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1. Einleitung

Die Ergebnisse der Fremdsprachenerwerbsforschung sowie die aktuellen Lern-
theorien haben den Fremdsprachenlerner und seine Lernprozesse ins Zentrum
des Unterrichtsgeschehens gestellt. Fir den konkreten Fall der Ausbildung einer
fremdsprachlichen linguistischen Kompetenz heil3t es, dass das Ziel didaktischen
Handelns die Foérderung dieser Erwerbsprozesse sein sollte. Schon in den 70er
Jahren machten KOHRING und BEILHARz auf die Wichtigkeit bewusster Spracher-
werbsprozesse aufmerksam: ,Sprachunterricht ist nicht allein das Einpragen me-
chanistisch wiederholter patterns, sondern auch die Einsicht in den Regelapparat
einer Sprache” (1973 in HEYD 1991). Diese Forderung, die in der Zeit des Auf-
kommens der kommunikativen Didaktik gestellt wurde, brauchte eine lange Zeit,
bis sie in fremdsprachliche didaktische Konzepte ihren Eingang fand.

DaF-Lehrerwerke der neuesten Generation weisen in ihrem didaktischen
Konzept eine Reihe von Merkmalen auf, die auf die Prasenz bewusstmachen-
der Aktivitaten deuten. Im Rahmen eines Forschungsprojektes Uber Fremdspra-
chenlehrerwerke, das wir seit einigen Jahren an der Sprachenfakultat der Univer-
sidad Nacional de Codrdoba, Argentinien, durchfuhren, untersuchen wir zwei
Hauptbestandteile dieser Unterrichtsmittel: die in ihnen enthaltenen Ubungs- und
Reflexionsphasen.

In diesem Beitrag werden relevante Aspekte der Kognitivierungsphase dar-
gelegt: Wir beginnen mit einigen Ausfihrungen Uber die Bedeutung der Kogniti-
vierungsphase innerhalb des Phasenmodells, anschlieRend wird das Konzept
der Sprachaufmerksamkeit erlautert und schlieBlich wird auf den Moment der
anzusetzenden Kognitivierungsphase eingegangen. Danach werden einige
DaF-Lehrwerke fur Anfanger, die in den letzten Jahren erschienen sind, auf die
Prasenz von Kongnitiverungsphasen hin analysiert.



2. Kognitivierungsphase

Der Kernpunkt dieses Beitrages bezieht sich auf die Kognitivierungsphase — auch
Reflexionsphase oder Bewusstmachungsphase genannt — bei der Grammatik-
vermittlung im DaF-Unterricht. Diese Phase wurde von verschiedenen Fremd-
sprachendidaktikern beschrieben, besonders von Gunther Zimmermann. Im
Folgenden beziehen wir uns auf das Funf-Phasen-Modell:

e

Prisentation - Transfer Anwendung r

(ZIMMERMANN 1988:160)

Nach diesem Modell verfugt die Kognitivierungsphase uber einen besonderen
Status gegenuber den anderen Phasen, da ihr Einsatz variabel ist: Sie kann wah-
rend oder nach der Prasentationsphase, am Anfang oder am Ende der Ubungs-
phase eingesetzt werden, so ZIMMERMANN (ebd.).

Aus der Lehrerperspektive umfasst die Phase der Bewusstmachung ,...die-
jenigen unterrichtlichen Handlungsschritte des Lehrenden, die mit der Intention
durchgeflhrt werden, bei den Lernern kognitives Lernen gezielt zu fordern.”
(TONSHOFF 2001: 225). Diese Phase verfolgt das Ziel, beim Lernenden ein Be-
wusstsein fur ein bestimmtes grammatisches Phanomen zu schaffen und expli-
zites Wissen uber ein bestimmtes Grammatikthema zu entwickeln. Das Errei-
chen dieses Ziels sollte nicht aus sprachlichen Grinden beeintrachtigt werden. Da
man jedoch bei der Grammatikvermittlung auf spezifische Terminologie nicht ganz
verzichten kann, sollte sie den Sprachkenntnissen der Lerner angemessen sein
(vgl. STORCH 1999: 78). Je nach dem Stand der Zielsprachenkenntnisse kann die
Reflexion in der Muttersprache oder bei zunehmender Sprachbeherrschung
eher in der Fremdsprache erfolgen. So konnte die Reflexionsphase einer neu-
en grammatischen Form in der Muttersprache und bei einer weiteren Reflexi-
onsphase der gleichen Form, beispielsweise bei einer Wiederholung, in der
Fremdsprache erfolgen (vgl. TONSHOFF 2001: 241).

