will.

b.) In Partnerarbett erfinden die Tn eine
Person und statten sie mit inneren und
au6eren Attributen aus.

L bittet die Arbeitsgruppen, einen inneren
Zeitsprung vorzunehmen und sich vorzu­
stellen, ein Vierteljahrhundert sei nun ver­
gangen. Die Person blickt in die Vergan­
genheit zurUck und sinnt dariiber nach, was
wohl gewesen ware, wenn sie vor 25
Jahren ihr Zuhause nicht verlassen batte.
Dabei kann Bedauern, aber auch Zufrie­
denheit tiber ehemalige Entscheidungen
ausgedrUckt werden.

b.) Die Tn versetzen sich in die Lage der nun
45-jahrigen Person, ilberlegen sich, ob sie
jetzt wohl glficklich ist oder nicht, wie sie
auf ihre Jugend zurUckblickt, was sie
anders gemacht hatte usw.

~----

"a.) L fordert die Gruppen auf, innere Mono-
f' loge ihrer Personen schriftlich auszu-
(' arbeiten - als 20-Jahrige, die ihr Zuhause
it noch nicht verlassen hat, aber davon

mumt, und als 45-JAhrige, die diesen
Schritt getan hat und nun zurUckblickt:

Wenn ich ftlr immer von Zuhause weggehen
klJnnte / wiirde, dann ...
(20-Jahrige)

Wenn ich vor 25 Jahren nicht von Zuhause
weggegangen ware, dann ...
(45-Jahrige)

Die Zweiergruppen entwerfen innere
Monologe fUr ihre Personen, formulieren,
diskutieren, erkundigen sich nach gram­
matischen Fonnen, vergewissern sich fiber
deren Angemessenheit usw.

~,,~ .~. ";.,; ..<...;....0-+~''t...,~-_- _:;j ~ .•.~~J~..}~

LKf: Frontalimpuls. Ermutigung zum Erfinden.
Aktivierung von Fantasie und Kreativitit. Auf­
bau einer fiktiven Einzelidentitit. Spontanes
Sprechen bei der gemeinsamen Verstindigung
fiber die Kurzbiografie.

IT/SF: Partnerarbeit. Gemeinsame Verstindi­
gung fiber eine fiktive Person.

LKf: Frontalimpuls. Ausgestaltung und Er­
weiterung der fiktiven Einzelidentitit durch
Einfiihrung einer zweiten Zeitebene. Spontanes
Sprechen bei der gemeinsamen weiteren
Ausgestaltung der Biografie.

IT/SF: Partnerarbeit. Gemeinsame Weiterfllh­
rung der Fiktion.

LKf: Frontalimpuls. Auseinandersetzung mit
der inneren Befindlichkeit der erschaffenen
Figur zu unterschiedlichen Zeitpunkten. Ver­
sprachlichung signifikanter Momente auf bei­
den Zeitebenen. Formulieren nach Vorgabe.
Verbindung der unterschiedlichen Zeitebenen
mit den grammatischen Strukturen Konjunktiv
Priteritum und Konjunktiv Plusquamperfekt.

IT/SF: Partnerarbeit. Gemeinsame Einfiihlung.
Kreatives Schreiben.

Req: Papier, Stifte.
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LKf: Frontalimpuls. Entwurf einer lu8eren
Haltung als symbolische Darstellung der
inneren Befindliehkeit.

P"'"
'a.) L bittet die Zweiergruppen, lu8ere Haltun-

gen einzunehmen, die dem inneren Zustand
ihrer Person entsprechen.

b.) Die Zweiergruppen probieren unterschied- IT/SF: Partnerarbeit. Entwurf eines Stand-
,;. Hehe Haltungen aus, au6ern ihre Meinun- bildes. Erprobung von Korperhaltungen.l,... gen, diskutieren, verfeinern, entscheiden. "',;.io

D: PRAsENTATION +REFLEXION

r'
"a.) L kQndigt an, dass jede Person im Jetzt und
~: Damals prasentiert werden soil. Die beiden
? prasentierenden Personen sollen aus ihrem
~'; Standbild heraus in den inneren Monolog
~ Qbergehen.
~: ....

:, b.) Die Tn verstlndigen sieh Qber Beginn,
~ Verlauf und Ende der Priisentation.
.f
~.

LKf: Entwieklung methodiseher Kompetenz.
Verbindung der Techniken 'Standbild' und
'Innerer Monolog'. Sensibilisierung filr den
Obergang zwischen den beiden Techniken.
Wissen Qber das Dramatisehe erweitern.
Gemeinsamer Entwurf einer dramatisehen Dar­
stellung.

IT/SF: Partnerarbeit.

LKf: Veroffentliehung der Gruppenergebnisse.
Darbietung des selbst erarbeiteten inneren
Monologs und Standbilds vor einem PubHkum.
Bewusstes Zusehauen.

IT/SF: Vorbereitete dramatisehe Vorfilhrung
von StandbiId und innerem Monolog. Bewus­
stes Zusehauen. Zweiergruppendarbietung vor
Gro6gruppe.

LKf: Reflexion Qber die Verbindung von
Standbild (au8ere Haltung) und Monolog
(Verspraehliehung der inneren Befindliehkeit).
Inbeziehungsetzung von mogliehen und nieht
mehr mogliehen Saehverhalten mit Konjunktiv
Prateritum / Plusquamperfekt.

IT/SF: Reflexion / Auswertungsgesprleh.
GroBgruppe in der Runde.

,,:,. '."':.: ,,;..... -', ' ;:': ":,;~.t-~:.. .::.:' ':""~"'~:. : ...-.<-;. J;f.":{/...·> ~,:,::,:. .i~·/--'>.ftJ.i

.a.) L bittet aile Tn in einen Halbkreis urn eine
Prasentationsflaehe herum und fordert die

~:.

~ Zweiergruppen zur Prasentation auf.

"b.) Die Zweiergruppen betreten naeheinander
"~ die'Btihne', nehmen ihre Haltungen eint:
j: und gehen davon in die inneren Monologe
t fiber. Die heiden 'Ieh-Zustinde' der Person
~: werden entweder ehronologiseh vorgestellt
~'
"., oder im Weehsel dialogiseh prasentiert.
~. Die Zuschauenden beobaehten, geben
~, Applaus.
:~~.

{a.) L erkundigt sieh naeh den EindrQeken der
b Tn von den dramatischen Darbietungen.

';.b.) Die Tn formulieren ihre EindrQeke, stellen
f Fragen, vergewissem sieh tiber sprachliehe
~' Umsetzungen usw.
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3.4. Irreale WQnsche

A: SENSmD.JSIERUNGSPHASE

r'"
; a.) L legt den Tn den Text 'Der Vater' von LKf: Einflihrung in den Grammatikbereich
j~ Christoph Meckel (1980) vor6

: 'Irreale Wiinsche'. Textaneignung: Lesen.

Der Vater IT/SF: Sitzkreis. Individuelle LektOre (stilles
Ich hdtte ihn gem als offenen Menschen Lesen) innerhalb der GroBgruppe. Bewirken
gelcannt, jedenfa/ls etwas offener und sehr vie/ von spontanem Austausch untereinander.
befreiter. lch warde gern zu seinen Gunsten
erfinden, sehr gemftir ihn schwinde/n undfiir Req: Tafel/ Flipchart / Projektor oder indivi­
ihn zaubem duelle Handouts, auf denen der Text 4Der

b.) Die Tn lesen den Text, stellen Verstlndnis- Vater' stOOt.
und Vokabelfragen, sprechen leise mit-
einander usw.

LKf: Inhaltliche Ausgestaltung eines aus­
schnitthaften Textes. Erfinden fiktiver Details.
Spontanes Sprechen.

