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Abstract: Dieser Beitrag! soll am Beispiel von Funktionsverbgefiigen (FVG) zeigen, wie Raumkonzepte
visualisiert und Metaphorisierungsprozesse transparent gemacht werden konnen. Hierzu bedient sich das
vorgestellte Projekt der kognitiven Grammatik als theoretischer Grundlage und zeigt anhand einer Erwerbsstudie
Mehrwerte kognitionslinguistisch basierter Animationen im kognitiv-didaktisch orientierten Unterricht auf.

Using the example of light verbs (Funktionsverbgefiige, FVG), this article proposes a possibility to visualize
spatial concepts and processes of metaphorization. To this end, the presented project refers to cognitive grammar
as a theoretical foundation and sets out to show the added value of animations within the framework of cognitive
language pedagogy by means of a recent study.

Schlagworter: kognitive Grammatik, kognitive Didaktik, grammatische Metapher, Grammatikanimationen,
Raumsprache, Funktionsverbgefiige, Lehrmaterial, Lernmaterial, digitale Medien; cognitive grammar, cognitive
language pedagogy, grammatical metaphor, grammar animations, language of space, light verbs, teaching
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1. Einleitung

In der heutigen Zeit der Globalisierung und im aktuellen Kontext der Migration kommt dem Sprachenlernen in
beruflichen und fachlichen Kontexten eine immer groRere Bedeutung zu. Das anhaltend positive Deutschlandbild,
die stabile 6konomische Lage Deutschlands in den letzten Dekaden sowie die vielfaltigen schulischen und
beruflichen Madglichkeiten sind wichtige Motivationsfaktoren flr das Erlernen der deutschen Sprache.
Entsprechend beschéftigt sich die Sprachlehr- und -lernforschung zunehmend mit fach- und berufssprachlichen
Konzepten, Curricula und Lehrmaterialien. Wenig wird aber bisher dariiber nachgedacht, wie sich mit digitalen
Medien Mehrwerte erzielen lassen. In den meisten Lehrwerken werden bewegte Bilder, Filme oder andere
dynamische Medien ausschlieBlich zu dem Zwecke eingesetzt, die Lernenden zu unterhalten. Das aber fordert
kaum nachhaltige Lernprozesse (vgl. Baier 2009: 86-88; Biebighduser, Zibelius & Schmidt 2002: 7-11; Mayer
2014: 43-46). Zum anderen wird das vorhandene Sprach- und Weltwissen der Lernenden, das sie aus ihrer
Muttersprache oder ihren Muttersprachen sowie aus ihrer Herkunftskultur selbstverstandlich mitbringen, nur
selten genutzt. Zudem sehen Lehrkréfte ihre Lernenden viel zu hdufig als unwissende Individuen ohne
linguistische Kenntnisse an, die sie zum Auswendiglernen von Chunks oder von intransparent erscheinenden
Regeln auffordern (vgl. Roche 2018: 9-11; Roche/EL-Bouz 2018: 31). Der kognitionslinguistisch basierte Lehr -
und Lernansatz steht ganz im Gegensatz dazu. Er geht von einem untrennbaren Zusammenhang zwischen Form
und Bedeutung aus. Die oft vermittelte grundsatzliche Trennung zwischen Lexikon und Grammatik, die den
Lernenden den Spracherwerbsprozess unnétigerweise erschwert, kann somit aufgehoben werden (vgl. EL-Bouz
2016: 338-339; Evans 2012: 133-137).
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Was auf den allgemeinen Sprachunterricht zutrifft, gilt in verstarktem Male auch fiir den Fachsprachenunterricht.
Im Normalfall verfigen die Lernenden bereits Uber Grundkenntnisse in der deutschen Alltagssprache, weshalb bei
der Auswahl des Wortschatzes im Fachsprachenunterricht vor allem die sprachlichen Elemente unterrichtet
werden sollten, die fir die Kommunikation im Fachbereich notwendig sind. Zu den héufigsten komplexen
Konstruktionen, besonders in der naturwissenschaftlich-technischen Fachsprache, zahlen die festen Nomen-Verb-
Verbindungen der Funktionsverbgefige (FVG) (vgl. Borgwaldt & Sieradz 2018:69; Gardt 2009:37). Die
mehrteilige Wortgruppe ist eine lexikalische Einheit und zugleich ein strukturiertes Syntagma. FVG dienen als
Entpersonlichung, als eine Art Passivumschreibung, beispielsweise das FVG ,,zur Verfiigung stellen* und seine
passivische Variante ,,zur Verfiigung stehen®. Sie ermdglichen nicht nur diese stilistische Variation, sondern
erbringen mit der Kennzeichnung verschiedener Aktionsarten eine semantische Differenzierungsleistung. Die
Bedeutung fachspezifischer Kollokationen und FVG erschlief3t sich oft erst aus der gemeinsprachlichen Bedeutung
der einzelnen Komponenten (vgl. Roche & Drumm 2018: 61). Im Unterricht muss somit zunéchst sichergestellt
werden, dass die Lernenden (ber einen entsprechenden Alltagswortschatz verfiigen, damit sie komplexere
Strukturen in ihrer Ubertragenen fachlichen Bedeutung verstehen kénnen.

