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Abstract: Seit der Schliisselpublikation Metaphors We Live By (Lakoff & Johnson 1980) wenden sich immer mehr Linguisten
der kognitiven Verankerung sprachlicher Strukturen zu und schenken insbesondere dem bildschematischen Gehalt von Prapositi-
onen sowie ihren metaphorischen Bedeutungserweiterungen besondere Beachtung, wie u.a. die Pionierarbeit von Brugman &
Lakoff (1988) zur Polysemie der Préposition over bezeugt. Gerade im Kontext ,Deutsch als Fremdsprache® (DaF) sind solche
Untersuchungen wertvoll, da Prdpositionen im Deutschen zusatzlich auch als Nachverb und Préfix Bedeutung erlangen, was
Bellavia (2007: 80-158) u.a. anhand von um und Uber erarbeitet. Dennoch fehlt bislang noch eine addquate Hereinnahme dieser
Erkenntnisse in die Lehrwerke im DaF-Bereich, wie wir in diesem Beitrag aufzeigen werden. Im Anschluss daran illustrieren wir,
wie Deutschlernende auf die kognitive Motiviertheit und die damit verbundene Strukturiertheit des fremdsprachlichen Wort-
schatzes aufmerksam gemacht werden kénnen, und schlagen Ubungen auf der Basis authentischer Sprachkorpora vor, die sich
u.a. auch Korpusanalysen zunutze machen.

Since the advent of cognitive semantics (Lakoff & Johnson 1980, Lakoff 1987) language has been understood as an expression of
body-based conceptual structures. The cognitive basis for our prepositions is composed of image schemas, including spatial-
perceptual particles such as up/down, forward/backward and left/right, serving as an anthropocentric reference frame for orienta-
tion. In their pioneering work, Brugman & Lakoff (1988) show the polysemy within the network of the English preposition over
by inter-relating the different meanings of this preposition, also referring back to its image-schematic basic meaning which like-
wise represents the starting point for metaphorically motivated extensions of other meanings. With respect to the area of German
as a Foreign Language (DaF) such studies are valuable since German prepositions, including the prefixes of separable and insep-
arable verbs, are schematically meaningful, as Bellavia (2007: 80-158), among others, demonstrates in a study about um and
Uber. Nevertheless, as we will show in this article, these findings have not been taken into consideration by DaF-textbooks yet.
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We will therefore illustrate how German learners might be encouraged to reveal the cognitive motivation of linguistic expres-
sions as well as the interconnectedness of foreign language vocabulary structure. We will also suggest some exercises based on
authentic language use which show how results from corpus linguistics might be operationalized for foreign language teaching
contexts.

Schlagwdrter: Kognitive Linguistik, kognitive Semantik, Prapositionen, Didaktik des DaF-Unterrichts

1. Einleitung

Seit den Anfangen der Kognitiven Semantik (Lakoff 1987; Lakoff & Johnson 1980) gerat Sprache zunehmend als
Ausdruck kdrperfundierter konzeptueller Strukturen in den Blick, wobei die bildschematischen Grundstrukturen, zu
denen auch unsere rdumlichen Orientierungen wie oben/unten, vorne/hinten und links/rechts als anthropozentrischer
Referenzrahmen zéhlen, die kognitive Basis fur unsere Prapositionen darstellen. In ihrer Pionierarbeit zum Netzwerk
der englischen Préaposition over zeigen Brugman & Lakoff (1988) deren Polysemie, indem sie die verschiedenen
Bedeutungen der Préposition zueinander in Beziehung setzen und auf eine schematische Grundbedeutung zuriick-
fuhren, die ihrerseits den Ausgangspunkt fur die metaphorisch motivierten multiple related meanings (Johnson
1987: 107) darstellt.

Seit einigen Jahren interessiert sich auch die Fremdspracherwerbsforschung im Rahmen einer Férderung metalingu-
istischer und metakognitiver Kompetenzen fir diese Ergebnisse (Achard & Niemeier 2004; Beiliner 2002; Bellavia
2007; Boers & Demecheleer 1998; Boers & Lindstromberg 2008; Evans & Tyler 2005; Littlemore & Low 2006a;
Radden & Dirven 2007; Roche & Scheller 2004; Scheller 2008a, 2008b; Tyler & Evans 2003). Gerade im DaF-
Kontext sind solche Untersuchungen wertvoll, da Prépositionen im Deutschen zusatzlich auch als Nachverb und
Préafix Bedeutung erlangen, wie u.a. Bellavia (2007: 80-158) ausfthrlich anhand von um und uber aufzeigt.

Der folgende Beitrag thematisiert die Fragen, (1) inwieweit Prapositionen als kognitiv motiviert betrachtet werden
kdnnen und welche Konsequenzen sich daraus gerade fur Deutschlernende im brasilianischen Kontext ergeben, (2)
welche Aspekte dieses Neuverstandnisses in Lehrwerken bereits Eingang und welche bisher noch keine Bertcksich-
tigung gefunden haben und (3) wie durch eine Hereinnahme authentischen Sprachmaterials, u.a. gewonnen aus
korpuslinguistischen Analysen, neue Wege der Vermittlung kognitiver Kompetenzen bei der ErschlieBung von
Schlissellexemen eingeschlagen werden kénnen.

2. Prapositionen in der Kognitiven Linguistik und die Konsequenzen fir die Fremdspracherwerbs-
forschung

Als sich in den siebziger Jahren viele Linguisten von dem generativen Paradigma, das sie zum Teil einst selbst ver-
treten haben, abwenden und sich mehr und mehr einer holistischen Betrachtung von Sprache und Denken zuwenden,
deren Zusammenspiel sie in den grundlegenden raumlichen Orientierungsmustern der menschlichen Kognition ver-
ankert sehen, bildet sich als Vorlaufer dieser neuen Ausrichtung zunéchst der Lokalismus. Dieses neue Paradigma
greift seinerseits Einsichten auf, die ab dem 17. Jahrhundert in der Philosophie diskutiert werden,? und gibt der
Sprachforschung eine neue, durch das aufkommende informationstheoretische Paradigma motivierte biologisch-
kognitionswissenschaftliche StofRrichtung. Wie Lyons (1977: 718) betont, geht der localism grundsétzlich von der
Hypothese aus, ,,that spacial expressions are more basic, grammatically and semantically, than various kinds of non-
spatial expressions*, so dass sie als ,,structural templates* fiir die Herausbildung weiterer lexikalischer und gramma-
tischer Konzepte verantwortlich sind. Miller & Johnson-Laird (1976) etwa sehen lokale Deiktika als grundlegend fur
die Entstehung temporaler Deiktika an und betrachten VVerben, die einen Zustandswechsel implizieren, prinzipiell als
Bewegungsverben. Der rdumlichen Wahrnehmung wird hier bereits eine Schliisselfunktion fir die epistemologische
WelterschlieBung eingerdumt, so dass umgekehrt Sprache Einsichten in kognitive Verarbeitungsprozesse des Ge-
hirns erlaubt. In dieser Ubergangsphase entstehen die ersten Arbeiten der kognitiven Linguistik, die lokalistische
Prémissen vertreten, etwa Langackers Space Grammar (1982), Talmys Semantics and Syntax of Motion (1975) oder
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Traugotts (1974, 1978) sprachhistorische Betrachtungen, die u.a. den lokalen Ursprung der zeitlichen Ausdriicke for,
since und till aufzeigen.