L fordert die Tn auf, sich in Dreiergruppen
die folgenden Fragen zu ilberlegen:

Wie war das Vater-Sohn- VerhtJ/tnis?
Wie hiitte es anders sein Iconnen? Was ertriiumt
sich das lch?

~"a.)

IT/SF: Frontalimpuls. Textbearbeitung. Klein­
gruppenarbeit.

b.) Die Tn bilden Dreiergruppen und unter-
L., halten sich iiber den Text.
~ /~~,·t- '"1:.,~;'-':":' :~.-",,:,",:.,;-._ -<{.;;'~~~.,_ ... '..9:#~

B. EINORDNUNGSPHASE

P""
ra.) L Macht auf den Tempuswechsel zwischen

den beiden S!tzen aufmerksam und fragt
nach den dahinterstehenden Beziigen.

LKf: Herausarbeitung der strukturellen Beson­
derheit des Textes. Fokussierung auf und Aus­
einandersetzung mit Tempuswechsel sowie
Sensibilisierung fUr die dariiber transportierten
Sachverhalte bzw. Beziehungen.

6 Dieser kurze Text ist nieht ohne! Die Lehrperson muss sich dessen bewusst sein. dass seine LektOre bei
manehen Teilnehmenden starke persOnliehe Reaktionen auslOsen kann, Wld dementsprechend behutsam
vorgehen. Beispielsweise war eine Studentin an der UniversiW Leicester sehr kurzfristig zu meinem
Dramagrammatikkurs dazugestoBen. leh kannte sie wenig, und sie war mit der Unteniehtsform noch nieht
vertraut. Kurz nach der Einfiihrung des Textes verlie6 sie den Rawn. Erst dann erfuhr ich, dass ihr Vater
VOl' kurzer Zeit ganz Wlvermittelt gestorben war. Sowie ieh die Problematik erkannt batte, brach ich
bewusst die Chung ab Wld arbeitete nach der Stunde das Erlebnis im Einzelgesprflch mit der Teilnehmerin
auf (die Obrigens weiterhin Wld gerne am Kurs teilnahm, auch wenn idl ihr frei gestellt hatte, in eine andere
Groppe Oberzuwechseln). Dieser Text sollte daher erst eingesetzt werden, wenn die Gruppe (inklusive
Lehrperson) sich sdlon Wltereinander gut kenot. Ich habe mich entsdlieden, ibn als Bestandteil des
Untenichtsrnobiles beizubehalten, da er enormes Ausgestaltungspotenzial hat und die Teilnehmenden zu
sebr persOnlidl-fantasievollen AuBerungen inspiriert.
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~;

,'b.) Die Tn erarbeiten im GesprAch, dass del' ITISF: Gezielte Lehrerfragen. Kleingruppen­
." erste Satz im Konjunktiv Plusquamperfekt arbeit. Gemeinsame Wissenserarbeitung liber

das Nichtmehrvorhandensein des Vaters Bedeutungsunterschiedlichkeiten sprachlicher
r verdeutlicht, der zweite Satz im Konjunktiv Phanomene.
( Prateritum jedoch einen unerfiillbaren
'., Wunsch im Sinne des irrealis ausdriickt

~~ ("Wenn mein Vaterjetzl da lMire, ... ? ~.",_." .. ;c<J);

hier m6glich: Theoriewiederholung Konjunlctiv II (Abschnin 5.4.)

c: KONTEXTUALISIERUNGSPHASE

LKf: Text als Vorlage fUr Standbild. Visuali­
sierung innerer Bilder.

IT/SF: Frontalimpuls. Entwurf eines Stand­
bildes. Kooperation und Koordination inner­
halb der Kleingruppe. Spontanes Sprechen.

~

·:a.) L stellt die Aufgabe, das Vater-Sohn-
> Verhaltnis in einem Standbild ('War­
~
~' Zustand') zu zeigen und dazu ein Gegen-
-' standbild ('Wunschzustand') zu entwerfen.

. b.) Tn erarbeiten in ihren Gruppen Standbild
t und Gegenstandbild, probieren aus,
~, nehmen gegenseitig Korrekturen an ihrer
r Haltung vor usw.
~ ._---------------------------
a.) L fordert Tn auf, Standbild und Gegen­

standbild zu prasentieren.

b.) Reihum prisentieren die Tn-Gruppen ihre
Standbilder. Die zuschauenden Tn
beobachten, runzeln die Stirn, nicken,

f tuscheln...
:f
~,

LKf: Vorfllhrung der Gruppenergebnisse.
Entwicklung / Vertiefung der Inszenierungs­
technik 'Standbild'. Erweiterung methodischer
Kompetenzen.

ITISF: Kleingruppendarbietung vor Publikum.
Standbild

LKf: Vorfllhrung (und evtl. Verfeinerung) der
Gruppenergebnisse. Spontane Sprechhandlun­
gen. Imitierung von K6rperhaltungen. Sensi­
bilisierung fUr die symbolische Darsteliung
innerer Befindlichkeiten durch Au6ere Haltung.
Versprachlichung der iu6eren bzw. inneren
Haltung.

IT/SF: Standbild mit Doppeln. Spontane Be­
deutungserweiterung durch Versprachlichung.
Kleingruppenprasentation mit nachfolgender
Integration von agierenden Beobachtenden.
Beobachtende Gruppe in lnteraktion mit dar­
stellender Gruppe.

..' \t'?-,;'~',:~/.:j.\.~ '-.! ):..::.'~:~. ir-'", ;.,-r;:~Y1'A:..

a.) L bittet darum, die Standbilddarstellungen
zu wiederholen. Dieses Mal sollen aber Tn

~: aus dem Publikum hinter die Figuren im
* Standbild tret~ ihre K6rperhaltung nach-
~j ahmen und aus diesem Kontext heraus
,~ einen Satz au8em (doubling).

"b.) Die Tn-Gruppen gehen wieder in ihre
",. Standbilder, die Zuschauenden beobachten,r
~ treten ins Bild, doppeln.
,~~

J
t
{.
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D: INTENSIVIERUNGSPHASE

F''"'
Ca.) L fordert die Tn auf, sich eine historische LKf: Aktivierung von Fantasie und Kreativitlt.
ii: Personlichkeit zu iiberlegen, mit der sie Entwurf einer irrealen Situation.
~, gem verwandt gewesen waren (z.B.
r Shakespeare, Jean d'Arc 0.1.), und warum. IT/SF: Frontalimpuls. Einzelarbeit.

, b.) Die Tn stutzen, runzeln die Stirn, grinsen,
. denken nach; manche haben sofort ldeen,
{ manche besinnen sich langer.
~.

ta.) L bittet die Tn wieder in einen Stehkreis
und fordert sie auf, einzeln in die Mitte zu
treten und in Analogie zu dem Text 'Der
Vater' Uberlegungen und Wiinsche zu
ihrem imaginaren Verwandten zu formu­
tieren, z.B.;

Ich hlitte ShaJcespeare genre pers6nlich
gelcannt und ihn aber das Leben im J6.
Jahrhundert befragt. Wenn er noch Jebte,
warde ich ihn bitten, mir bei meinem Eng/isch­
aufsatz aber Romeo und Julia zu he/fen. Ich
ginge auch oft mit ihm ins Theater. Er warde
Theaterstiiclce von Brecht toll finden und em
beriihmter Theaterkritilcer werden.

LKf: Ermutigen zurn Erfinden. Kreation und
Ausgestaltung einer imaginiren Situation. Dar­
stellung vor einem Publikum. Bewusstes For­
mulieren in Analogie zur Textvorlage. Festi­
gung der Konjunktivstrukturen flir irreale Wiin­
sche. Wiederaufgreifen der strukturellen Unter­
schiede zwischen Konjunktiv Prateritum und
Konjunktiv Plusquamperfekt.

IT/SF: Einzelprisentation irn Stehkreis. Unvor­
bereitetes freies Sprechen vor der Gr08gruppe.