Gerade in der Technik werden forciert Ablaufe, Bewegungen, Prozesse und Sachverhalte im Raum sowohl verbal
als auch graphisch dargestellt. Die ingenieurswissenschaftlich-technische Fachsprache ist in diesem Sinne in
hohem Male raumaffin. Diesen Aspekt kdnnte sich die Vermittlung der FVG zunutze machen.

Im Mittelpunkt der in Kapitel 4 beschriebenen Erwerbsstudie stehen deshalb DaF-Lernende, die zugleich
Studierende der Ingenieurswissenschaften sind. Ingenieurinnen und Ingenieure arbeiten im Studien- wie
Berufsalltag mit Schemata, Grafiken und anderen bildlichen Darstellungen, die komplexe Systematiken,
Zusammenhange sowie Prozesse visualisieren. Logik und Verstandnis sind im technisch-wissenschaftlichen
Arbeitskontext und Fachsprachenunterricht essentiell. Kognitiv linguistisch basierte Grammatikanimationen
ermoglichen die mentale Reprasentation konkreter Handlungen im Raum und machen damit die Verbindung
zwischen situationsspezifischen Tétigkeiten, Bewegungen, rdumlicher Vorstellung und den entsprechenden
Sprachmitteln transparent, in diesem Fall der FVG als wissenschafts- und technisch-fachsprachlich bedeutsame
und frequente Strukturen.

Die in diesem Beitrag vorgestellte Erwerbsstudie folgt daher der Forschungsfrage, ob sich die Sprachvermittlung
flr Ingenieurinnen und Ingenieure nach dem kognitionsdidaktischen Ansatz durch Vermittlung rdaumlicher
Bildschemata (mit Grammatikanimationen) im Vergleich zu einer herkdmmlichen, auf schulgrammatischen
Konzepten basierenden Unterrichtsmethodik optimieren lasst.

2. Raumlich-konzeptualisierte FVG und kognitionsdidaktische Animationen

Wie bei allen theoretischen Perspektiven in der Linguistik, geht es auch in der kognitiven Linguistik um die Frage,
was natdrliche Sprache ist und wie sie funktioniert. Eine Hauptannahme der kognitiven Linguistik ist dabei, dass
die gesamte Sprache mithilfe von Konzepten, die auf Korper- und Welterfahrung basieren, bildhaft verarbeitet
werden kann. Man geht davon aus, dass Menschen unabhdngig von ihrer Muttersprache einen sensorisch
dargebotenen Stimulus in gleicher Weise erfahren. Den menschlichen Sinnen und Sinneswahrnehmungen wird
somit eine groRe Bedeutung zugeschrieben (vgl. Evans & Green 2006: 47-51; Gibbs 2006: 66-67). Die Vorstellung
des menschlichen Kérpers im Raum ist dabei essentiell, denn Raum ist im Dasein eines jeden existierenden Wesens
omniprasent. Die Lernenden fihren sich somit ganz automatisch abstrakte Ausdriicke als konkrete vor ihr inneres
Auge. Ein hdufig bemiihtes Beispiel ist die Zeit als abstrakte Einheit. Wie behilft sich der Mensch? Er beschreibt
Zeit als konkreten Raum, indem er Ausdriicke wie ,,Mitte des Jahres oder ,,vor der Jahrtausendwende* formuliert.
Jeder Mensch hat sich schon einmal in der Mitte eines Raums oder vor einer Person oder einem Objekt befunden
und kann sich somit, dank seiner eigenen Koérper- und Welterfahrung, sofort ein Bild von entsprechenden
Zeitangaben machen. Abstrakte Begriffe und grammatikalische Konstruktionen werden also durch Zuhilfenahme
von Korpererfahrungskonzepten konkret gemacht. Dies gilt auch flr die Strukturen der FVG wie ,,in Gang setzen®,
»zum Ende bringen oder ,,zur Verfiigung stellen”. Genau genommen beschreiben sie Bewegungsarten und
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Prozesse im Raum und deshalb sollten universelle Kérpererfahrungen auch hier als Basis des Spracherwerbs
dienen. Den Lernenden missen zugrundeliegende Konzepte transparent gemacht werden, die ihnen aus eigener
Korpererfahrung bereits bekannt sind und zudem missen ihnen die abstrahierenden Metaphorisierungsprozesse,
die auch als ,,mapping* bezeichnet werden (vgl. Evans & Green 2006: 190; Johnson 1987: 58) vor Augen gefiihrt
werden. Die jeweils erzeugte symbolische Darstellung durch Sprache ermdglicht Einblicke in Kontraste und
Gemeinsamkeiten auf der Ebene des Sprachgebrauchs und auf dieser Grundlage Ruckschliusse auf die
Eigenschaften sprachlicher Systeme. Die systematische Abstrahierung der Kérpererfahrung auf die Konzeptebene
des Denkens ist nach der konzeptuellen Metapherntheorie ein zentrales Werkzeug des menschlichen Denkens und
Handelns (dazu Langacker 2008; Roche & Sufier 2017; Stutterheim 2018; Talmy 2000a, 2000b). Die Metapher ist
mit Blomberg und Jessen (2018: 19-24), Gibbs und Ferreira (2011: 230), Lakoff (2006: 130) und Talmy (2000a:
160; 2000b: 5) ein konzeptuelles Phanomen, bei dem eine Zieldoméne unter Bezugnahme auf eine andere
grundlegendere Quellendomane strukturiert wird. Die Projektion einer Quellen- auf eine Zieldoméne bewahrt
dabei immer eine bildschematische Struktur. Essentiell ist, dass bildliches Denken keine periphere Erscheinung
ist, sondern ein der menschlichen Kognition inhédrenter Prozess. Zu beachten ist weiterhin, dass eine
Quellendomane nicht auf ein Bildschema begrenzt sein muss, sondern mehrere Schemata umfassen kann, die
zudem entsprechende Bedeutungsfelder evozieren. So entsteht Bedeutung.