Mit der Begriindung der Kognitiven Semantik (Lakoff 1987) und Kognitiven Grammatik (Langacker 1987) vollzieht
sich dann der endgiltige Bruch mit den in den siebziger Jahren noch dominierenden formalistischen Ansétzen in-
nerhalb der Linguistik.* Ausgehend von einer philosophischen Position des experientialism und embodied realism
(Johnson 1987; Lakoff 1987; Lakoff & Johnson 1980) wird unser Denken nun als korperfundiert und gestalthaft
beschrieben, basiert es doch zum einen auf unserer kdrperlichen Erfahrung, Wahrnehmung und Bewegungsmotorik
in Interaktion mit unserer physischen und sozialen Umwelt; zum anderen ist es nicht atomistisch, wie die Merkmals-
semantik und andere logisch orientierte Semantiktheorien mit ihren building-block-Annahmen beanspruchen (vgl.
Lakoff 1987: xiv-vx). Mit der Hervorhebung imaginativer Aspekte und der sensomotorischen Verankerung der
Kognition, die sich in der Forderung Johnsons (1987: xxxvi) nach einem putting the body back into the mind nieder-
schlagt, wendet sich die Kognitive Linguistik damit explizit gegen das generative Paradigma. Diese Abgrenzung
von der klassischen computationalen Kognitionswissenschaft zeigt sich besonders in ihrer vehementen Ablehnung
diskreter Kategoriendefinitionen, einer strikt enzyklopadischen Semantikauffassung sowie der Priorisierung der
Semantik gegeniliber der Syntax, womit die Autonomiehypothese zuriickgewiesen wird, indem Syntax nicht als
arbitrar entworfen, sondern als weitgehend durch die Semantik motiviert betrachtet wird (vgl. Goldberg 1995; Lang-
acker 1987). In dieser neuen Perspektive besitzen Objekte lediglich interaktionale und keine inhdrenten Eigenschaf-
ten mehr, wobei Bedeutung auf der Grundlage gestalthafter und prototypischer Effekte erzielt wird und nicht durch
Komposition atomarer Bedeutungselemente. Denken ist demnach keine Spiegelung der Realit4t, sondern ein Zu-
rechtfinden des Menschen in der Welt, mit der er interagiert. Indem das Denken gestalthaft verfahrt, gelangen wir
auf der Grundlage von direkt Uber die korperliche Erfahrung gewonnenen Konzepte via Imagination — durch meta-
phorische Ubertragung und Erweiterung — zur Strukturierung abstrakter Doménen. Anstelle der atomaren Bestand-
teile bilden nun Bildschemata (image schemas) die Primitiva als Kohdrenz stiftende Grundmuster rekurrenter per-
zeptueller und motorischer Interaktion des Menschen mit seiner Umwelt (vgl. Johnson 1987: 19-30). Innerhalb der
Sprache finden solche Bildschemata durch Metaphorisierungen ihren Niederschlag, indem sie in lexikalische Kon-
zepte miinden. Préapositionen wie in, innerhalb, hinein, herein, aus, hinaus, auflerhalb verweisen z.B. auf das con-
tainer-Schema, wodurch gerade den Prépositionen eine starke Polysemie zukommt.

Schon im 18. Jahrhundert weist der Philosoph Johann Heinrich Lambert (1764/1965: 73) im Rahmen seiner Be-
trachtung der kognitiven Natur von Metaphern auf ein Okonomieprinzip als Ursprung einer wachsenden, metapho-
risch verankerten Polysemie von Wértern hin. Ein Jahrhundert spater nimmt Hermann Paul (1880/1995: 94-95) die
Kernthesen der kognitiven Metapherntheorie vorweg, indem er die Metapher als leitendes Prinzip bei der Sprach-
entwicklung begreift, wobei er ihren Ursprung durch ,Ausdrucksnot® motiviert sieht, so dass sich nicht selten hinter
dem Umschlag von einer okkasionellen (individuell-situativen) hin zu einer usuellen (kollektiv-konventio—
nalisierten) Bedeutung des gleichen Wortes infolge regelméRiger Wiederholungen das Wirken einer verblassten
Metapher verberge (vgl. Schréder 2012: 192-192). Eine detaillierte und visualisierte Darstellung metaphorisch mo-
tivierter Polysemie von Prépositionen als radiale Strukturen allerdings wird erstmals in der Studie zur Praposition
over von Brugman & Lakoff (1988) vorgelegt, in der die verschiedenen Lesarten von over als Umdeutungen der
Grundbedeutung von over als Préaposition betrachtet und visualisiert werden.

In der deutschen Sprache mit ihrer Moglichkeit zur Komposition von Verb und Préposition sowie deren metaphori-
schen Erweiterungen spiegelt sich diese Tendenz besonders prégnant wider. Hier finden sich zusétzlich zu den Pra-
positionen als Partikel sowohl Kompositionen mit Praposition als Nachverb wie in iberwechseln, iberschnappen,
uberkochen als auch Kompositionen mit Praposition als Prafix wie in Uberbriicken, uberfliegen oder tiberlegen (vgl.
Bellavia 2007: 132-145). Das aber impliziert, dass all diese unterschiedlichen Bedeutungen, die Uber in solchen
Beispielen annehmen kann, letztlich wieder auf eine Grundbedeutung zuriickgefiihrt und damit als motiviert be-
trachtet werden kdénnen.

Die offensichtlichen Verflechtungen zwischen den zahlreichen Bedeutungsvarianten der Prépositionen hat, wie
gerade in neueren Arbeiten deutlich wird, die Einsichten der Fremdsprachenerwerbsforschung mit Ansétzen der
Kognitiven Linguistik zu verbinden suchen, weitreichende Konsequenzen fiir L2-Lernende. Dabei greifen die Ver-
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treter einer kognitiv orientierten Zweitsprachenerwerbsforschung gleichfalls auf solche Ergebnisse der priméren
Spracherwerbstheorien zuriick, die aufzeigen, wie Kinder Objekte und Ereignisse tatsachlich auf der Basis perzep-
tueller Ahnlichkeiten kategorisieren, bevor sie abstrakte Konzepte (iber die Welt entwickeln. Mandler (1996) etwa
konnte nachweisen, dass viele typische Fehler, die Kinder im Verlauf des Spracherwerbs begehen, auf eine Uber-
dehnung von rdumlichen Bedeutungen, z.B. auf zeitliche, zuriickgefiihrt werden kénnen, wenn sie etwa sagen ,,Can
I have any reading behind [anstelle von after] the dinner?* Der Fehler erscheint hier also nicht auf der konzeptuellen
Ebene, sondern nur auf der linguistischen, da die Konventionen der englischen Sprache eine solche Realisierung
nicht zulassen. Der Erwerb einer Fremdsprache vollzieht sich immer vor dem Hintergrund des schon Bekannten, da
es sich um eine ,,(Re-)Konstruktion von Wissensstrukturen* (vgl. Beilner 2002: 129) handelt.