~.

a.) Die Tn formieren sich zu einem Stehkreis,
treten nacheinander in die Mitte und
erzahlen im Konjunktiv Prateriturn und
Plusquamperfekt von ihrem imaginiren
Verwandten.

ja.)

t
J
h
f.'.

:'::,'.
t

'J'.

L fordert die Tn auf, sich nacheinander auf
dem hot seat den Fragen der anderen zu
stellen, z.B.

Warum warde Shalcespeare Brecht gutfinden?
WeJche Theaterstiiclce warde er nicht mogen?
Wie kiime ShaJcespeare im 21. Jahrhundert
zurecht?

LKf: Individuelle Formulierung von Fragen
und Antworten. Spontanes Ausgestalten einer
imaginiren Situation. Erfinden fiktiver Details
aus dem Stegreif.

IT/SF: Hot Seating.

b.) Die Tn gehen nacheinander auf den hot

k:,;c. seat uod beantworten Fragen."/i":... .;:.~~.,,: "'''-~
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3.5. Nichtwirklichkeit

A: SENSmlLISIERUNGSPHASE

p""';' 'I",.

:; a.) L fordert die Tn auf, unterschiedliche
Baumsorten zu sammeln und an die Tafel
zu schreiben / malen.

b.) Die Tn Uberlegen, suchen gemeinsam nach
den deutschen Entsprechungen. An die
Tafel schreiben bzw. malen sie z.B. Buche,
Eiche, Birke, Ahorn, Tanne, Trauerweide,
Kastanie, Apfelbaum, Pa/me ...

a.) L bittet die Tn, sich zu Qberlegen, was fllr
ein Baum sie gem waren, und sich
gegenseitig zu berichten, welchen Baum

~:; sie gewahlt haben, und warum.

b.) Die Tn erzihlen ihren Nachbam von dem
~ Bau~ der sie am liebsten waren.
~,

LKf: Einfiihrung in den Grammatikbereich
'Nichtwirklichkeit'. Vorbereitung auf kilnftige
Lernschritte. Ermutigung zur Exemplifizierung
unbekannter Vokabeln durch bildhafte Dar­
stellung (Zeichnung).

IT/SF: Sitzkreis. Frontalimpuls. Sichtbare Ein­
zelbeitrige in Gro8gruppe.

LKf: Ermutigung zur personlichen Wahl einer
irrealen Entitiit und zum Erfinden fiktiver
Details.

IT/SF: Frontalimpuls. Oberraschungsfrage.
Spontane Sprechhandlungen bei Austausch mit
Nachbam

;.a.) L bittet die Tn in einen Stehkreis, fordert
sie auf, mit ihrem Korper die Form ihres
Baumes anzunehmen und aus dieser
Haltung von sich als Baum zu berichten. L
beginnt z.B. mit:

Wenn ich e;n Baum ware, donn ware ;ch e;n
Kirschbaum. 1m FriihJing hOne ich wunder­
schOne rosa Blaten, und im Sommer warde ich
viele viele rote Kirschen tragen. Ich warde in
einem grojJen Garten mit anderen Obst­
baumen slehen.

LKf: Vorbereitung der GedichtiektOre. Aktivie­
rung von Kreativitit uod Fantasie. Ermutigung
zur korperlichen Abbildung der irrealen Entitiit.
Bewusste Formulierung im Konjunktiv Prateri­
tum.

IT/SF: Einzeldarstellung im Gro8gruppen­
stehkreis. Ansatzweise Verbindung von au8erer
und innerer Haltung.

IT/SF: Individuelle LektOre (stilles Lesen).
Austausch mit Nachbam Gro8gruppe im Sitz­
kreis.

, b.) Die Tn gehen in den Stehkreis und stellen
; sich als Baume hin. Nacheinander erzihlen

~,;, sie aus ihrer Haltung als Baum heraus',",v~:j~

B: KONTEX11JALISIERUNGSPHASE..~ ," ", ',"''',

':a.) L gibt den Tn das Gedicht 'Trostlied im LKf: Textimpuls. Entfachung von Neugier.
; Konjunktiv' von Erich Kistner (Abb. 8-1) Bewirkung von spontanem Austausch unter­;:;
:.i: und liest es laut vor. einander. Textaneignung: Mitlesen. Sensibili-

sierung flir lautlich-isthetische Textaspekte.
b.) Tn lesen das Gedicht, stellen sich unterein-

aoder Fragen, streichen unbekannte Voka­
beln an, uberlegen, tuscheln...

ii;" , ,', ',. ".,', ;,.' ". ,.' " ,",'., ... ,' Req: Handouts mit 'Trostlied im Konjunktiv' .
~j;.", ;:"·~).c',m,~'~'~"',-:~';k>"':,;A,,,,?,,,,,,,~,,,~,~,,""'~;-o',pl,&~~i«.,~

315



Trostlied im Konjunktiv

WAr' ich ein Bawn, stOnd' ich droben am Wald KUlngen yom Dorfher die Kinnesgeigen.
TrOg' Wolke WId Stem in den grOnen Haaren. Ameisen brAchten die Emte ein.
Ware mit meinen dreihWldert Jahren Hinge ein Toter in meinen Zweigen
noch gar nieht so alt. und schwAnge das Bein.

Wildtauben grQben den Kopf Wltem FlOgel.
Krieger ritten WId klirrten im Trab
querfeldein WId ober die HOgel
ins offene Grab.

Humpelten Hunger vomber WId Seuche.
Kamen WId schmOlzen wie Ostern der Schnee.
LAg' ein Parchen versteckt im Gestriluche
und tit sieh sUB web.

SprAnge die Flut und erslufte die TAler.
WOchse Vergi6meinicht zartlich am Bach.
Alles verginge wie TAuschung und Febler
und Rauch Obenn Dach.

WAr' ich ein Bawn, stOnd' ich droben am Wald
TrOg' Sonne WId Mood in den grQnen Haaren.
WAre mit meinen dreihundert Jahren
nieht jung und nieht all..

(Erich KAstner)

Req: WOrterbOcher, Grammatikbucher.

Abb. 8-1: Trostlied im Konj1D1ktiv

r;~) 'i fordert die Tn auf, in Partnerarbeit aile .. LKf: Kognitive Auseinandersetzung mit Verb-
'. Verbformen im Konjunktiv zu identifizie- formen. Reaktivierung grammatischen Vorwis-
~ reo, ihren Infinitiv herauszufinden und sie seos. Fokussierung auf Verbmodus. Einord-
r.:.... in Gruppen zu ordnen. nung und Zusammenstellung von Verbformen
" nach strukturellen Merkmalen.
t b.) Tn suchen sich ein Gegenilber, lesen das

Gedicht, schlagen Vokabeln nacho schrei- IT/SF: Partnerarbeit. Umgang mit WOrter­
ben Verbformen heraus, ordnen Infinitive bilchern und Grammatiken. Gemeinsame
zu uod teilen die Verben in zusammen- Wissenserarbeitung.
gehorige Gruppen auf.

c: EINORDNUNGSPHASE

r"(a.) L ruft zum Vergleich der Ergebnisse auf.

:, b.) Tn tragen ihre Ergebnisse zusammen -
~ folgende Gruppen bzw. Gruppenkombina-
f~' tionen sind ungefahr identifiziert worden

7
:

.,~

LKf: Prisentation der Partnerarbeitsergebnisse.
Inbeziehungsetzen struktureller Ahnlichkeiten.
Metasprachliche Auseinandersetzung.

IT/SF: Gelenktes Gruppengesprlch. Einzel­
bzw. Kleingruppenprasentation vor der
GroBgruppe.