Eine weitere Grundannahme der kognitiven Linguistik, die sich direkt aus der Vorstellung der kdrperbasierten
Sprache herleitet, ist, dass Sprache ein symbolisches System ist. Symbole sind die Grundeinheiten der Sprache
und bestehen aus einer Bedeutungs- und einer Formkomponente. Demnach sind alle Bereiche der Sprache, auch
die Grammatik, stets bedeutungsvoll (vgl. Langacker 2008: 4; Roche & Sufier 2017: 22-24, 2014: 119; Talmy
2000a: 3-5, 2000b: 397). Es geht also sowohl bei der Vermittlung der Lexik, als auch bei der Grammatik um die
Bedeutung, wobei die Bedeutung der Grammatikphanomene einen héheren Abstraktionsgrad beinhaltet, der auch
als ,,Schemazitit” bezeichnet wird (vgl. Scheller 2008: 95). Sprache wird dabei als Teil der allgemeinen
menschlichen Kognition verstanden und funktioniert auch nach denselben Prinzipien. Evans und Green (2006:193)
bezeichnen dies als ,,cognitive commitment®. Organisationsstrukturen des konzeptuellen Systems wirken sich
deshalb auch auf die Grammatik einer jeden Sprache aus. Grammatische Strukturen sind aus diesem Grund nicht
inhaltsleer und auch nicht arbitrdr, sondern besitzen eine konzeptuelle Basis, die es im Unterricht transparent zu
machen gilt.

Roche und Sufier (2017: 298-300) fiihren diese Aspekte im ,,Modell der kognitiven Sprachdidaktik® zusammen,
das den Weg von der kognitiv linguistischen Bedeutung eines grammatischen Phdnomens, Uiber sein konzeptuelles
Verstandnis und seine konkrete Darstellung im Lehr-/Lernkontext, bis hin zur Evaluation systematisch erklart. Es
unterscheidet insgesamt vier Ebenen: die Ebene der kognitiven Linguistik, die Ebene der Transferdifferenz, die
Ebene der grammatischen Metapher und die Ebene der Darstellung und Vermittlung.? Der Ansatz versteht sich als
Grundlage fur eine integrative, kognitiv ausgerichtete Didaktik, welche die konzeptuelle Motiviertheit von
Grammatik anhand von allgemeinen Wahrnehmungs- und Konzeptualisierungsprinzipien sowie Prozessen des
menschlichen Denkens erklart und erfahrbar macht, so dass alle Lernenden fast unabhéngig von ihrem
sprachlichen Vorwissen einen konzeptuellen Zugang zu den scheinbar abstrakten Strukturen der zielsprachlichen
Grammatik finden kénnen (vgl. Roche & Sufier 2014: 125).
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Kognitive Linguistik

Domaénen
(Raum, Bewegung, Temperatur, Kraft, Energietransfer, Zeit etc)

Bildschemata
(Oben-unten, Ursprung-Weg-Ziel, Nahe-Entfernung, heiB-kalt, Behaiter etc)

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

Transferdifferenz
aus sprachspezifischem Mapping

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

Darstellung, Vermittiung
(Animationen, Methoden, Dimensionen des Lernens)

Abb.1: Modell der kognitiven Sprachdidaktik (Roche & Sufier 2017: 299)

Auf dem Modell der kognitiven Sprachdidaktik beruhen auch die Umsetzung der FVG in Animationen sowie die
Unterrichts- und Testgestaltung innerhalb der durchgefilhrten Erwerbsstudie. Fir die konkrete Vermittlung der
Sprachstrukturen mit rdumlicher Konzeptualisierung werden kognitionsgrammatische Prinzipien mit Hilfe
didaktischer Metaphern aus dem Sport visualisiert, animiert und mit Erklarungen versehen. Bei der grafischen
Gestaltung werden Medientheorien befolgt sowie Axiome aus benachbarten kognitiven Wissenschaftsdisziplinen
wie der Psychologie und Padagogik nutzbar gemacht.