Im Rahmen der Zweisprachenerwerbsforschung haben u.a. die Arbeiten von Littlemore & Low (2006a), Littlemore
(2009), die Sammelbénde von Boers & Lindstromberg (2008) sowie von Putz & Niemeier (2001), das Handbuch
von Robinson & Ellis (2008) sowie die kognitive Grammatik des Englischen von Radden & Dirven (2007) zu einer
kognitiven Fundierung und Didaktisierung der Kernthesen der Kognitiven Linguistik im Kontext des Fremdspra-
chenunterrichts beigetragen. Littlemore (2009) bezieht in ihrem Grundlagenwerk die Einsicht, ,,languages construe
things in different ways* (5) auf jegliche sprachliche Form und rdumt besonders Metapher und Metonymie einen
hohen Stellenwert ein, wobei auch der ,embodiment‘-These Rechnung getragen wird, indem ebenso nonverbale
Kommunikationsformen Beachtung finden. Ihr Schwerpunkt liegt auch in anderen Studien im Nachweis der Allge-
genwartigkeit des Metapherngebrauchs beim Erlernen einer Fremdsprache. So untersucht sie etwa den Metaphern—
gebrauch von deutschen und griechischen Englischlernenden beim Verfassen von Essays auf dem Niveau A2 bis C2
nach GER (Littlemore, Krennmay, Turner & Turner 2014), weist nach, dass ausldndischen Studierenden, die an
einer britischen Universitat Graduiertenkurse belegen, metaphorische Missverstandnisse in der Regel nicht bewusst
sind (Littlemore, Trautman, Koester & Barnden 2011) und hebt hervor, dass metaphorische Kompetenz in allen
Bereichen der kommunikativen Kompetenz eine Schlusselrolle nicht nur in lexikalischer, sondern auch in grammati-
scher, textueller, illokutionérer. soziolinguistischer und strategischer Hinsicht zukommt (Littlemore & Low 2006b).
Lindstromberg & Boers (2005) zeigen schlieBlich praktisch anhand von Experimenten auf, dass ,enactment- and
mime-based* Instruktionen das Lernen englischer Bewegungsverben in ihrem wortlichen und figurativen Sinn for-
dern und die Lernenden auf diesem Wege eine ,metaphoric competence* erlangen.

In einer neueren Studie zeigen Tyler, Mueller & Ho (2010), wie man im Hinblick auf die englischen Modalverben
von homonymen Erklarungsmodellen zu einem Bewusstsein von der gemeinsamen kognitiven Verankerung ihrer
urspriinglichen Verwendung in Sétzen wie ,,The doctor said I should get more exercise® (soziale Verpflichtung) und
ihres epistemischen Gebrauchs in Sitzen wie ,,Doorbell rings. Speaker: That should be John now* gelangen kann.
Die Autoren erkléaren die hohe Fehlerquote beim Gebrauch von Modalverben durch L2-Lerner mit dem Sprechakt-
modell, das vielen Grammatiken immer noch als Vorlage bei der Bedeutungsvermittlung der Modalverben dient,
wobei der Schwerpunkt auf das Memorisieren formularischer Ausdriicke gelegt wird, was falschlicherweise Bedeu-
tungsarbitraritat suggeriert. Tyler (2008) entwickelt auf der Grundlage einer force dynamics-Perspektive (Sweetser
1990; Talmy 1988) Diagramme zu jeder kognitiven Szene, die sowohl auf den urspriinglichen als auch auf den epi-
stemischen Gebrauch des jeweiligen Modalverbs anwendbar sind. Entlang eines Experiments, bei dem einer Lerner—
gruppe mit Hilfe solcher Diagramme die Kernbedeutungen von should, would, could und must vermittelt werden,
kann die Autorin nachweisen, dass die Vermittlung der gemeinsamen kognitiven Wurzel der herkémmlichen und
epistemischen Bedeutungsvarianten zu besseren Lerneffekten fihrt.

In Bezug auf die kognitive Motiviertheit von Prépositionen zeigen Boers & Demecheleer (1998) am Beispiel von
beyond und behind, wie Lernenden nicht nur die wortliche Bedeutung und ihre metaphorische Erweiterung vermit-
telt werden soll, sondern auch, wie man den Weg vom Konkreten zum Abstrakten in clustern von drei bis vier Sat-
zen graduell aufzeigen kann, ein Gedanke, der spater von Scheller (2008b) vertieft wird, indem sie flr eine Progres-
sion hinsichtlich der Vermittlung von Wechselprépositionen von prototypischen Fallen hin zu peripheren Varianten
plédiert. Roche & Scheller (2004) und Scheller (2008a, 2008b) haben in ihren empirischen Studien die Effizienz
einer Ubertragung der Erkenntnisse zu der kognitiv-schematischen Verankerung von Polysemie bei Prapositionen
auf die Verwendung von Grammatikanimationen untersucht. Mit Hilfe eines Programms wurden Filme zu den The-
men Wechselprapositionen, dem Pronomen es, der Wortbildung und Satzklammer entwickelt, auf deren Grundlage
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dann eine Untersuchung in einem Sprachlernzentrum in Miinchen mit einer Experimental- und einer Kontrollgruppe
durchgefiihrt wurde. Ein Film im Rahmen des Themas ,Wechselpripositionen‘ z.B. stellte schematisch eine Anima-
tion des Satzes ,,Ich fuhr auf den Parkplatz und hielt vor dem Rasthaus* dar, wobei die bildliche Darstellung auf die
Figur-Hintergrund-Differenzierung zuriickgeht und das zugrunde liegende Bildschema reprasentiert, das sich in
allen Verwendungsweisen der Praposition wiederfindet. Ausgangsthese dabei war, dass es Sétze gibt, bei denen sich
anhand der traditionellen Darstellung, die zwischen Akkusativ- und Dativgebrauch mit dem Modell Bewegung
versus Ruhe unterscheidet, die Fehlerhdufigkeit im Falle von Sétzen wie ,,Er lduft vor der Tiir hin und her* nicht
reduziert werden kann. Das entscheidende Differenzierungskriterium stellt nicht die Bewegung, sondern die Uber-
schreitung einer Grenze dar, was sich vermittels der Animationen darstellen lasst. Dieses Prinzip der Grenziiber-
schreitung als entscheidendes Kriterium bei der Kasuswahl nach Wechselprapositionen bildet auch den Rahmen fiir
die Lerneinheit, die Scheller (2008b) fir das Nieveau A2-B1 des GER mit Flash-Animation entwickelt hat. Das
Potenzial der Grammatikanimationen ist inzwischen in einer explorativen Studie zur Erhebung der mentalen Model-
le von Lernenden, die mit Hilfe des von Scheller entwickelten E-Learning-Programms lernen, anhand des Systems
HIMATT auf seinen Nutzen hin Gberprift worden. In dieser Anwendung kdnnen die Versuchsteilnehmerinnen
Concept Maps erstellen. Dies sind graphische Modelle von Wissensreprasentationen, bei denen eine Explikation der
logisch-semantischen Beziehungen zwischen den Begriffen eingefordert wird (Grass 2013).