7 Es geht mir hier nieht urn die Zuordnung zu den Ablautreihen (obwohl dies in einer sehr fortgeschrittenen
Gruppe mOglich ware), sondem darum, dass die Tn selbst versuchen, OrdnWlg in eine auf den ersten Blick
unObersichtliche Menge von starken WId unregelmABigen Verbforrnen zu bringen. Wie auch immer die
Verbgruppen zusammen gestellt werden (WId die Verbfonnen stand WId ersaufte sind hier eine wahre Her­
ausforderung!), das intendierte Ergebnis bezieht sich auf die mOglichst selbststAndig gewonnene Erkennt­
nis, dass in den meisten FAllen die PrAteritumsform den Ausgangspunkt filr die Konjunktiv II-Form bildet.
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u-I
e-O
i-i
e-i

e- 0
a-u
ei - i
i - i
u-u
u-Iu
0-1
i-I

·'~';:~""'>"":P..,y;~:,.,.::, .. ,. ·,;,>,'.;!~-";.';";"'W,.•·;·,!.··,~',:.:,""'~.'f*"'f~~~':'5"~

'<;' wAr

stOnd
tJiig, grUbe, wOchse
ritten
kHrrten
humpelten
ersaufte
kamen
lag, kUingen, brlchten,
schwange, sprange
tit
schmOlze
hinge
verginge

, a.) L regt ein Grammatikgesprach an, leitet zur
~ eigenstiindigen Ableitung von Regulari-r tiiten an, ermutigt zur Analogiebildung,
? lenkt die Aufmerksamkeit auf den Unter-
i', schied zwischen schwachen und starken
~f: Formen usw.

b.) Die Tn erkennen mehr Regularitllten, z.B.
~. dass schwache Verben die Prateritums-
:: formen als Konjunktiv II haben, und dass
~,~; die meisten starken Verben zur Prate-
~' ritumsform im Stammvoka~ wo mOglich,
~.,\

1. einen Umlaut bekommen (z.B. tragen I>
¥:r trug I> trfige / klingen I> klang I> klange).
(J Ausnahmen werden erwahnt (stund), die
~.

~' Endungen der starken Verben identifiziert.
~'
.;..,

ta. ) L fasst die Ergebnisse des Grammatik-
. gesprachs zusammen und fragt nach
,.t: mOglichen Grunden filr den Gebrauch von
11 den ungebrauchlichen starken Verbformen
~' im Text Gedicht.

.', b.) Die Tn uberlegen, stellen Vermutungen an
~, - wann wurde das Gedicht geschrieben? 1st
t: der Autor ein Grammatikprofessor? Sind
.r~'

ii die Formen vielleicht einfach isthetisch?
~ Wird auf altere Verbformen zurtickge-
t-
f' griffen, weiI das Gedicht eine so lange

l: Zeitspanne umfasst? ...... ,,;,;,.,+""",.,......, ....,' .;".:./ii4

LKf: Erkennen grammatischer Regularititen.
Systemische Durchdringung starker Konjunk­
tivformen.

IT/SF: Gelenktes Gruppengesprlch. Frontalim­
pulse.

Req: Tafel / Flipchart /OHP.

LKf: ErgebnisbQndelung. Anregung zu Ober­
legungen tiber den Einsatz bestimmter Verb­
formen. Herausarbeitung und Festigung der
strukturellen Besonderheit des Textes. Sensi­
bilisierung tllr strukturelle Merkmale und ihre
isthetische Wirkung.

IT/SF: Frontalunterricht. Gezielte Lehrerfrage.
Spekulative Tn-Antworten.

Req: Tafel / Flipchart /OHP.

hier mlJg/ich: Theoriewiederho/ung Ko,gunktiv 1I (Abschnin 5.1.[b] - [d])
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D: INTENSIVIERUNGSPHASE

r-' .-.
{a.) L fordert dIe Tn auf, in Analogie zum

'Trostlied' eigene Gedichte zu verfassen
~- (sie mussen sich nicht reimen). Mogliche
~ Gedichtanfange sind:
~.:

Wdr ich ein Haus .
War ich ein Stem .
War ich eine Blume ...
War ich der Tod ...
War ich Gott ...

LKf: Arbeit auf dem Sachfeld 'starke Konjunk­
tiv-Formen'. Aktivierung von Fantasie und
Kreativitat. Schriftliche Sprachproduktion. For­
derung des kreativen Schreibens in der
Fremdsprache.

IT/SF: Einzelarbeit. Kreatives Schreiben.
Umgang mit WorterbOchern und Grammatiken.

b.) Die Tn wAhlen einen der Impulse aus oder
~.. entscheiden sich filr einen eigenen, fangen
~ an, sich Notizen zu machen, bUittem in

Worterbuchem und Grammatiken, stellen
sich untereinander Fragen, schreiben ein
kurzes Gedicht auf.

Req: WOrter- und GrammatikbOcher.

:t.'

a.) L kOndigt einen pantomimischen Gedicht­
vortrag an. Den Tn wird ein StOck Pappe
mit dem Thema des Gedichts gezeigt: War
ich ein Kind... L spielt eine kurze Panto­
mime vor, die z.B. den folgenden Vier­
zeiler8 zorn Thema hat:

Wdr ich em Kind, ware ich noch ganz klein.
Masste immer noch oben sehen
BraucJlle Mama und Papa zum Stehen.
Schliefe nUT mit dem Teddybar ein.

LKf: Entfachung von Neugier. Forderung des
Sehverstehens. Vorbereitung auf spatere Lern­
handlung. Bewusstes Zuschauen.

IT/SF: Teacher in Role. Pantomimische Dar­
stellung. Beobachterauftrag.

Req: Ein StOck Pappe, auf dem gut lesbar die
Worte 'War ich ein Kind... ' stehen.

t".
{.

.'b.)

LKf: Bewusstes Zuschauen. Obersetzung
parasprachlicher Handlungen in die Fremd­
sprache. Bewusstes Anwenden grammatischer
Strukturen.

IT/SF: Teacher in Role. Pantomimische Dar­
stellung. Beobachterauftrag. Kollektive Ver­
sprachlichung.

a.) L spielt die Pantomime mehrmals vor und
fordert die Tn auf, die Pantomime zu
versprachlichen. Dabei sollen die einzelnen
Momente der Pantomime moglichst im
Konjunktiv ausgedriickt und in die Panto­
mime hinein gesprochen werden.

Die Tn sehen sich die Pantomime wieder
an, schweigen zunlchst, beginnen dann
Sitze zu auszusprechen, z.B.

Wdr ich ein Kind, ware ich ganz klein.
lch ronnte nicht aufden Tisch gucken.
lch riefe nach meiner Mama.
lch spielte mit meinem TeddybtJren.
lch schliefe viel. [usw1

.b.) Die Tn schauen zu, wundern sich, lachen,
;;. tuscheln...
:f~'

a Dies ist keine hohe Poesie! Dieser Vierzeiler ist Vorschlag Wld Anhaltspunkt flU eine mOgliche Pantomi­
me lDld kann daher durdl andere Zeilen, die dal Lehrendal vielleidlt eher entsprechen, ersetzt werden.
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r'
"a.) L bittet die Tn, sich in Dreiergruppen die

eigenen Gedichte vorzulesen, eines davon
auszuwahlen und es gemeinsam als Panto­
mime auszuarbeiten. Dazu werden Papp­
bogen ausgeteilt, auf die die jeweiligen
Gedichtanfange geschrieben werden sollen.

LKf: VerOtTentlichung der Einzelergebnisse in
der Kleingruppe. Textauswahl fUr pantomimi­
sche Darstellung. Planung kOrpersprachlicher
Ausdrucksformen.

IT/SF: Kleingruppenarbeit. Gemeinsame Er­
stellung einer Pantomime.

Req: Papier, Stifte.

IT/SF: Interagierende Kleingruppen. Gegen­
seitige pantomimische Darstellung. Einzelver­
sprachlichung.