Exemplarisch werden im Folgenden die FVG ,,in Gang / in Bewegung/in Schwung bringen®, ,,in Betracht / in
Erwigung ziehen®, ,,in Betracht / in Frage kommen* und ,,zur Verfiigung stellen* thematisiert. Sie alle beruhen
primédr auf Raumkonzepten. In nachfolgender Tabelle sind exemplarisch Basisdoménen und Bildschemata
dargestellt, auf die im Folgenden referiert wird.

RAUM OBEN-UNTEN; VORNE-HINTEN; LINKS-RECHTS; NAH-ENTFERNT;
CENTRE-PERIPHERY; KONTAKT; GERADE; VERTIKALITAT

BEHALTNIS BEHALTER; DRAUSSEN-DRINNEN; OBERFLACHE; VOLL-LEER; INHALT

BEWEGUNG IMPULS/EIGENDYNAMIK; URSPRUNG-WEG-ZIEL

GLEICHGEWICHT ACHSEN-GLEICHGEWICHT; WAAGE-GLEICHGEWICHT;
GLEICHGEWICHTSPUNKT; EQUILIBRIUM

KRAFT DRUCK; BLOCKIERUNG; GEGENKRAFT; ABLEITUNG; ENTFERNUNG
VON; ANZIEHUNG; WIDERSTAND

Abb. 2: Auszug aus der Tabelle der Quellendoménen und Bildschemata von Roche & Sufier (2017: 58)
nach Evans & Green (2006: 190)

Zwei Aspekte sind gesondert zu beachten: Erstens ist eine Mehrfachzuordnung der Quellendoménen RAUM und
BEWEGUNG und ihrer Bildschemata grundsétzlich méglich und tritt auch haufig auf. Dies bedeutet, dass oftmals
einem FVG zusétzlich zu einem Bildschema der Quellendomdane RAUM weitere Bildschemata aus den
Quellendomanen BEHALTNIS, BEWEGUNG, KRAFT oder anderen zugeordnet werden kénnen. Als Beispiel
sei das FVG ,,zum Ausdruck kommen* genannt. Zum einen wird hier auf die Quellendomidne RAUM mit ihren
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Bildschemata KONTAKT und NAH-ENTFERNT zuriickgegriffen, zum anderen aber auch auf die
Quellendomane BEWEGUNG mit ihren Bildschemata (URSPRUNG)-WEG-ZIEL und EIGENDYNAMIK. Aus
dem Bildschema (URSPRUNG)-WEG-ZIEL ergibt sich bereits ein zweiter wichtiger Aspekt (vgl. Gibbs &
Colston 2006: 240; Johnson 2005: 20; Roche & Sufier 2017: 58-59), ndmlich dass Bildschemata graduelle
Transformationen zulassen, da sie eine komplexe innere Struktur aufweisen. Das Bildschema URSPRUNG-WEG-
ZIEL kann auch nur auf URSPRUNG oder ZIEL beziehungsweise auf URSPRUNG-WEG oder WEG-ZIEL
fokussiert sein, das heif3t, es kdnnen auch nur einzelne Teile davon evoziert werden (,,path-focus‘/,,endpoint-
focus®).

Als erstes betrachte man das FVG ,,in Gang bringen“. Thm kann zum einen das Bildschema DRAUSSEN-
DRINNEN der Quellendomiine BEHALTNIS zugrunde gelegt werden, denn die Priiposition ,,in* ist lokal und
konzipiert einen Innenraum und somit gleichzeitig einen duBeren Umgebungsraum. Zum anderen gibt das
Funktionsverb ,bringen“, eine BEWEGUNG als Quellendoméne vor und impliziert als Bildschema einen
IMPULS von auf3en, im Gegensatz zu ,,kommen®, bei dem man vom Bildschema der EEGENDYNAMIK ausgehen
masste.

\;

Gang
Bewegung
Schwung

Weg

Abb. 3: Bildschematische Visualisierung der Raumverhaltnisse beim FVG In Gang / in Bewegung / in Schwung
bringen

In der entsprechenden Animation ist die Quellendomine BEHALTNIS als Tunnel dargestellt, durch den eine
Unterscheidung zwischen Innen- und Auflenraum vorgenommen wird. Das Rennauto wird anfangs von dem
Rennfahrer am Tunnelrand angeschoben, so dass ein IMPULS symbolisiert wird. AnschlieRend legt es einen Weg
zurtick und rollt im Tunnel die schiefe Ebene hinunter, wird also ,,in Gang gebracht*.

Ein essentieller Mehrwert des kognitiv linguistischen Ansatzes ist der bereits genannte Gesichtspunkt der
Schemazitét. Er wird spétestens dann deutlich, wenn man sich vor Augen flihrt, dass das prasentierte Bildmaterial
ebenso fiir die FVG ,,in Bewegung bringen* und ,,in Schwung bringen®, und alle weiteren FVG dieses Musters
zur Ilustration ihrer Bildschemata verwendet werden kann.

Als zweites Beispiel soll das FVG-Paar ,,in Erwidgung / in Betracht ziehen” dienen. Es ist ebenso rdumlich
konzeptualisiert. Parallel zum zuvor genannten FVG ,,in Gang bringen* kann auch ihm die Quellendoméne
BEHALTNIS mit dem Bildschema DRAUSSEN-DRINNEN zugeordnet werden. Dies verantwortet die
Préposition ,,in“ in Kombination mit dem Verb ,,zichen“. Auf Abbildung 4 ist dies durch den lila Kreis dargestellt,
der eine Grenzuberschreitung von DRAUSSEN nach DRINNEN visualisiert.