Auch Evans & Tyler (2005) Ubertragen die Ergebnisse aus den Studien von Brugman & Lakoff (1988) auf den Kon-
text des Fremdspracherwerbs und fokussieren dabei besonders die abstrakten Schemata, die propositionsibergrei-
fend urspriingliche und metaphorische Bedeutung transponieren:

While spatial scenes are relatively rich in content, generalizations across spatial scenes give rise to highly
abstract, schematic generalizations established in memory in response to observing or experiencing physi-
cal entities in a number of similar spatial relationships. These abstractions we will term protoscenes (Evans
& Tyler 2005: 13-14).

In solchen proto-scenes sind nun Interpretationsanweisungen enthalten, die Evans & Tyler vor dem Hintergrund der
Unterscheidung von Trajector (TR) und Landmark (LM) nach Langacker (1987) ins Auge fassen: Die Praposition in
etwa impliziert eine Entitdt (TR), die von einer anderen umgeben ist (LM), so dass wir einem Satz wie ,,The weed
poison is in the sealed container” die proto-scene einer Entitét zugrunde legen, die von einem Container umschlos-
sen wird. Evans & Tyler weisen nun auf die Relevanz der zugrunde liegenden proto-scene als visualisiertes Dia-
gramm flr den Fremdsprachenunterricht hin und erarbeiten schematisierte proto-scenes flr die Praposition over,
etwa fiir ,,The cloth is over the table” im Gegensatz zu der bewegungsdynamischen Variante ,,The cat jumped over
the wall®. Dabei diskutieren sie bedeutungsdifferenzierende Merkmale wie direkter bzw. kein unmittelbarer Kontakt
zwischen TR und LM, die fur die Bedeutungsnuancen als Erweiterungen der Grundbedeutung relevant werden, wie
weiter unten ausfuhrlich dargelegt wird. Auf diese Weise gelangen die Autoren zu folgenden proto-scenes von over,
die von dem Horer/Leser kontextuell auf der Grundlage seines Weltwissens inferiert werden: a) Transfer Sense
(,,Andre Agassi hit the ball over the net to Pete Sampras*‘), b) Completion Sense (,,The film is over®) und ¢) On-the-
other-side Sense (,,Arlington is over the river from Georgetown®). Sie bilden die Basis fiir die Erstellung eines se-
mantischen Netzwerks von over. Im Anschluss an die Analyse stellen die Autorinnen noch eine Unterrichtseinheit
vor, in der mit den erstellen Diagrammen gearbeitet wird.

3. Das polyseme Netzwerk von tber

Wie Tyler & Evans (2003) und Evans & Tyler (2005) hat auch Bellavia (2007) die Studie von Brugman & Lakoff
(1988) rekapituliert und ins Deutsche Ubertragen.* Ihr Ansatzpunkt bildet ebenfalls eine Kritik an der in Wérterbii-
chern wie auch in speziellen DaF-Lexika oft anzutreffenden lexikalischen Behandlung der Bedeutungsvarianten von
Prépositionen als arbitrar, wobei die den Prapositionen tatséchlich innewohnende Polysemie allzu oft als Homony-
mie missverstanden werde.

Im Anschluss an den Vorschlag von Brugman & Lakoff (1988) entwirft sie ein semantisches Netzwerk fur die Pré-
position uber, das aus acht bildschematischen Kernbedeutungen besteht, die ihrerseits auf eine Grundbedeutung
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zuriickgehen. Dabei greift sie bei ihrer Darstellung auf die Unterscheidung von Trajector (TR) und Landmark (LM)
nach Langacker (1987) zuriick, d.h. auf die Beziehung eines Objekts im Hinblick auf einen spezifischen Hinter-
grund, in den es eingebettet ist. Dementsprechend reprasentieren die folgenden Bildschemata die jeweilige durch
einen Sprecher vollzogene Bedeutungsauswahl beim Gebrauch der Praposition tber:

TR
- ' [ [ —_— o Kot
° HY o [ H B / o

1 '

’ ) : . } -
5 z 1M SIS NS o

LM N L

—_—

{ I Il]l “I,' i v
L |
Vil
{tl) Die Lampe héngt iiber dem Tisch. (V) ?Sie wohnen iiber der Strafie.”*
(1) Das Flugzeug fliegt iiber der Stadt. (V1) Das Pferd springt iiber den Zaun.
(IIT) Das Flugzeug fliegt iiber die Stadt. (VII) Die Milch jliefit iiber den Rand.
(1V) Er geht iiber die Strafe. (V) Sie breitet die Decke iiber den

Tisch aus.
Abb. 1: Semantisches Netzwerk fir die Praposition tber (Bellavia 2007: 95).

Bellavia sieht nun in den Schemata (1) und (I11) die prototypischen Kernbedeutungen zutage treten, aus denen die
anderen abgeleitet sind. Wéhrend (I) die klassische horizontal-statische Lokalpréposition abbildet, verkdrpert (111)
die horizontal-prozessurale Direktionalpréposition. In ihrer Funktion als Wechselpréposition bestimmt damit die
gleich bleibende bzw. sich verdndernde Relation zwischen TR und LM, ob es sich im spezifischen Fall um den den
lokalen Dativ oder direktionalen Akkusativ handelt.

1 \

o ¢
. ’
. —

Abb. 2: Horizontalisierung der Achse TR in Relation zu LM in Schemata (1) und (111) (Bellavia 2007: 97).

Auf der Basis dieser zentralen Korrelationen — dem vertikalen und horizontalen Abstand zwischen TR und LM —
kénnen nun die weiteren Bedeutungen als Erweiterungen dieser Kernbedeutungen extrahiert werden. Die horizonta-
le Rotation der vertikalen Achse animiert das Objekt TR in (1) und bringt die Schemata (I11) und (1) hervor, wobei
der Unterschied zwischen (111) und (IV) darin liegt, dass (IV) als Ableitung von (111) verstanden werden kann, die
durch eine zunehmende Anndherung von TR und LM, die schlieRlich zum Kontakt wird, zustande kommt:
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Abb. 3: Distanzaufhebung zwischen TR und LM (Bellavia 2007: 98).

Was (III) und (IV) als direktionale Prépositionen gemeinsam haben, ist die Bedeutungsimplikation der ,Grenziiber-
schreitung*. Fillt diese notwendige Bedingung der Transposition in der vorgestellten Szene heraus, so wird die Pré-
position auf verwendet:

IR Er geht auf die Stralle

Abb. 4: Bildschema fir die Praposition auf (Bellavia 2007: 99).

Solche Definitionsdifferenzierungen sind besonders fur den Fremdsprachenunterricht relevant, da die Fremdspra-
chenlernenden dadurch in die Lage versetzt werden, Analogien und Unterschiede zu begreifen und so Generalisie-
rungen bestimmter Prapositionen und sprachliche Interferenzen zu vermeiden. Bildschemata stellen damit keine
festen und unbeweglichen Strukturen dar, sondern haben dynamischen Charakter. Auch bei der Verschiebung des
Fokus von (1V) ,,Er geht Uber die Strafe* nach (V) ,,Sie wohnen Uber der Strae” kommt es zu einer bildschemati-
schen Verschiebung der Wortbedeutung, die Lakoff (1987: 425) als path-focus to end point-focus transformation
bezeichnet. Hier zeigt sich, dass Bildschemata unterschiedliche Grade an Schematizitdat mit sich bringen, wobei
spezifischere Bildschemata auf der Grundlage von Polysemie durch Bedeutungserweiterung von einem zentralen
Prototypen oder Basisschema abgeleitet werden.