LKf: VerotTentlichung der Gruppenergebnisse
einer weiteren Gruppe gegenOber. Bewusstes
Zuschauen. Ubersetzung parasprachlicher
Handlungen in die Fremdsprache. Bewusstes
Anwenden grammatischer Strukturen.

b.) Die Tn bilden Gruppen, lesen gemeinsam
~, die Gedichte, wahlen eins aus, schreiben Req: Pappsmcke (etwa AS oder A4), dicke
~ die erste Zeile auf den Papierbogen und Filzschreiber.
£,' erarbeiten zusammen eine Pantomime.

': a.) L bittet die Tn-Gruppen, sich mit einer
anderen Gruppe zusammenzutun und sich

'~ gegenseitig die Pantomimen vorzuspielen.
!': Wie vorher sollen die Zuschauenden dief einzelnen Momente der Gedichte im Kon-
fi junktiv versprachlichen, dieses Mal jedoch
f
~: still fUr sich auf einem Blatt Papier.

> b.) Jede Tn-Gruppe sucht sich eine zweite
i:- Gruppe. Wahrend eine Gruppe ihre Panto-
( mime vorspielt, schreibt sich die andere
: Ideen dazu auf und umgekehrt.
~;
,";
~..
a.) L bittet die Original-Dreiergruppen, ihre LKf: Gemeinsames Gedichtverfassen. Tn fiber-

y Notizen zu vergleichen und aus ihnen zu- nehmen Autorenfunktion. Forderung des krea-
}. sammen ein neues Gedicht zu kreieren. riven Schreibens in der Fremdsprache mit be-

. b.) Die Dreiergruppen vergleichen ihre Noti- wusster Anwendung der Konjunktiv-Formen.

zen, sprechen ihre Ideen durch und kompo- IT/SF: Kleingruppenarbeit. Kollektive Textpro­
nieren auf dieser Grundlage ein neues Ge- duktion. Umgang mit WorterbOchem.
dicht.

Req: Papier, Stifte, W&1erbOcher.

E: PRAsENTAnON +REFLEXION

p:"... . ,.....••'.

'~.) L bittet die Tn-Gruppen, sich ihre Gedichte LKf: VerOtTentlichung der Gruppenergebnisse
gegenseitig vorzulesen und Original und einer weiteren Gruppe gegenOber. Vorberei­
neues Gedicht zusammen auf einen gr06en tung der Veroffentlichung im Plenum.
Papierbogen zu schreiben.

ITISF: Interagierende Kleingruppen.
,b.) Die Gruppen lesen sich gegenseitig die

Gedichte vor, wundern sich, lachen, fragen Req: GroBe PapierMgen (A3 oder A2), dicke
nach und schreiben beide Gedichtpaare auf Filzschreiber.

'''. PapierbOgen.
• ~~-j;"":i"";,'. ..;;~-;~}:.ij.'~~YfI:- "'_>"':'':-;''.';,I~:.:.~;.,~_-l'i ~""#~":~'-"'~:'::""~'."~~~~%J
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b.) Die Doppelgruppen lesen den anderen ihre

Gedichtpaare vor und hangen im Anschluss IT/SF: Lautliche und visuelle Prisentation der
daran die Papierbogen mit den Gedichten
an die Wande. Gruppenergebnisse.

""'a.) L Uldt die Tn zu einer Dichterlesung ein. LKf: Schaffung eines 'isthetischen Forums' fllr
Jede Doppelgruppe soil ihre Gedichtpaare die Veroffentlichung der Gruppenergebnisse.
vorlesen und danach die Werke 'enthfillen'. Vorbereitetes Vorlesen. Bewusstes ZuhOren.

Sichtbares Zuganglichmachen.

Req: Tesa-Film / BluTac / Rei8zwecken.

L fordert alle Tn auf, an dem 'Gedicht- LKf: Freie Bewegung im Raum. Ermutigung
zyklus' entlang zu gehen und die einzelnen zur strukturellen und asthetischen Auseinander-
Werke noch einmal in Rube durchzulesen. setzung mit den einzelnen Produktionen.

b.) Die Tn gehen von Papierbogen zu Papier- IT/SF: Einzel-, Kleingruppen- und Trauben­
bogen, bleiben stehen, lesen, stellen sich formation VOl den PapierbOgen.
uotereinander Fragen usw.

"a.) L erkundigt sich nach den Reaktionen der
Tn aufdie Gedichte.

.b.) Die Tn kommentieren die Gedichte formal
und inhaltlich.

LKf: Spontanes Sprechen. Reflexion fiber das
Verfassen von Gedichten und fiber strukturelle
Besonderheiten der konkreten Gedichtform.
Inbeziehungsetzen uoterschiedlicher Gruppen­
arbeiten.

IT/SF: Reflexion / Auswertungsgesprach im
Plenum.

4. Anforderungen an Lebrende

Bei dieser Unterrichtseinheit ging es mir datum zu zeigen, wie der Konjunktiv II in

seinen unterschiedlichen Anwendungskontexten dramagrammatisch vermittelt werden

kann. Die Zielgruppe sind fortgeschrittene (tendenziell erwachsene) Fremdsprachen­

lemende - zum einen, da der Konjunktiv bereits aufgrund seiner strukturellen Eigen­

schaften nicht fl1r den Anflingerunterricht vorgesehen ist, zum anderen, da meine eigenen

Unterrichtserfahrungen vorwiegend auf die Arbeit mit erwachsenen Lernenden, die

bereits Vorkenntnisse im Deutschen aufweisen, zurlickgehen. Dartlber hinaus besteht im

Bereich des Fremdsprachenunterrichts Bedarf an Lehr- und Lernmaterialien fllr Fortge­

schrittene (cf. Ruin 1996).
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Die Darstellung der Unterrichtseinheit in Form eines Mobiles gewAhrleistet einerseits

Flexibilitlt, steUt andererseits aber auch erhOhte Anforderungen an Lehrende. Grund­

sltzlich sind der Sprachstand der Lernenden, die GrOBe der LemgruPPe sowie der Faktor

Zeit wichtige Variablen in der konkreten Unterrichtsgestaltung.

4.1. Sprachstand

Fortgeschrittene Lernende sind in den sehensten Fillen eine homogene GruPPe. Den

Unterschieden im Sprachstand wird im dramagrammatischen Unterricht durch Arbeit in

Kleingruppen begegnet, in denen die Teilnehmenden voneinander lernen und so viele

Unklarheiten autonom beheben kOnnen. Anstatt Grammatikstruktmen rein frontal zu prl­

sentieren, besteht die Funktion der Lehrenden wihrend der Einordnungsphasen zumeist

darin, den Fokus auf strukturelle Phanomene zu richten, jedoch die Ableitung des Sys­

tems, die Formulierung von Regeln bzw. die Benennung inhahlicher Unterschiede, die

Qber die Sprachstrukturen transportiert werden, den ArbeitsgruPPen zu Qberlassen (e£

Kap. V, 3.2.). Auf der einen Seite bedeutet dies eine Entlastung der Lehrperson, die nieht

mehr im Lehrervortrag das gesamte System prisentieren (und gleichzeitig gegen Des­

interesse anklmpfen) muss, - auf der anderen Seite erfordert es jedoch sorgfiUtige PIa­

nung der LAnge und Intensitllt der Einordnungsphasen sowie dynamisehe Adaptions­

flhigkeit9
•

WUnschenswert ist es, auf Lernerinput unmittelbar Bezug zu nehmen. Ein gutes Beispiel

dafllr sind die Konditionalsltze, fllr die in Kapitel VIn, 3.3. (Abschnitt B) zwar Beispiele

vorgeschlagen wurden, ('Wenn ich einen neuen Job babe / hitte / gehabt Mtte... '), die

Lehrperson aber die in der vorangegangenen Sensibilisierungsphase entstandenen Ober­

legungen der Teilnehmenden aufgreifen sollte. So bieten sieh mehrere Interpretationen

des Gedichts 'Bedingungssltze' an, z.B. als Hin- und Hergerissensein zwischen Bezie­

hungen ('Wenn ich keine Familienverpflichtungen hltte, wQrde ieh mit dir davon

9 1m Sinne "blitzsehneller Reaktionsflhigkeit, die einem DrarnapAdagogen im Verlaufe einer Sequenz
immer wieder abverlangt wird" (Schewe 1993:88). In diesem Zusammenhang sei auch auf das "Vertrauen
auf Intuition bei del' Unterridttsgestaltung" (ibid. 98) verwiesen.
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laufen!') oder als bilflose Aussage in einem totalitAten Regime ('Wenn ieh nieht um

meine Familie ft1rchten mOsste, warde ieh mieh der Protestbewegung anschlieBen!').