Das Verb ,,ziechen* beinhaltet zudem eine BEWEGUNG als Quellendoméne, und zwar in Form eines IMPULSES
als zugehorigem Bildschema. Es setzt einen externen Akteur (drei Spieler, die eine Fufballmannschaft
symbolisieren) voraus, der eine Kraft ausiibt und somit die Eigendynamik eines Objektes oder einer Person
ausschlielt; zudem beinhaltet das Verb per definitionem zusétzlich noch eine Gegenkraft. Ausgehend von dieser
Grundlage konnen die Bildschemata GEGENKRAFT und WIDERSTAND der Quellendoméne KRAFT ebenso
hinzugezogen werden. Die Profimannschaft zieht also die Aufnahme des neuen Spielers in Betracht / in Erwdgung.
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Genannte Kraft- und Raumverhaltnisse sind in der graphischen Umsetzung der Animation durch farbige Pfeile
und Markierungen hervorgehoben (Abb. 4).

Abb. 4: Bildschematische Visualisierung der Kraft- und Raumverhéltnissebeim FVG In Betracht / in Erwégung
ziehen

Diese Darstellung der FulRballmannschaft, die auf dem Spielfeld einen neuen Spieler in ihren Kreis aufnimmt,
kann ebenso in abgewandelter Form fiir das FVG ,,in Betracht / in Frage kommen* genutzt werden. Der
Unterschied ist, dass der Akteur nun der neue Spieler ist, der fiir die Aufnahme ins Profiteam ,,in Betracht / in
Frage kommt“. Das Verb ,kommen* legt fest, dass er eine BEWEGUNG in EIGENDYNAMIK ausfuhrt. Er wird
nicht von den anderen Spielern ,,gezogen®, wie im Beispiel zuvor, erféahrt also keinen IMPULS. Die Préposition
,in“ eroffnet ein DRAUSSEN-DRINNEN als Raum-Bildschema, das auch hier durch einen lila Kreis dargestellt
ist, dessen Linie der Akteur Uberschreitet (Abb. 5).

Abb. 5: Bildschematische Visualisierung der Raumverhaltnisse beim FVG In Betracht / in Frage kommen

Als viertes Beispiel dient das FVG ,zur Verfiigung stellen. Thm kann zum einen die Quellendoméne
BEWEGUNG zugeordnet werden mit dem Bildschema EIGENDYNAMIK. Das Verb ,,stellen” impliziert in seiner
reinen Semantik eindeutig eine Bewegung und kann so im Rahmen einer konzeptuellen bildschematischen
Betrachtung thematisch der Quellendomane BEWEGUNG zugeordnet werden. Das Bildschema IMPULS des
Verbs ,,stellen” steht dabei im Gegensatz zu dem Verb ,,stehen* des FVGs ,,zur Verfligung stehen®, bei dem eine
EIGENDYNAMIK vorausgesetzt wird. Zum anderen ist auch hier wieder die Quellendomédne RAUM zu
erkennen, indem aus der Wortpaarung ,,zur“ und ,,Verfiigung“ die Bildschemata KONTAKT und NAH (-
ENTFERNT) hergeleitet werden. In der vorgenommenen graphischen Umsetzung stellt ein Rennfahrer der
Mannschaft 1 einem anderen Rennfahrer der Mannschaft 2, dessen Fahrrad kaputt ist, ein funktionierendes Fahrrad
zur Verfugung. Das Bildschema KONTAKT st als StraBe dargestellt, die die ,,Verfiigung als Grenze
symbolisiert, an die das Rennrad in unmitteloare NAHE gestellt wird. Der IMPULS gebende Akteur, der
Rennfahrer des Teams 1, wird durch das Scheinwerferlicht hervorgehoben. Dieselbe Graphikidee in konzeptuell
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basierter Abwandlung ist innerhalb der Erwerbsstudie ebenso fiir die Animation des FVG ,,zur Verfiigung stehen*
genutzt worden.

Abb. 6: Bildschematische Visualisierung der Raumverhaltnisse beim FVG zur Verfligung stellen

Diese Beispiele zeigen, wie die zugrundeliegenden Raumkonzepte der FVG und Metaphorisierungsprozesse den
Lernenden transparent gemacht und ansprechend visualisiert werden kénnen. Trotz ihrer Anschaulichkeit und
ihres Realitatsbezugs durfen die Animationen jedoch keinesfalls als selbsterklarend aufgefasst werden. Es sollten
vielmehr eine umfangreiche didaktische Einbettung sowie ausfihrliche Erklarungen der verwendeten Symbolik
gegeben sein.