Es gibt verschiedene Ubungstypen, die eine Regelformulierung verfolgen. In
manchen Lehrwerken findet man Ubungen, bei denen die Lerner nach der Se-
mantisierung der grammatischen Form auf gesteuerte Weise eine Regel selbst
erganzen oder formulieren sollen. Andere Ubungen bestehen darin, aus ange-
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gebenen Regeln die passende fur das behandelte Grammatikphanomen zu er-
kennen (LOPEZ BARRIOS/WILKE/RODRIGUEZ in Vorb.).

Es ist jedoch nicht immer empfehlenswert, eine Regel zu formulieren. Ist die
Regel hilfreich und notwendig und enthalt sie nur die notige Metasprache, dann
hilft sie, den Lernprozess zu vereinfachen und zu beschleunigen. Eine solche
Regel ist "funktional", und es lohnt sich, sie im Unterricht einzufihren und zu
thematisieren (BIMMEL/KAST/NEUNER 2003: 109).

Rein verbale Erklarungen oder Schlussfolgerungen kdnnen in einer gramma-
tischen Erklarphase mit selbstformulierten Regeln "zusammenwirken und sich
gegenseitig sinnvoll erganzen® (STORCH 1999: 194). Diese Elemente, die zuerst
bei der Kognitivierungsphase oder danach bei der Regeldarstellung zusammen-
gebracht werden kdnnen, klassifiziert STORCH (ebd.) in:

— sprachliche Elemente (Beispiele, schriftliche verbale Regelformulierungen,

Lerner- oder Lehrersprache...)
— nicht-sprachliche Elemente (Tabellen, Farben, Symbole, Bilder, Tabellen...)

Mundliche und schriftliche Elemente (unabhangig davon, ob sie sprachlich oder
auldersprachlich sind) lassen sich auch sinnvoll kombinieren. STORCH (1999) meint,
dass durch das Zusammenwirken beider Elemente das Verstehen des Phano-
mens anschaulicher und einpragsamer werde.

3. Sprachaufmerksamkeit und Grammatiklernen

Seit einiger Zeit beschaftigt sich die Fremdsprachendidaktik mit der Frage, ob
bewusstmachende Verfahren bei der Grammatikvermittiung sich eher lernfor-
dernd oder lernhemmend auswirken. Dabei wird unter anderem Uber die Rolle
der Sprachaufmerksamkeit (engl. ,language awareness®) diskutiert. Ausgangs-
punkt fur diesen Begriff bildet die Annahme, dass ,der (Sprach-)Lernprozess
durch einen bewussten Umgang mit der zu lernenden Sprache und sprachli-
chen Phanomenen uUberhaupt unterstutzt werden kann“ (LUCHTENBERG 1995:
36). Im Bereich der Grammatikvermittlung bedeutet dies den Einsatz von Akti-
vitdten wie der Vergleich der Fremdsprache mit der eigenen oder mit anderen
Sprachen, die Ubersetzung, die Visualisierung von grammatischen Phanome-
nen, das Erganzen oder die Selbstformulierung von Regeln.

Das Konzept der Sprachbewusstheit steht in enger Verbindung mit der Un-
terscheidung zwischen expliziterm und impliziterm Wissen und Lernen. Das expli-
zite Wissen ist bewusst, berichtbar und mitteilbar, und man kann daruber Aus-
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kunft geben. Dagegen ist das implizite Wissen unbewusst und nicht mitteilbar-
berichtbar (vgl. TRAORE 2005: 106). Ein Beispiel dafur ist das Wissen Uber
grammatikalische Regeln, wie zum Beispiel die Bildung und den Gebrauch des
Perfekts. Kompetente L1-Sprecher verfugen /implizit Gber Sprachwissen in der
L1, das heil’t, sie konnen korrekte Satze produzieren, ohne auf das explizite
grammatische Wissen zurtickzugreifen.

Der Wissenserwerb ist aber nur ein Teil des Fremdsprachenerwerbs, da
dieses Wissen automatisiert werden soll, damit es im passenden Augenblick
zur Verfugung steht. Fremdsprachenlehrende wissen aus ihrer Erfahrung, dass
zwischen der richtigen Formulierung einer Regel und seiner aktiven Anwen-
dung ein grofRer Unterschied besteht. In diesem Zusammenhang wird die Fra-
ge gestellt, ob das bewusste Lernen von grammatikalischen Regeln diese Au-
tomatisierung fordert. Neue Ansatze berufen sich auf Erkenntnisse der kogniti-
ven Psychologie und vertreten die Ansicht, dass ,ein Verstehen des Sprach-
systems Voraussetzung fir die Anwendung der Sprache in der Praxis ist"
(GOTZE 1992: 61). Fur STORCH (1999: 74), der sich auf empirische Untersu-
chungen beruft, hangt die Wirksamkeit der Bewusstmachung einerseits vom
Alter der Lernenden ab, denn der Vorteil bewusstmachender Verfahren nehme
ab der Pubertat zu. Andererseits meint er, dass dieses Verfahren bei mittel und
hochbegabten Lernenden gunstiger sei als bei schwach begabten.