Lehrende sollten flexibel auf Lemerinput reagieren und ibn mOgliehst in den weiteren

Unterriehtsverlauf integrieren.

4.2. Unterriehtszeit und Teilnehmerzahl

Eng mit den Oberlegungen zum Sprachstand der Teilnehmenden zusammen hAngen die

zeitliehe Begrenzung jOOer Unterriehtssituation und die GrOBe der Lerngruppen. Je mehr

individuelle Fragen gestellt werden und je vielflUtiger der Input der Lernenden ist, desto

grOBer der Zeitdruek, dem sieh die LehrPerson ausgesetzt sieht. Die ideale Teilnehmer­

zahl fUr die Umsetzung dieser Unterriehtseinheit bewegt sich zwischen 12 und 20. FOr

viele Lehrende sind solehe Klassenstllrken jOOoeh ein schOner Traum; Unterriehtsgruppen

sind oft weitaus grl>Ber. Hier mOssen pAdagogisch begrilndete Entscheidungen getroffen

werden, die sieh z.B. auf das Ma8 beziehen, in dem Strukturen bzw. Inhaltsbereiehe als

Hausaufgabe angesetzt werden, oder inwieweit nieht immer aile Teilnehmenden ihre

Ergebnisse prasentieren kOnnen. Eine 'One Size fits All '-Antwort gibt es bier nieht.

Wie aber schon in Kap. VI, 4.3. angemerkt, geht es in dramagrammatischen Unterriehts­

einheiten um die Bereitstellung von Unterriehtssituationen, in denen die Lernenden

sprachliehe Strukturen nieht nur kognitiv, sondern auch emotional-(sprach)handelnd

begreifen, sodass sie von ihnen (innerlieh und lu8erlieh) bewegt werden. Kein Zweifel­

aile bier vorgestellten Textimpulse kOnnten theoretisch aueh rein gedanklieh-sitzend (und

damit zeitsparend) angegangen werden. Der Effekt ware jedoeh der, den Grammatik­

unterrieht aIlzu hAufig auf Lernende hat: Sie blieben 'au8en vor' und begriffen wooer das

HandlungspotenziaI der sprachliehen Strukturen, noeh erbielten sie einen Eindruck von

der ihnen innewohnenden Asthetik.

Anstatt vor den vorhandenen Unterriehtswidrigkeiten (Zeitknappheit, KlassengrOBe und

aueh RAumliehkeiten) zu kapitulieren, sollte der Kern dramagrammatischen Unterrichts
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(ef. Kap. VII,S) Dieht aus den Augen verloren werden: Die drarnatische Hand/ung mit

sprachliehen Strukturen wird lernerseits als Qberaus sinnstiftend empfunden und bewirkt

darilber hinaus oft eine POsitivere Einste//ung zu Grammatik und Grammatikunterricht.

Notwendige Kompromisse mUssen mit diesen Zielen im Kopfeingegangen werden.

5. Theoriewiederbolung

5.1. Formenbildung

a.) Schreiben Sie beide Formen des Konjunlctiv Prateritum auf Entscheiden Sie, ob nur
eine oder beide Formen im gesprochenen Deutsch alczeptabe/ sind.

Indikativ Konj. PrAteritum (starke Fonn) Konj. PrAteritum (warde-Fonn)

man ist

erkommt

sie denkt

ich will

Sie sollen

mandarf

sie nehmen

er trilgt

er muss

es kann

sie hat

man braucht

er versteht

sie lassen

er flUu1

es geht

du gibst
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b.) Setzen Sie die fo/genden Verben in den Konjunktiv P/usquamperfekt.

er kaJn .•.••••.•..•......................••..•.... wir hie6en .

es ging er Ilat getragen .

er war ...................•..................... •. er durfte kommen .

man Ilatte......................................... Sie baren gedacht .

sie wollten gehen................................ du konntest wissen .

c.) Setzen Sie die fo/genden Verben in den Konjunktiv II Achten Sie darauj, doss Sie die
richtige Zeit/orm (Konjunktiv Prliteritum / P/usquamperfekt) benutzen.

Papa tut das nieht.

Mama Ilat keine Zeit.

So etwas gibt es rei uns nieht.

Mama tat das nie.

Papa war sehr resch!ftigt.

Du Ilast den Mund gehalten.

d) Setzen Sie die fo/genden Passivkonstruktionen in den Konjunktiv II

Beispiele:
Etwas wird gemacht.
Etwas wurde gemacht.
Etwas mu8 gemacht werden.
Ewas mu8te gemacht werden.

t>

t>

t>

t>

Etwas wOrde gemacht werden.
Etwas wire gemacht worden.
Etwas mU8te gemacht werden.
Etwas bltte gemacht werden mUssen.

Vorsicht: Die letzten heiden Sitze sind Passivkonstruktionen mit Modalverb!

Aueh dann wird niehts verlindert.

......... . .. ..
Die Eltern mUssen noch gefragt werden.

...........................................................................................
Von den Kindem wurde das sofort verstanden.

...........................................................................................
Darilber durfte Dieht diskutiert werden.

...........................................................................................
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5.2. Hypothetische Vergleiche

Mondnacht

Es war, als hitt' der Himmel die Erde still gekuBt,
daB sie im Blutenschimmer von ihm nun triumen mu8t'.
Die Luft ging dureh die Felder, die Ahren wogten saeht,
es rauschten leis' die Wilder, so sternklar war die Nacht.

Vnd meine Seele spannte weit ihre Flugel aus,
flog dureh die stillen Lande, als flOge sie naeh Haus.

(Joseph von Eichendorft)

Der Konjunktiv II wird bei Vergleichen benutzt, die die RealitAt nicht (vollstAndig)
abbilden. Diese hypothetischen Vergleiche machen es ~glich, (relativ gefahrlos) zu
kritisieren, zu tlbertreiben oder etwas aufungewOhnliche Weise zu sagen.

Hypothetische Vergleiche werden durch als oder als ob-Konstruktionen realisiert. Viele
dieser Vergleiche klingen sehr poetisch; man findet sie oft in Gedichten und Liedtexten.

Beispiel:

t>

t>

feh fliege naeh Hause.

Ieh fllhle mieh, als flOge meine Seele nach Hause.

Ieh fllhle mieh, als ob meine Seele nach Hause flOge.

[als + Inversion]

[ats + Nebensatz]

a.) Formen Sie die [olgenden Slilze um, indem Sie als (ob) und Konjun/ctiv II benutzen.

Das Gedicht klingt fast wie von Goethe.

... ... .
Es sieht ganz nach einer sternklaren Nacht aus.

............... .. . .
Der Dichter beschreibt die Landschaft wie ein Romantiker.

... .. .... .. .... ... .. . .
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5.3. Konditionals!tze

Wenn ieh ein Vl>glein wAr' uod aueh zwei Flfigel bAtt', fll>g ieh zu dire
Wei)'s aber nieht sein kann, wei)'s aber nieht sein kano, bleib ieh allhier.