3. Grammatikanimationen im Unterricht

Der kognitionsdidaktischen Einbettung der Animationen in den Unterricht, das heif3t der Présentation, kommt eine
gewichtige Bedeutung zu. Dass sie nicht dem Zufall und der Individualitat der Lehrkraft (berlassen sein kann,
liegt auf der Hand. Eine Kombination aus externem Management durch entsprechende instruktionale Mafinahmen,
wie Anweisungen vor der Prasentation der Animationen sowie internem Management, wie individuelles Pausieren,
Stoppen, Wiederholen und eingestreute Erklarungen, zeigen sich erwiesenermafen als gewinnbringend (vgl.
Mayer & Chandler 2001: 311-113; Tversky, Morrison & Betrancourt 2002: 258). Der Interaktivitat mit den
Lernenden kommt im Sinne der bewussteren Verteilung kognitiver Ressourcen zudem eine grof’e Wichtigkeit zu.

Es bedarf also in jedem Fall einer sinnvollen didaktischen Einbettung in ein ganzheitliches Lehr-/Lernkonzept,
damit es gelingt, das volle Potential der Animationen auszuschopfen. Konkret bietet sich das Konzept ,,ANIMA*
(vgl. Roche & EI-Bouz 2018: 35-37) an, das die Grammatikanimationen Schritt fir Schritt in den Unterricht
integriert.

A ndOCkung / Situierung ]

-

N euprasentation

| ntegration ]

M etasprache J

A utomatisierung ]

Abb. 7: Das ANIMA-Konzept zur Vermittlung animierter Grammatik
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Das Konzept umfasst fiinf Phasen und erinnert an das Modell der vollstdndigen Handlung (vgl. Gudjons 2002: 50-
54; Holscher, Roche & Simic 2009: 46-49). An erster Stelle ist die ,,Andockung® oder ,,Situierung zu nennen.
Hier werden die Vorkenntnisse der Lernenden zum Grammatikthema der FVVG sowie zu den unterschiedlichen
Sportarten, die in den Animationen zu sehen sind, aktiviert. Zudem wird auf mégliche Gemeinsamkeiten, Kontexte
oder Ahnlichkeiten hingewiesen oder es kann auch ein Problem benannt werden.

In der ,,Neu-Prisentation wird ausschlieflich der erste Teil einer Animation, ohne Hilfselemente oder
Metasprache, unkommentiert in einem vollstandigen Durchlauf gezeigt.

In der anschlieenden ,,Integrationsphase” wird der zweite Teil der Animation, der bereits Pfeile, Symbole und
Hilfsmarkierungen enthalt, abgespielt. Die Aufmerksamkeit der Lernenden wird auf diese Weise auf die
Schlusselelemente gelenkt und Zusammenhénge werden deutlich gemacht. Bei Bedarf kann die Lehrperson die
Animation stoppen, miindliche Erklarungen einfligen, auf Fragen eingehen oder ahnliches.

Dann folgt der dritte Teil der Animation, in dem zusétzlich zu den genannten graphischen Hilfselementen eine
einfache Metasprache erscheint und gegebenenfalls bereits einzelne grammatische Begriffe eingeflhrt werden.

AnschlieBend werden in der vierten Phase der ,,Metasprache* Grammatikregeln und Zusammenhange in moglichst
einfacher und verstandlicher Sprache von der Lehrperson erklart.

Zuletzt erfolgt die ,,Automatisierung*, bei der die Lernenden die Méglichkeit haben, gelernte Konstruktionen zu
iiben, indem sie beispielsweise Liickentexte ausfiillen oder Print-Ubungen mit Musterlésungen bearbeiten.

4. Empirisches Vorgehen

Die Erwerbsstudie ist im DaF-Unterricht fr Ingenieurinnen und Ingenieure am Sprachenzentrum der Technischen
Universitdt Minchen (TUM) durchgefihrt worden. Es sind zwei Gruppen von jeweils 13 Studierenden der
Ingenieurswissenschaften, die Deutschlernende auf dem Niveau B2 sind, unterrichtet und getestet worden. Die
eine Gruppe bildet die Experimental- und die andere die VVergleichsgruppe. Der Experimentalgruppe sind in einer
80-mindtigen Unterrichtseinheit die FVG unter Einsatz der Grammatikanimationen nach kognitionsdidaktischem
Konzept erklart worden, der Vergleichsgruppe ebenfalls in einer 80-minitigen Unterrichtseinheit nach
konventioneller Lehrmethodik. ,,Konventionell“ bedeutet in diesem Zusammenhang, dass sich der Unterrichtsstil
und die selbst erstellten Arbeitsblétter an den am Sprachenzentrum Ublichen Lehrmaterialien orientieren, wie
beispielsweise am Lehrwerk Aspekte B2 (Koithan, Lésche, Schmitz, Sieber & Sonntag 2017) sowie am Lehrbuch
Deutsch fir Ingenieurinnen und Ingenieure (Steinmetz & Dintera 2018) und an in der gegenwartigen Praxis hdufig
eingesetzten Arbeitsblattern zu Nomen-Verb-Verbindungen mit Lickentext- und Zuordnungsaufgaben (Billina,
Geiger & Techmer 2007: 110). Die am Sprachenzentrum der TUM ubliche interaktive Ausrichtung ist beibehalten
und zudem ist der Kommunikationskompetenz sowie der fachsprachlichen Relevanz eine bedeutende Rolle
zugeschrieben worden. Vor der Unterrichtseinheit, direkt im Anschluss daran und zwei Wochen danach wurde
jeweils bei beiden Gruppen ein Test durchgefiihrt, mit dem das Vorwissen (Vortest) sowie der unmittelbare
(Haupttest) als auch der langerfristige Lerneffekt (Nachtest) festgestellt worden sind.