In diesem Rahmen kdonnen aul3erdem folgende Argumente fur die bewusste
Behandlung grammatikalischer Strukturen im Fremdsprachunterricht angeftihrt
werden (vgl. PORTMANN 2001: 34 und TRAORE 2005: 107): Erstens, das explizite
linguistische Wissen, die grammatikalischen Regeln also, konnen dabei helfen,
den Input besser zu verstehen und zu strukturieren, weil dieses Wissen die Ko-
ordination von Bedeutung und grammatischer Struktur unterstitzt. Zweitens,
dieses Wissen kann ebenfalls dabei helfen, Fehler in den von den Lernenden
auf der Grundlage des impliziten Wissens spontan produzierten AuRerungen
selbst zu identifizieren und zu korrigieren.

4. Momente der anzusetzenden Kognitivierungsphase

Bevor man der Frage nachgeht, wann die Kognitivierungsphase anzusetzen ist,
sollten noch zwei Aspekte naher betrachtet werden, namlich die potentiellen
Kognitivierungsgegenstande und das Planen der Bewusstmachung.



Eine Kognitivierungsphase ist nicht bei allen Lerngegenstanden anzusetzen. Bei-
spielsweise gehoren die semantischen Eigenschaften der Bedingungssatze im Deut-
schen fur Sprecher des Englischen zu deren Muttersprachenkompetenz, nicht aber
die morphosyntaktischen, etwa die Form des Konjunktivs (vgl. ZIMMERMANN 1988).

Der Lehrende soll also je nach Unterrichts- und Lernervoraussetzungen dar-
Uber entscheiden, welche Lerngegenstande im Unterricht unter Einsatz kogniti-
vierender Lehrverfahren zu vermitteln sind. Hierbei sind auch die von der fach-
didaktischen Literatur so genannten ,Kandidaten’ fur die Bewusstmachung zu
berticksichtigen, namlich sprachliche Erscheinungen, bei denen aus inter- oder
intralingualen Interferenzen Lernschwierigkeiten zu erwarten sind. Auch wenn
diesbezlglich mehrere Sprachebenen beziehungsweise kommunikative Fahig-
keiten in Frage kommen, zum Beispiel Bewusstmachungen im diskursstruktu-
rellen und pragmatischen Bereich, nehmen Regularitaten des morphologisch-
syntaktischen Bereichs eine dominante Position ein (TONSHOFF 2001: 226,
227).

Der zweite Aspekt hat eher mit dem Zeitpunkt des Einsatzes der Kognitivie-
rungsphase zu tun. Hier geht es um die Frage der geplanten bzw. ungeplanten
Bewusstmachung. Der typische Fall ist hier die geplante Phase bei der Einfuh-
rung neuen Lernstoffes. Eine weitere geplante Phase kann aber auch bei Lern-
stoffwiederholungen stattfinden. Ungeplante bzw. ad-hoc Kognitivierungen kon-
nen in anderen Unterrichtsphasen vom Lehrer oder von Lernenden initiiert wer-
den. ,Die Entscheidung Uber den Einsatz der Bewusstmachung steht (...) je-
doch grundsatzlich fur alle Unterrichtsphasen an® (TONSHOFF 2001:228; vgl.
hierzu ZIMMERMANN 1988). Auch wenn der Einsatzpunkt der Reflexionsphase
variabel ist, erkennt man drei Hauptalternativen, die sich wie folgt unterscheiden
lassen (TONSHOFF 2001: 229):

1. Préasentation — Ubung — Kognitivierung

2. Préasentation — Kognitivierung — Ubung
3. Prasentation — Ubung — Kognitivierung — Ubung

5. Analyse der Reflexionsphasen in DaF-Lehrwerken fir die Grundstufe

Im Folgenden werden die Prinzipien der Grammatikvermittiung und der bevor-
zugte Einsatz der Reflexionsphase in vier Lehrerhandblichern der neuesten
Grundstufenlehrwerken analysiert. Es handelt sich um zwei Lehrwerke fur Er-



wachsene (,Optimal 1A* und ,Tangram aktuell 1%) und zwei Lehrwerke fur Ju-
gendliche (,Wir“ Lehrbuch 1 und ,geni@! 1A®). Die Autoren dieser Lehrwerke
weisen auf einen kognitiven Ansatz der Grammatikvermittiung hin, der Reflexi-
onsphasen einschliel3t. Die Autoren von ,Optimal 1A erlautern ihren Ansatz wie
folgt:

Die Schritte ,Entdecken — Vergleichen — Systematisieren — Uben — Anwen-

den“ berlcksichtigen die friiheren Lernerfahrungen der L und ihr Wissen

bezuglich der Systematik von Sprachen. Dabei erleichtert die Visualisie-

rung das Erschlieen, Verarbeiten und Behalten der Strukturen (OPTIMAL
A1LHB: 13).