Da Bellavia (2007: 100-101) viele bildschematische Grundmetaphern aufgrund ihrer radumlich-kdrperlichen Fundie-
rung in Einklang mit Kdvecses (2003) fur universell hélt, eignen sich die in Figur 1 abgebildeten Schemata, so ihre
Schlussfolgerung, zur Anwendung im Fremdsprachenunterricht, da sie an die Orientierungsmuster, die jeder Lerner
durch seien eigene Erfahrung in der Welt konstituiert, ankniipfen. Unterschiede zwischen der Muttersprache und der
Fremdsprache werden dann besonders bei den Ableitungen konstitutiv, denn hier kommen sowohl sprachliche als
auch kulturelle Differenzen ins Spiel. Kévecses (2003: 14) beschreibt diese beiden Aspekte von Metaphern — ihre
universale Verwurzelung und ihre kulturelle Ausgestaltung —, indem er Konzepte als ,,both motivated by the human
body and produced by a particular social and cultural environment®“ betrachtet. Einerseits hélt Kévecses also an der
Uberzeugung fest, dass bestimmte generische und primare Metaphern universellen Status beanspruchen kénnen;
andererseits sind es kulturelle Modelle (embodied cultural prototypes), die an der kulturspezifischen Ausgestaltung
solch grundlegender Metaphern ihren Anteil haben, denn erst durch sie werden die generischen und schematischen
Metaphern inhaltlich aufgeladen und erhalten eine konkrete Kontur (vgl. Kévecses 2003: 183). Neben einer genauen
Beschreibung der prototypischen Bedeutungen der Préposition ber beschreibt Bellavia auch die Verwendung der
Préposition als Nachverb und als Prafix:

Die Vorsilben werden als Subspezifizierungen der Praposition gesehen, deren Funktion es ist, bestimmte
Elemente der Handlungsszene zu fokussieren. Sie gelten deshalb als markierte Formen des Gebrauchs von
Uber, deren Lernen schwieriger als das Lernen von Uber als Préposition ist (Bellavia 2007: 151).

Gerade auf dieser Ebene kommen sowohl sprachliche wie auch kulturelle Relativitdt zum Ausdruck, wie im Kapitel
5 gezeigt wird. Beide Perspektiven miissen demnach im Fremdsprachenunterricht Beriicksichtigung finden, wobei
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sich bislang — wenn Uberhaupt — lediglich implizit eine Einbeziehung der universalen Schemata finden lasst, was wir
im Folgenden exemplarisch anhand ausgewéhlter Lehrwerke darstellen werden.

4. Die Anwendung kognitiver Theorien auf die Darstellung der Prépositionen in DaF-Lehrwerken
und Grammatiken

Ab den achtziger Jahren dominiert in den DaF-Lehrwerken zunehmend die Perspektive der kommunikativen Didak-
tik, die auf die in der Linguistik entwickelten Einsichten des Funktionalismus und der Pragmatik zuriickgeht und mit
dem von Hymes (1972) auf der Grundlage der Unterscheidung von Kompetenz und Performanz (Chomsky 1955)
geprigten Begriff der ,kommunikativen Kompetenz® ihren Hohepunkt erreicht. Die kommunikative Kompetenz
umfasst dabei vier Parameter, die sich am Sprachgebrauch orientieren und somit neben der Frage, ob die kommuni-
kative Handlung formal mdglich ist, auch die Fragen nach ihrer Realisierbarkeit mit den zur Verfiigung stehenden
kommunikativen Mitteln, der Angemessenheit der kommunikativen Umstande sowie der Situation impliziert. Dieses
verwendungsorientierte Kompetenzkonzept erlangt nun Einzug in die Fremdsprachendidaktik:

Ziel dieses Konzepts ist die moglichst rasche und zuverléssige Anwendung des im Unterricht Gelernten auf
Kommunikationssituationen des Alltags. Insbesondere die von der Pragmalinguistik erstellte Systematik
der Sprechabsichten (Sprechintentionen) fand in der Fremdsprachendidaktik starke Beachtung und wirkte
nachhaltig auf die Lernzielbestimmung und Lehrmaterialgestaltung (Neuner & Hunfeld 2002: 88).

Durch die Hereinnahme der Gesamtsituation kommt es gleichsam zu einer Beriicksichtigung der Multimodalitat des
Kommunikations- und Lernprozesses, so dass visuelle Hilfsmittel wie Zeichnungen und Hervorhebungen durch
Farbmarkierungen oder Fettdruck zur Unterstiitzung der grammatischen Regeln dienten (vgl. Funk & Koenig 2008:
54).

Im Lehrwerk Delfin (Aufderstrale, Muller & Storz 2005) werden Wechselprépositionen anhand einer Einfiihrung
der Lernenden in den kognitiven Orientierungsraum einer Straenkarte vorgestellt. Im Lehrerhandbuch wird der
Tipp gegeben, die Prépositionen an der Tafel aufzulisten und anhand ihres méglichen Gebrauchs im Orientierungs-
raum Straflenkarte zu erldutern. Im Abschnitt ,Lesen‘ erfolgt dann die Zusammenfithrung der grammatischen Ge-
brauchserklérung der Prapositionen zusammen mit einem graphischen Schema, das die Okkurrenzmdglichkeiten im
Dativ und Akkusativ veranschaulicht.

an _+ Datw
3 \,-\
ber | T 4 Akkusativ

Abb. 5: Schema zum Gebrauch der Praposition tber im Dativ und Akkusativ (Aufderstrale et al. 2005: 51).

Abseits solcher impliziter Explikationen via Visualisierung jedoch gibt es keine expliziten Bedeutungserklarungen
zu den Prépositionen. Damit bleibt die grammatische Regel selbst im Dunkeln und fiir die Lernenden gewisserma-
Ren arbitrar, da der Fokus auf dem funktionalen Gehalt der Bedeutung liegt, die Motiviertheit der Bedeutung dem-
gegeniber als vernachldssigenswert erscheint.

Wiéhrend die meisten Lehrwerke der kommunikativen Didaktik nach diesem Muster verfahren, gibt es auch solche,
die bereits mehr Einsichten der kognitiven Linguistik aufgreifen und z.B. das Konzept der Bildschemata in ihre
grammatischen Darstellungen integrieren, um die lokale von der direktionalen Bedeutung einer Préposition zu un-
terscheiden. Das Lehrwerk Moment Mal (Muller, Rusch, Scherling, Schmidt, Wertenschlag & Wilms 1999) zum
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Beispiel bemiiht sich gegenliber dem gerade darstellten Beispiel aus Delfin um eine explizite Bedeutungserklarung
der einzelnen Prépositionen und zieht bei dieser Bedeutungsvermittlung Bildschemata hinzu. In der Lektion, in der
die Wechselprépositionen eingefiihrt werden, ergdnzen solche Bildschemata die grammatische Erklarung zu den aus
dem Text extrahierten Beispiele:

3a) Sabine und Franz fliegen Giber die Weser. 3b) Das Flugzeug ist genau Giber der Weser.
4a) Das Schiff fahrt jetzt unter die Briicke. 4b) Das Schiff ist gerade unter der Briicke.