5. Ergebnisse der Erwerbsstudie

Mit der durchgefiihrten Erwerbsstudie konnten eindeutige Resultate ermittelt werden. Der Haupttest zeigt, dass
die Experimentalgruppe der Ingenieurinnen und Ingenieure, die mit Animationen unterrichtet worden ist,
kurzfristig deutlich effizienter lernt als die Vergleichsgruppe. Der Nachtest belegt, dass die Lernenden auch noch
nach zwei Wochen den Stoff besser abrufen kénnen, der durch die Grammatikanimationen vermittelt worden ist.

Beide Gruppen, die Experimental- und die Vergleichsgruppe, verfiigen vor der Unterrichtseinheit tUber einen
Kenntnisstand zu den FVG von etwa Null. Somit handelt es sich um eine Neueinfiihrung. Die Vortests beider
Gruppen sind nahezu alle unbearbeitet an die Versuchsleiterin zuriickgegeben worden.
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Beim unmittelbar nach der Unterrichtseinheit durchgefiihrten Haupttest sind tiefgreifende Unterschiede zwischen
den Gruppen festzustellen. Die Vergleichsgruppe (V) beantwortet 49,41 % aller Fragen richtig, die
Experimentalgruppe (E) hingegen ganze 75,15 %. An dieser Stelle sollte hervorgehoben werden, dass die erste
Aufgabe des Haupttests, ein anwendungsorientierter Liickentext, den gréfiten Unterschied ausmacht. Die zweite
Aufgabe, konzipiert nach dem Multiple-Choice-Verfahren, I6sen beide Gruppen beinahe gleichermal3en, dennoch
ist auch hier die Experimentalgruppe mit rund 4 % etwas besser. Die Abbildung 8 zeigt die Gesamtergebnisse des
Haupttests im unmittelbaren Vergleich.

Haupttest (V): total Haupttest (E): total

24,85%

50,59% 4941%

B korrekt falsch/ keine Antwort @ korrekt falsch/ keine Antwort

Abb. 8: Gesamtergebnisse des Haupttests der Vergleichsgruppe V (ohne Animationen) und der
Experimentalgruppe E (mit Animationen)

Im zwei Wochen nach der Unterrichtseinheit durchgefiihrten Nachtest beantwortet die Experimentalgruppe (E)
23,12 % richtig, wohingegen die Vergleichsgruppe (V) nur 16,66 % korrekte Antworten abgibt. Auch hier
schneidet die Experimentalgruppe besser ab als die Vergleichsgruppe und es besteht immerhin eine Differenz von
Uber 6 %. Somit wurde neben dem kurzfristigen Mehrwert auch ein gréferer nachhaltiger Lerneffekt bestétigt, wie
aus Abbildung 9 hervorgeht.

Nachtest (V) Nachtest (E)

16,66% 23.12%

korrekt falsch/ keine Antwort korrekt falsch/ keine Antwort

Abb. 9: Gesamtergebnisse des Nachtests der VVergleichsgruppe V (ohne Animationen) und der
Experimentalgruppe E (mit Animationen)

Zusatzlich zu dieser deskriptiven Auswertung wurde eine inferenzstatistische Analyse nach der Methodik der
Regression (vgl. Diekmann 2009: 702; Schneck 2015: 33), ahnlich dem t-Test® vorgenommen, die es ermoglicht,
den Effekt des Treatments, sprich der Animationen, zu isolieren und alle Storvariablen wie Gruppeneffekte oder
Lehr-/Lernzufalligkeiten auszuklammern. Konkret bedeutet dies, dass die erreichten Punktzahlen der jeweiligen
Tests beider Gruppen dupliziert werden, um eine héhere Aussagekraft zu evozieren und dann mit dem statistischen
Programm r Regressionsberechnungen nach komplexen logischen Befehlen durchgefiihrt werden, die hier nicht
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im Einzelnen erlautert werden sollen. Im Output aus r betrachtet man die ,,Estimate-Werte“, zum einen fiir
Haupttest* bedingt auf Vortest und zum anderen fir Nachtest bedingt auf Vortest und errechnet die jeweiligen
»Exp. Werte* (ex). Hieraus ergeben sich letztendlich folgende logische Zusammenhénge:

Das Chancenverhaltnis zum Erreichen der vollen Punktzahl fir den Haupttest bedingt auf den Vortest erhoht sich
um Faktor ex 3,06 fir die Experimentalgruppe mit Animationen im Vergleich zur Vergleichsgruppe ohne
Animationen. Dieses Ergebnis bestatigt den kurzfristigen Mehrwert des Unterrichts mit Animationen.