Hieraus ist eine Anlehnung an das Modell 2 von TONSHOFF (2001) zu erkennen,
wobei die Reflexionsphase nach der Prasentation erfolgt und die Ubungsphase
an Erstere anschlief3t. Das gleiche Prinzip findet man bei ,Tangram aktuell 1%

Neue Strukturen erarbeiten die Lernenden nach dem Prinzip der gelenkten
Selbstentdeckung eigenstandig: Durch eine induktive Grammatikarbeit wer-
den die Lernenden befahigt, sprachliche Strukturen und GesetzmaRigkei-
ten zu reflektieren, selbst zu erschlieffen und in Regeln zusammenzufas-
sen. ... Der Phase der Erarbeitung folgt eine gelenkte Ubungsphase, in der
das Entdeckte sich verfestigen kann (TANGRAM AKTUELL 1 LHB: viii).

Die zwei Lehrwerke fur Jugendliche bevorzugen das gleiche Verfahren wie die
Erwachsenenlehrwerke. So stellen die Autoren von "Wir" ihren Ansatz dar:
Die Grammatik wird in den Lektionen induktiv eingefthrt und in kommu-
nikativen Zusammenhangen geubt, kleine Grammatikkasten unterstitzen
die richtige Anwendung des Gelernten. Die nachfolgende Systematisierung
der Grammatik mit Hilfe von Ubersichten und Sprachreflexion findet in dem
separaten Grammatikteil statt, der die grammatischen Themen der Lektio-
nen pro Modul zusammenfasst (WIR LHB 1: 6).

Unklar in diesem Lehrwerk erscheint der Einsatzpunkt des Grammatikteils, da
das Lehrerhandbuch dazu in den Hinweisen zur Gestaltung der verschiedenen
Lernaktivitaten keinerlei Anhaltspunkte bietet. Diese Verlagerung der Aktivitaten
zur Systematisierung kénnte von den Lehrkraften (und den Schilern!) leicht G-
bersehen werden'. Diese mégliche Nichtbeachtung wiirde sich folglich auf das
Lernkonzept negativ auswirken, da interessante Aktivitaten wie das Erganzen
von Regeln unbearbeitet bleiben kdnnten.

Im Lehrwerk ,geni@! 1“ bemerken die Autoren, dass sie den Prinzipien der
Grammatikvermittlung des friUheren Lehrwerks "sowieso" folgen werden (GE-

Dies wurde uns wahrend des Workshops von einer Teilnehmerin, die das Lehrwerk benutzt,
bestatigt.



Ni@L LHB A1: 11). Das verwendete Verfahren haben die Autoren ,SOS-
Strategie” genannt, da es die Operationen des Sammelns, Ordnens und Sys-
tematisierens grammatischer Strukturen einbezieht. Das Lehrwerk steuert die-
ses Verhalten wie folgt:
Auf ihrem Weg begleiten die Schiler Impulse zum Sammeln, Ordnen und
Systematisieren. Am Anfang werden sie dabei mehr Hilfen bendtigen.
Durch einen systematischen Umgang mit den vorgeschlagenen Arbeits-
schritten werden die Schiler aber spater in der Lage sein, sich eigene Re-
gelformulierungen zu erarbeiten und Tabellen zu erstellen (SOWIESO LHB 1:
11).
Auch in diesem Fall erkennt man eine Anlehnung an das zweite Modell, was
den Moment der Kognitivierung betrifft.

6. Schlussfolgerung

Erfreulicherweise findet man bei der Analyse der vier Lehrwerke die im ersten
Teil beschriebenen Kognitivierungshilfen, die dem Schuler helfen, selbst das
sprachliche System des Deutschen zu erschlieen und sein eigenes Re-
gelsystem zu erarbeiten. Dadurch kann er ein explizites Wissen Uber die Struk-
tur der Zielsprache gewinnen und durch intensives Uben zur Automatisierung
im Gebrauch dieser Strukturen gelangen. Dies, — gekoppelt mit interessanten
und motivierenden Inhalten, die dem Schiler den Ausdruck seiner eigenen
kommunikativen Bedurfnisse ermoglichent, — bildet nach den Befunden der
Fremdspracherwerbsforschung die Grundlage fur eine effektive Entwicklung der
kommunikativen Kompetenz.
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