5a) Giovanna geht ins Klassenzimmer. 5b) Sie ist jetzt im Klassenzimmer.
6aq) Sie stellt die Tasche auf den Tisch. 6b) Ihre Tasche steht auf dem Tisch.
7a) Sie hangt ihren Mantel an die Wand. 7b) Ihr Mantel héngt an der Wand.

et e

8a) Giovanna legt die Biicher neben 8b) Die Biicher liegen neben der Tasche.
die Tasche.

9a) Sie legt den Fiiller zwischen die Tasche ~ 9b) Der Fiiller liegt zwischen der Tasche
und die Biicher. und den Biichern.

e

in, an, auf, vor, hinter, Gber, unter, neben, zwischen

Wohin? Wo?

MIT AKKUSATIV MIT DATIV

ins Klassenzimmer € in das Klassenzimmer  im Klassenzimmer « in dem Klassenzimmer
Abb. 6: Bildschemata zur Darstellung der Wechselprapositionen (Mdller et al. 1999: 71).
Dennoch bleibt auch hier letzten Endes die Frage nach der kognitiven Motiviertheit der Prapositionen ausgespart.

Ein weiteres Beispiel fir die in den fir die Lehrwerke der kommunikativen Didaktik typischerweise implizite
Hereinnahme der Grundannahmen der Kognitiven Linguistik im Hinblick auf die Motiviertheit prépositionaler Be-
deutungen findet sich in der Ubungsgrammatik Klipp und Klar (Fandrych & Tallowitz 1990). In Ergénzung zur
syntaktischen Erklarung werden auch hier zusatzlich Bilder zur Bedeutungsillustrierung eingesetzt, wie Abb. 7
zeigt. In diesem Fall spiegeln die Visualisierungen tatsachlich ein auf das Grundmuster der Praposition zurlickge-
hendes Bildschema wider, das die prototypische Kernbedeutung verkoérpert. Die Beispielsatze, die neben den Abbil-
dungen stehen, dienen dabei in Ubereinstimmung mit dem kommunikativen Paradigma der Gebrauchskontextuali-
sierung der jeweiligen Préaposition.
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LOKALE PRAPOSITIONEN

in Klaus und Martin sind schon im Bett. (= liegen)
=/ @ % Das Buch steht im Regal. Eva ist in der Schule.
in der Schiissel in der Kiste im Regal | Der Schliissel steckt im Schloss.
auf N A Das Obst steht auf dem Tisch. //X\
aufdem Tisch  auf dem Berg Das Kind spielt auf der Strafe. o=
unter b3 i& Der Ball liegt unter dem Regal. "
unter dem Regal unter Menschen Endlich bin ich wieder unter Menschen (= nicht allein).
iiber = Die Lampe hingt iiber dem Tisch.
iil)erml‘isch Das Buch steht im Regal iiber dem Fernseher.
an % Der Mantel hingt am Haken. Ich sitze am Schreibtisch.
1 &D:' Sie sitzt an ihrer Magisterarbeit.
anderWand  am Fenster Sie steht oft am Fenster und schaut hinaus.

Abb. 7: Schematisierung von Lokalpréapositionen in Fandrych & Tallowitz (2000: 56).

Dieser einmal eingeschlagene Weg jedoch wird in der nachfolgenden Lektion nicht durchgehalten. Hier werden nun
traditionell grammatische Erklarungen gegeben, um die Beziehung zwischen den Wechselprapositionen, den Fra-
gepronomen Wo und Wohin und ihrem Akkusativ- bzw. Dativgebrauch hervorzuheben. Dennoch zeigt sich gerade
an diesem Aufbau — wenn auch gewissermalien fragmentarisch —, inwieweit die Kognitive Linguistik eine Brlicke
zwischen der traditionellen Grammatik und der kommunikativen Didaktik schlagen konnte, indem sie Teile der zu
Unrecht ausgelagerten grammatischen Strukturen wieder ins Bewusstsein zurtickholt, ohne dabei in listenartiges
Auswendiglernen zu verfallen, sondern demgegeniuber Einsichten in die kognitiv-korporalen Beziehungen von
Sprachstruktur und Welt schafft.

| Wohin? an auf in Substantiv oder Pronomen im Akkusativ
neben zwischen vor - —
Wo? hinter iiber unter Substantiv oder Pronomen im Dativ

Abb. 8: Schematisierung von Lokalprépositionen in Fandrych & Tallowitz (2000: 60).

Ein &hnlicher Ansatz unter Zuhilfenahme von Bildschemata wird auch in der Lektion 11 des Lehrwerks Schritte
International 2 (Niebisch, Bovermann, Specht, Reimann & Penning-Hiemstra 2007) verwendet. Um den Ver—
stehensprozess der Lernenden zu erleichtern, werden die Lokalprépositionen vermittels eines TR als schwarzer
Punkt im Verhaltnis zu seiner Position im Raum als gelber Wirfel (LM) gesetzt, der seinerseits seine Raumposition
nicht verandert:

L% an

O auf
@ hinter| dem Parkplatz
& in dem Kino

Wo? Cle neben | der Schule
(7 uber |den Hiusern
¥ unter

& vor

VeV zwischen

Abb. 9: Schematisierung von Lokalprépositionen in Niebisch et al. (2007: 41).

In Abb. 10 wird die Parallele zu Bellavia (2007) dargestellt:
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[f.ﬁ tiber

LM

Abb. 10: Beziehung zwischen Schema (1) in Bellavia (2007) und dem Grundschema in Niebisch et al. (2007).

Durch die gleichzeitige Aktivierung von visuell und sprachlich orientierten Hirnarealen wird es den Lernenden
erleichtert, die folgende Aufgabe zu bewaltigen, bei der es darum geht, Objekte bzw. Objektpunkte in der Stadt zu
lokalisieren, wobei die Losung der Aufgabe induktiv alleine durch die Aktivierung kognitiver Strukturen erfolgen
kann, ohne dass hier eine Ubersetzungshilfe seitens der Lehrkraft oder eines Worterbuchs notwendig ware.

B2 Sehen Sie das Bild an und ordnen Sie zu.

1 Dic Bank st -3 8 an der Bushaltestelle C® an

2 Das Auto steht |\ b auf dem Parkplatz O auf

3 Der Bus steht € hinter der Post. CP hinter| dem Parkplatz
4  Das Flugzeug ist ™\ d in der Schule @& in dem Kino

5 Dic Kinder sind \': ncben der Post Wo? Tle neben | der Schule
6 Der Lkw steht f tber der Stade 7 uber |den Hiusern
2 Das Hotel ist E unter den Hausern ¥ unter

8 Dic Post hegt h vor dem Krankenhaus &) vor

9 Die U-Bahn fahrt 1 zwischen der Bank und der Apotheke.  (HelJ zwischen

10 Die Leute sitzen J  an der Ampel

N Der Mann wartet k im Bus an + dem = am

in+dem = im

Abb. 11: Aufgabe aus Schritte International 2 (Niebisch et al. 2007: 41).