Das Chancenverhaltnis zum Erreichen der vollen Punktzahl fiir den Nachtest bedingt auf den Vortest erhoht sich
um Faktor ex 2,12 fir die Experimentalgruppe mit Animationen im Vergleich zur Vergleichsgruppe ohne
Animationen. Dieses Ergebnis bestatigt den langfristigen Mehrwert eines Unterrichts mit Animationen nach zwei
Wochen.

Unter Beriicksichtigung der deskriptiven und inferenzstatistischen Auswertung konnte jede Zufalligkeit
ausgeschlossen und belegt werden, dass sich die Sprachvermittlung fur Ingenieurinnen und Ingenieure mittels dem
kognitionsdidaktischen Ansatz (mit Grammatikanimationen) im Vergleich zu einer herkémmlichen, auf
schulgrammatischen Konzepten basierenden Unterrichtsmethodik optimieren lasst.

Einschrankend ist festzustellen, dass es sich um die Ergebnisse einer kleinen Studie handelt, die jedoch die
Ergebnisse groRerer Studien (EL-Bouz 2016; Roche & Suner 2017, 2014; Scheller 2008) zu weiteren
grammatischen Phanomenen bestédtigen. Werden den Lernenden systematisch zugrundeliegende (Raum-)
Konzepte und zugehorige Metaphorisierungsprozesse aufgezeigt, wirkt sich dies positiv auf den unmittelbaren als
auch langerfristigen Lerneffekt aus. Die Resultate sind zudem insofern besonders aussagekraftig, als bei dieser
Erwerbsstudie nur zwei kleine Gruppen von jeweils 13 Personen zur Verfugung gestanden sind, das 80-minitige
Treatment im Verhéltnis zu anderen &hnlichen Forschungsdesigns (vgl. EL-Bouz 2016, Scheller 2008) sehr kurz
ausgefallen ist und zudem die Thematik der FVG neu eingeflihrt worden ist und die Lernenden somit auf kein
Vorwissen zurlickgreifen konnten. Da mit der durchgefiihrten Studie dennoch genannte Resultate ermittelt worden
sind und auf die Vergleichsgruppe typische Lehr-/Lernkonditionen wie formbasierter studienbegleitender
Unterricht, die Zielgruppe der Ingenieurwissenschaftsstudierenden und ein Standardlehrwerk zutreffen, ist davon
auszugehen, dass mittels des présentierten kognitionsdidaktischen Ansatzes und seiner digitalen Realisierung
kinftig verbesserte Lehr- und Lernverfahren moglich werden.

6. Fazit

Die durchgefilhrte Erwerbsstudie zeigt am Beispiel rdumlich-konzeptualisierter FVG auf, wie sprachliche
Strukturen auf Basis konkreter Kérpererfahrungskonzepte der Sprache eingéngig dargestellt werden kénnen und
auf diese Weise sowohl ein kurz- als auch ein langerfristiger Mehrwert erreicht werden kann. Die Sportmetaphorik
ist fur die Erklarung und Visualisierung komplexer Grammatikphdnomene, die auf Vorgangen und Bewegungen
im Raum beruhen, besonders geeignet, da sportliche Aktivitdten allen Lernenden ein Begriff sind und sie
exemplarisch sehr gut im Klassenzimmer oder einer Turnhalle nachgestellt werden kénnen. Die Untersuchung
kénnte als Anstol3 dienen, Grammatikanimationen an Sprachzentren in universitaren studienbegleitenden DaF-
Kursen nach und nach standardmagig einzusetzen, um das Sprachbewusstsein der Lernenden gezielt zu fordern.
Der kognitionsdidaktische Ansatz Uberzeugt ein weiteres Mal mit seiner Lernerzugéanglichkeit,
Erfahrungsbasiertheit, Anwendungsorientierung, interkulturellen Komponente und nicht zuletzt mit dem
Unterhaltungswert der ansprechend sowie nach mediendidaktischen Theorien gestalteten Animationen.
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Anmerkungen

L Grundlage dieses Beitrags ist eine Masterarbeit, die im Sommersemester 2018 am Institut fiir DaF der Ludwig-Maximilians-
Universitat Minchen vorgelegt worden ist.

2 Das Modell der kognitiven Sprachdidaktik wird in folgenden Publikationen bereits detailliert erklart: Roche & EL-Bouz 2018:
33-36; Roche & Sufier 2017: 299; Roche & Sufier 2014: 125.

3 Der t-Test gehort zur Gruppe der parametrischen Verfahren in der Statistik und arbeitet mit den Populationsparametern der
Streuung und des arithmetischen Mittels, die mit Hilfe der Stichprobe geschéatzt werden. Er untersucht, ob sich zwei empirisch
gefundene Mittelwerte systematisch voneinander unterscheiden (vgl. Rasch, Friese, Hofmann & Naumann 2014: 43).

4 Bei der inferenzstatistischen Berechnung wird der Haupttest ausschlieRlich in seiner Gesamtheit betrachtet. Es wére nicht
sinnvoll, seine beiden Teilaufgaben einzeln jeweils mit dem Vortest in Beziehung zu setzen, da die Testfragen unterschiedlich
konzipiert sind (Multiple-Choice versus Luckentext).
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