Bin ieh gleieh weit von dir, bin doch im Sehlaf bei dir, uod red' mit dire
Wenn ieh erwaehen to, wenn ieh erwaehen to, bin ieh allein.

(Volkslied)

Konditionals!tze sind wenn - dann - Argumente. Die wenn-Phrase ist ein Nebensatz
(Verbendstellung) und kann die erste oder zweite Stelle im Satz einnehmen. Die dann­
Phrase ist ein Hauptsatz (SVQ bzw. Inversion). Das Wort dann darf nur verwendet
werden, wenn die dann-Phrase an zweiter Stelle steht.

Beispiel: feh fll>ge zu dir, wenn ieh ein Vl>glein wAre.
Wenn ieh ein VOglein wAre, (dann) flOge ieh zu dire

Die wenn - dann - Argumentation kann auf zwei verschiedene Weisen realisiert werden;
entweder mit wenn (Verbendstellung) oder ohne wenn (Verberststellung).

Beispiel: Wenn ieh ein Vl>glein wAr~

Ware ieh ein Vl>glein,
fll>ge ieh zu dir.
flOge ieh zu dir.

Manchmal wird die wenn - dann - Argumentation ver1dlrzt:

Beispiel:
t>

t>

Mit zwei FIDgein kl>nnte ieh zu dir fliegen.
Wenn ieh zwei FIDgel bAtte, kl>nnte ieh zu dir fliegen.
Ohne Flugzeug wAre es eine lange Reise.
Wenn ieh nieht das Flugzeug nehmen kOnnte, wAre es eine lange Reise.

a.) Formen Sie die Stitze um, indem sie wenn / dann einjUgen oller weg/assen bzw. die
Satzstellung verandern.

ware ich ein V6g1ein, so hAtte ich auch zwei FIQgel.

...........................................................................................
Wenn ich zwei Flilgel hAtte, warde ich dich besuchen kommen.

...........................................................................................
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Kl>nnte es aber nicht so sein, bliebe ich zu Hause.

... .. ...... . ... .. . .. .. . ... .. . ... . ... ..
Wenn ich zu dir kommen wollte, mllsste ich tliegen kl>nnen.

b.) Schreiben Sie die vo/lstdndige wenn - donn - Argumentation.

Als Vogel bAttest du ein scMnes Leben.

An seiner Stelle wtlrde ich sofort losfliegen.

Mit einem gfihigen Flugticket ware ich schon viel frl>hlicher.

5.4. Irreale Wtlnsche

Man kann sich die Weh anders wtlnschen und sich eine andere Wirklichkeit vorstellen:

Beispiel:
Realitit:

Wenn ich doch nur ein Vogel wire!
Ich bin aber kein Vogel!

a.) Fonnulieren Sie die hinter diesen Wanschen stehende Realitllt.

Wenn ich doch nur zu dir fliegen kl>nnte!

............................................................................................................
RAtte ich doch genug Geld flIr ein Flugticket!

............................................................................................................
Wenn ich doch nicht immer alleine aufwachen mtlsste!

............................................................................................................
Kl>nntest du mich doch MreD, wenn ich im Schlafmir dir spreche!

............................................................................................................
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b.) Denken Sie sich i"eale Wiinsche aus, von derjolgenden RealiUiI ausgehend.

Ich habe dich leider nicht kennengelemt.

Ich muss leider bier bleiben.

Du kannst nicht zu mir kommen.
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IX. Zusammenfassung

The mere knowledge ofa fact is pale, but when you come to realize your fact,
it takes on color. (Mark Twain 1981:16)

1. Ergebnissicherung

Die vorliegende Arbeit stellt dramapadagogische AnsAtze filr die fremdsprachliche

Gramrnatikvermittlung vor. Die Handlungsrelevanz dieses Vorgehens ergibt sich aus der

Kopflastigkeit der fremdsprachlichen Grammatikunterrichtspraxis, deren Effizienz im

Hinblick auf oft unbefriedigende Lernergebnisse und angesichts einer {lberwiegend

ablehnenden Lemereinstellung zu Grammatik in Frage gestelli wird. Als hypothesen­

generierende Fallstudie geht diese Arbeit von der Annahme aus, dass dramapAdago­

gischer Gramrnatikunterricht sich positiv auf die Verarbeitung fremdsprachlicher

grammatischer Ph!nomene auswirkt. 1m Sinne der Aktionsforschungsmethodologie wird

diese Ausgangshypothese zum Forschungsstand in Beziehung gesetzt und gleichzeitig im

Laufe der Konzeption und Erprobung dramagrammatischer Unterrichtseinheiten prak­

tisch getestet. Die Auswertung empirischer Erhebungen resultiert in der BestAtigung und

Ausdifferenzierung der Ausgangshypothese.

Dramapadagogischer Gramrnatikunterricht, oder Dramagrammatik, wird definiert als ein

Lehr- und Lemverfahren, das dem Konzept des dramapadagogischen Fremdsprachen­

unterrichts zugeordnet ist und dessen Anspruch auf Ganzheitlichkeit sowie dessen

Orientierung am dramatischen Medium tellt. Mit Methoden und Techniken, die aus den

dramatischen Kunstformen entlehnt sind, wird Grammatik in konkreten Handlungs­

beztlgen innerhalb ftktiver Situationen inszeniert. Dies beinhaltet eine inhaltsbezogen­

fertigkeitsorientierte Auseinandersetzung mit Grammatik, gleichzeitig aber auch eine

persOnliche und damit persOnlichkeitsftSrdernde Herangehensweise: 1m 'Spielraum' der

Fiktion werden oft bislang ungelebte Lernerpotenziale freigesetzt, da die dramatische

Gegenwelt von Rollen und Verantwortlichkeiten der 'Realitit' entbindet und damit

Fantasie und KreativiW aufbesondere Weise inspiriert.
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Der typische Verlauf dramagrammatischen Unterrichts wird anhand eines Unterrichts­

phasenmodells dargestellt und gliedert sich wie folgt:

In der Sensibilisierungsphase werden Situationen entworfen, die den Gebrauch
bestimmter grammatischer PhAnomene erfordern und so auf sprachliche Strukturen
aufmerksam machen.

In der Kontextualisierungsphase werden inhaltliche Kontexte erarbeitet, die die
Anwendung der sprachlichen PlUlnomene genauer herausstellen.

In der Einordnungsphase werden diese grammatischen Ph!nomene kognitiv verortet,
d.h. ihre Formen und Funktionen genauer untersucht.

Die Inszenierungsphase erweitert kontextuelles und strukturelles Wissen, indem die
grammatischen Phanomene intensivere Bearbeitung und Umsetzung in szenischen
Improvisationen erfahren.

In der PrAsentationsphase werden die szenischen Darstellungen vor den anderen
Teilnehmenden verijffentlicht.

Die Reflexionsphase bietet den Lernenden die Mijglichkeit, ihre Erfahrungen mit der
dramatischen Umsetzung von Grammatik zu thematisieren, und ist damit ein Forum
ftlr Sprachreflexion und Sprachlernreflexion.

Die Darstellung des dramagrammatischen Unterrichtsverlaufs findet ihre Konkretisierung

in der Konzeption von zwei beispielhaften Unterrichtseinheiten mit tendenziell unter­

schiedlichen Schwerpunkten. Die Einheit 'Wortklassen' verfo19t die Erweiterung und

Differenzierung metalinguistischen Wissens durch die dramatische Realisation abstrakter

Wortklassentermini, deren grammatische Eigenschaften und Funktionen personalisiert

werden. Die Einheit 'Konjunktiv II' hingegen ist eher konkret sprachgebrauchsorientiert;

die Formen des Konjunktiv II werden in unterschiedlichen Handlungskontexten und

Sprachverwendungssituationen umgesetzt. Beide Einheiten erfordern intensives fremd­

sprachliches Handeln und machen deutlich, dass Grammatik auf linguistischer und meta­

linguistischer Ebene inszeniert werden kann.