Man bemerkt, dass bei dieser Aufgabe der Satz fiir den Prototypen (1) fast identisch mit dem von Bellavia gewahlten
Satz ist. Nur das Bewegungsverb fliegen ist durch das Kopulaverb sein ersetzt worden. Wahrscheinlich wurde der
Kopula hier der VVorzug gegeben, um die Aufmerksamkeit des Lerners in unzweideutiger Weise auf die Interpretati-
on von Uber als Lokalpraposition zu lenken, da sein die Abwesenheit von Bewegung impliziert. Damit jedoch wer-
den die Lernenden zugleich auf eine falsche Féhrte gefiihrt, denn wie Schema (1) demonstriert, fordert ein Bewe-
gungsverb dann den Dativ, wenn TR in der vorgestellten Szene LM nicht (iberschreitet und sich innerhalb dessen
Grenzen bewegt, in dem Beispiel also sozusagen ziellos fliegt:
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Abb. 12: Bildschema (11): Das Flugzeug fliegt iber der Stadt (Bellavia 2007: 95).

Gerade um spétere Generalisierungen oder Vermischungen von Dativ- und Akkusativgebrauch der Préposition zu
vermeiden, ware es also sinnvoll, den Lernenden von Anfang an diese unterschiedlichen Verwendungsweisen mit
demselben Verb nédher zu bringen, um sie fiir die beiden Perspektivierungen zu sensibilisieren. Wiinschenswert wére
daher eine Fokussierung im Sinne des von Scheller (2008a, b) betonten ,Prinzips der Grenziiberschreitung‘. Demge-
geniiber jedoch wird das Grundprinzip der Direktional- im Gegensatz zur Lokalpréaposition in Schritte International
3 (Tomaszewski, Niebisch, Hilpert, Specht, Reimann & Penning-Hiemstra 2011) nach einer Ubung zur Reaktivie-
rung der im Zuge der Einflihrung der Lokalprapositionen einstudierten Schemata reaktiviert und anhand der proto-
typischen Verben legen und liegen vereinfacht internalisiert, wobei ein Problemfall wie gehen (,,Er geht auf den
Platz versus ,,Er geht auf dem Platz) weiterhin keinen Eingang in die Ubungen und Wissensvermittlung findet.

B1 Was sagt Larissa? Héren Sie und ordnen Sie zu.
a Hing das Bild doch an dic Wand. Da kannst du sie immer anschauen.
b Stell deine CDs in das Regal hier. Und morgen kaufen wir noch ein kleines
¢ Die Fotos? Stell sie doch hier auf den Tisch. Biicherregal.
d Die Biicher kannst du doch erst einmal An der Wand kann’man es sehr gut sehen.
neben das Bett legen In dem Regal haben sic doch noch Platz, oder?
Wohin? + Akkusativ Wo? + Dativ
stcllen @ legen @ hingen @ stecken stechen @ liegen @ hingen @ stecken
Maria legt das Buch | auf | den Tisch. Das Buch liegt | auf | dem Tisch.
‘ neben | das Bett. |meben | dem Bett.
unter |die Tasche. | unter |der Tasche.
die Zcitungen | den Zeitungen.
B2 Was ist richtig? Kreuzen Sie an.
5

1 Sie hingt dic Lampe an die Decke. Sie stecke den Schliissel ins Schloss.
[l Die Lampe hingt an der Decke. "1 Der Schliissel steckt im Schloss.
¢ s o 2\

LA = S %

L] ST~
d 5
@_/ s el

~1 Sie hingt die Kleider in den Schrank. “1 Sie stellt die Blumen auf den Tisch.
1 Die Kleider hingen im Schrank. "| Die Blumen stehen auf dem Tisch.

Abb. 13: Ubungen zu den Wechselprépositionen (Tomaszewski et al. 2011: 21).

Dennoch lasst sich abseits solch fehlender Vertiefungen in Schritte International grundsétzlich eine grammatische
Progression erkennen, die der auf der Grundlage der Zusammenarbeit von rechter und linker Hemisphére von Funk
& Koenig (2004: 67) formulierten Einsicht gerecht wird, dass ,,abstrakte Worter immer dann, wenn man sie mit
konkreten Bildern oder anschaulichen Sitzen kombiniert, besser erinnert werden*.® Die kognitiv-semantischen As-
pekte der Prapositionen werden kontextualisiert und schematisiert, wie besonders bei dem abschlieRenden, das auto-
nome und reflexive Lernen durch Ausbildung metakognitiver Strategien® fordernden Lerntipp deutlich wird. Hier
erganzt ein induktives Verfahren die vorangegangene deduktive VVorgehensweise resiimierend und fokussiert die
Relation von TR und LM, wobei die Lernenden selbst den Zusammenhang zwischen den nun abstrakt werdenden
Schemata und der jeweiligen Akkusativ- oder Dativpraposition herstellen sollen.
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19 Notieren Sie im Lerntagebuch.

Schreiben Sie und zeichnen Sie

Die Zeichnungen helfen Thnen beim Worterlernen. = LERN
an auf hinter
==
S !
— _;«7 =
auf dew Tisch auf dew Tisch

ros

Abb. 14: Lerntagebuch zur Forcierung der schematischen Differenz der Relation von TR und LM bei den Wechsel-
prapositionen (Tomaszewski et al. 2011: 99).

Demgegeniber représentiert im Lehrwerk Studio D (Al) (Bayerlein, Demme, Funk & Kuhn 2007) ein 3D-Schema
die StraBen Berlins, um den Gebrauch der Prapositionen bis, durch und Uber in abstrakterer Form unter Beibehal-
tung der Maxime des kommunikativen Zwecks zu visualisieren. So weist die Darstellung der direktionalen Akkusa-
tiv-Bedeutung von Uber Parallelen zu Bellavias Schema (IV),eine Strale/einen Platz iiberqueren‘ auf, obwohl auch
hier die Abgrenzung etwa zu ,,auf den Hermannplatz” nicht herausgearbeitet wird, denn das entscheidende Charak-
teristikum der Grenzlberschreitung bleibt unerwahnt.

Stodiorgeds bis 2ur Krouz

y

Universitét /
i Hermannplatz
e ‘j

*
so kann man fragen :
wir suchen einen Flohmarkt / ein Café / eine Bank —

wo ist die FriedrichsuabBe? / der Reichstag? R Uber den Hermannplatz
Entschuldigung,

wie komme ich M "
zum Alexanderplatz? / zur Schlossbriicke? ‘
wo geht es

Abb. 15: Richtungsprépositionen in Studio D (A1) (Bayerlein et al. 2007: 129) im Vergleich zu Figur (1V) in
Bellavia (2007: 95).

Besonders problematisch sind impressionistische Bilder ohne jegliche Trennschérfe beziglich der Semantik der
abgebildeten Prapositionen wie in Figur 16 aus dem Lehrwerk Ideen 1:
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+ Dativ

Das Auto ist neben der @ Briicke. Die Briicke ist zwischen
dem e Fisch und dem @ Schiff.