Aus der Durchfllhrung dieser dramagrammatischen Unterrichtseinheiten in unterschied­

lichen Lernkontexten sind vieltlltige Auswertungsdaten hervorgegangen. 1m Sinne einer

Triangulation wurden meine eigenen Lehrerfahrungen mit den Rtlckmeldungen von Tell­

nehmenden an dramagrammatischem Unterricht sowie mit dem Feedback von Beobach­

tenden verglichen. Aufder Grundlage dieser Retrospektiven wurden neun dramagramma-
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tische Thesen fonnuliert, die die besonderen Eigenschaften dramagrammatischen Unter­

richts genauer zu fassen suchen. Diese Thesen wurden in einem weiteren Schritt zu

individuellen Lernerfaktoren in Beziehung gesetzt und ergeben ein positives Bild der

psychologischen Auswirkungen dramagrammatischen Unterrichts auf Angstabbau und

Risikobereitschaft, Frustrations- und AmbiguitAtstoleranz, Selbstwertgefllhl und Em­

pathie sowie Motivation und Einstellungen zum Grammatikerwerb. DarQber hinaus wird

die Entwicklung und Erweiterung von Sprachlernstrategien verzeichnet.

Die Ausgangsthese "DramapAdagogischer Grammatikunterricht kann eine wirksame

Verarbeitung fremdsprachlicher grammatischer Phinomene gewAhrleisten" erflihrt ihre

Erweiterung durch die vorUlufige Fonnulierung des Kerns dramagrammatischen Lernens:

1. 1m dramagrammatischen Unterricht wird das Verstllndnis grammatischer Regeln
durch ihre praktische Anwendung in verschiedenen Sprachhandlungssituationen
gezieh get<>rdert.

2. Dramagrammatischer Unterricht tbrdert die Bereitschaft zur Auseinandersetzung mit
Orammatik und begUnstigt eine positive Einstellung zum Grammatikerwerb.

Dramagrammatik ist damit eine Neukomposition von Handlungsorientierung und Sprach­

reflexion im Fremdsprachenunterricht: In der Integration von szenischem Handeln und

bewusster Spracharbeit greift der dramagrammatische Ansatz die spracherwerbs­

tbrdernde Funktion von Interaktion und Bedeutungsaushandlung auf und betont gleich­

zeitig die Signiftkanz expliziten grammatischen Wissens ftlr den Fremdsprachenerwerb.

Die Verschrlnkung von konkretem Sprachhandeln und kognitiver Auseinandersetzung

mit fremdsprachlichen Strukturen el1ll.Oglicht es den Lernenden, Grammatik in sinn­

stiftenden Verwendungszusammenhlingen zu erfahren, Einsichten Qber strukturelle

Gegebenheiten in bestehende WissensbestAnde einzuordnen und zu differenzieren und

diese neu gewonnenen Erkenntnisse wieder in die konkrete fremdsprachliche Produktion

einflieBen zu lassen. Damit wird Grammatikwissen, was allzu oft 'totes Wissen' bleibt,

da keine praktische Umsetzung in fllr die Lernenden sinnvollen ZusammenlUingen statt­

fmdet, aus der Beziehungsleere herausgefllhrt und operationalisiert.
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Dramagrammatischer Unterricht erfordert sprachliches Handeln in sozialen Zusammen­

hingen, in denen die Lernenden ihren Intentionen gemaJ3 interagieren mUssen, urn die

dramatische Situation voranzutreiben. Da die Lernenden den dramatischen Verlauf auf

ein gemeinsames Ziel bin gestalten, k6nnen sich sprachliche Handlungen nicht nur im

Drauflosformulieren von (IOOglichst korrekten) SAtzen ersch6pfen. Vielmehr erfordern

sie intensive produktive und rezeptive Spracharbeit, die genaues ZuMren, kooperatives

Aufeinander-Eingehen und situativ-angemessenes Reagieren beinhaltet. Der Unterricht

wird so demokratisiert, weil nicht nur von der LehrPerson, sondem gerade auch von den

AuBerungen der anderen Teilnehmenden gelernt wird.

Die sprachreflektorische Komponente dramagrammatischen Unterrichts, die auch die

bewusste Auseinandersetzung mit individuellen Formen des Lernens miteinschlie6t,

tlSrdert die autonome Gestaltung des fremdsprachlichen Lernprozesses. Dies ist ins­

besondere fl1r die Zielgruppe erwachsener, fortgeschrittener Lerner von Belang, die eine

zunehmende Eigenkontrolle fiber ihren Sprachlernprozess einfordern und ihre kognitiven

Potenziale gewinnbringend einsetzen k6nnen.

Dramagrammatik als Lehr- und Lernkonzept fi1r die Vermittlung fremdsprachlichen

grammatischen Handlungswissens wird bier zum ersten Mal vorgestellt. Die in dieser

Arbeit aufgeworfenen Hypothesen zur Wirksamkeit dramagrammatischen Unterrichts

barren damit extensiver empirischer Untermauerung durch zukUnftige Forschungen. Das

dieser Arbeit zu Grunde liegende Datenmaterial ergibt Hinweise auf die positiven

Auswirkungen von Dramagrammatik im Hinblick auf sinnstiftende Verbindungen von

deklarativem und prozeduralem Wissen sowie auf eine grammatikbejahende Lernhahung.

W1lnschenswert wire es, diese Ergebnisse mit empirischen Langzeitstudien zu verbinden,

die mittel- und langfristige Auswirkungen von Dramagrammatik auf Sprachrichtigkeit

untersuchen. Ein solches Projekt k6nnte einen Beitrag zur genaueren Erforschung der

ZusammenlUinge zwischen Verstehen, Gebrauch und Erwerb fremdsprachlicher

Strukturen leisten. Des weiteren sollten die im Rahmen dieser Arbeit ausgearbeiteten

dramagrammatischen Unterrichtseinheiten langfristig in eine systematische Handlungs­

typologie von Dramagrammatik auf Makro-, Meso- und Mikro-Ebene mUnden, die den
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Weg bereiten klinnte filr eine dramagrammatische Progression im Rahmen von spezifisch

dramap!dagogisch angelegten Unterrichtswerken.

2. Nacbwort

Zu Herro K. kam ein Philosophieprofessor und erzlhlte ihm von seiner Weisheit.
Naeh einer Weile sagte Herr K. zu ihm: 'Du sitzt unbequem, du redest unbequem,
du denkst unbequem." Der Philosophieprofessor wurde zomig und sagte: "Nieht
uber mieh wollte ieh etwas wissen, sondern iiber den Inhalt dessen, was ieh sagte."
"Es hat keinen Inhalt", sagte Herr K. "Ieh sehe dieh tiippiseh gehen, und es ist kein
Ziel, das du, wihrend ieh dieh gehen sehe, erreiehst. Du redest dunkel, und es ist
keine Helle, die du wahrend des Redens sehaffst. Sehend deine Haltung, interessiert
mieh dein Ziel nieht." (Brecht 121964:129)

Das Anliegen dramagrammatischen Unterrichts ist es, fremdsprachliches Grammatik.­

wissen aus dem Dunkel der einseitig-kognitiven, AuBere und innere Haltungen des

lernenden Menschen ignorierenden Vennittlung in das Licht des Grammatikerlebens zu

ftlhren, das den ganzen Menschen mit Kl>rper, Geist und Seele in den Lernprozess

involviert. Grammatik. wird im Handlungsvollzug erfahren und den Lemenden als ein

Regelsystem nahe gebracht, das die Fremdsprache nicht wie ein strafender Magister in

korrekte SAtze einschntlrt, sondem wie die sorgende Frau Grammatica dem fremd­

sprachlichen Ausdrucksreichtum zu Wachstum und Gedeih verhilft.
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