Abb. 16: Lokalprépositionen in Ideen 1 (Krenn & Puchta 2010: 92).

Hier bleibt fraglich, inwieweit sich den Lernenden die prototypische Grundbedeutung der Prapositionen mit ihren
feinen Nuancen gegeniiber seiner Muttersprache tberhaupt erschlief3en soll.

Zusammenfassend l&sst sich festhalten, dass die meisten Lehrwerke im Rahmen einer Priorisierung des Gebrauchs-
kontextes auch bei der Vermittlung prapositionaler Bedeutungen zwar dem Aufbau semantischer Netzwerke’ folgen
(Neuner, Hufeisen, Kursisa, Marx, Koithan & Erlenwein 2009), indem die Prapositionen an ein bestimmtes script-
und scenario-Wissen (Orientierung in der Stadt, Objekte im Zimmer etc.) anknlpfen. Dennoch erfolgt keine tiefen-
strukturelle schematische Vernetzung der Prépositionen, wodurch ihre Ubertragbarkeit und ein Verstandnis fiir spa-
ter einzufiihrenden Wortschatz mit metaphorischer Bedeutungserweiterung vorbereitet werden kdnnte. Bildschema-
ta, die prototypische Bedeutungen einer Praposition kondensieren, verweisen auf die schier unzahligen metaphori-
schen Bedeutungserweiterungen. Bellavia (2007: 117-121) zufolge birgt die Préposition Uber z.B. auch das skala-
Schema, indem es verschiedene metaphorische Relationen zum Ausdruck bringt: a) die Relation der Quantitat wie in
mehr ist tiber: ,,Er hat Gber 500 DM, b) die Relation der Macht wie in diejenigen, die kontrollieren, sind oben: ,,Sie
hat die Kontrolle (ber das Auto verloren* und ¢) die Relation der Qualitét wie in besser ist tiber: ,,In Sachen List und
Ticke ist sie ihm Uber“. Eine weitere Metapher ist verstehen/wissen ist sehen. Die skala-Bedeutung wird bei geisti-
gen Tatigkeiten (sprechen, schreiben, nachdenken usw.) als ,Erstreckung der Kenntnis® iiber das Wissensfeld gese-
hen, wéhrend die Praposition iber den thematischen Bereich einfuihrt. Da es sich um eine geistige Bewegung han-
delt, fordert die Praposition immer den Akkusativ, wobei es zu einer Verbindung von ,Sehen von oben‘ und globaler
Kenntnis kommt, was seinerseits viele Komposita mit Uber motiviert. Beispiele sind: ,,Wir haben Uber den Film
gesprochen® oder ,,Er soll ein Essay (iber Goethe schreiben (Bellavia 2007: 122-124).

Solche Verkniipfungen zwischen metaphorischer Erweiterung und prépositionaler Grundbedeutung von iber haben
noch lange keinen adaquaten Eingang in die Lehrwerke und Ubungsgrammatiken gefunden. Dennoch schrénken
Bellavia selbst (2007) wie auch andere Kognitive Linguisten (Boers & Lindstromberg 2008) die Anwendbarkeit der
Kognitiven Linguistik fir den Fremdsprachenunterricht auf eine bestimmte Lernergruppe ein, die sich tatséchlich
durch ein Interesse an einer Reflexion (iber die zu erlernende Sprache auszeichnet.

Not all learners may be equally susceptible to the effectiveness of CL inspired pedagogy. One variable may
be aptitude and affective motivation. For example, we may hypothesise that language majors are more like-
ly to be appreciative of explanations concerning linguistic motivation than nonlanguage majors. They may
also be more willing to engage in quests for meaning instead of relying on the teacher’s (or handbook’s)
input (Boers & Lindstromberg 2008: 41).

Madgen sich Prapositionen auch par excellence fur einen kognitiv inspirierten Fremdsprachenunterricht eignen, so
trifft das lange nicht auf alle Sprachphanomene zu. Condon (2008 nach Boers & Linstromberg 2008) etwa kommt in
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seiner Untersuchung zur Vermittlung von englischen Verbalphrasen im Fremdsprachenunterricht zu dem Ergebnis,
dass nicht alle Verben auf der Grundlage einer kognitiven Linguistik verstehbar werden. Zudem betont er, wie wich-
tig der kognitive Einsatz der Lernenden selbst hierbei sei und wie wenig Einfluss darauf letztlich die Lehrkraft neh-
men koénne. Im Kontext von DaF an brasilianischen Hochschulen haben wir es generell mit einem Kontext zu tun,
beim dem aufgrund des linguistischen Hintergrundwissens in der Regel sowohl die Motivation der Lernenden als
auch das Interesse an einer Vermittlung der kognitiven Motiviertheit von Prapositionen relativ hoch sind.

Dennoch kénnen wir anhand dieses kurz skizzierten Panoramas festhalten, dass die kognitive Dimension im Sinne
einer metakommunikativen und metasprachlichen Wissensvermittlung der Regularitaten des Sprachsystems und der
Sprachverwendung (Storch 1999) gegeniiber der kommunikativen Dimension des Lernens mit ihren pragma-—
linguistischen und sprechakttheoretischen Wurzeln (vgl. Neuner & Hunfeld 2001) immer noch zu Unrecht im Hin-
tergrund steht. Wie der Grundstein fir ein solch kognitiv-bildschematisches Verstandnis von Raumlichkeitsorientie-
rungen in der Sprache gelegt werden kann, illustriert der folgende Abschnitt.

5. Mdgliche Didaktisierungen der Praposition Gber fiir den DaF-Unterricht im brasilianischen Kon-
text

5.1. Von der prototypischen Grundbedeutung zu den Metaphern im authentischen Sprachgebrauch

Basierend auf ihrer Analyse hat Bellavia (2007) verschiedene Vorschlage zur Didaktisierung der Polysemie von
Uber vorgestellt. In einem ersten Schritt werden den Lernenden dabei Karten mit den Bildschemata auf Abb. 1 vor-
gelegt, welche die prototypische Grundbedeutung der Praposition Uber sowie deren nichtmetaphorische Umdeutun-
gen enthalten. Die Lernenden werden dann dazu aufgefordert, den Schemata die separat auf Karten présentierten
prototypischen Beispielsatze zuzuordnen.

AnschlieBend sollen die Lernenden dariiber nachdenken, ob diesen verschiedenen Bedeutungen eine abstrakte
Grundidee gemeinsam ist. Bei der Diskussion kann ihnen dann die folgende Skizze gezeigt werden, welche die
Bogen-Gestalt als Grundschema von (iber ausmacht:

(d) Jenseirs (, Zustand') (e} Bedeckung

Abb. 17: Die Bogengestalt von tiber (Bellavia 2007).

Im Anschluss daran wird den Lernern in einem dritten Schritt eine Ubung vorgelegt, bei der sie Satze, in denen iiber
in einer dieser bildschematischen Lesart vorkommt, dem entsprechenden Schema zuordnen und Ubersetzen missen,
wobei zugleich relevante Unterschiede zutage treten — im Hinblick auf die Ubersetzung ins Portugiesische etwa der
Fall, dass Gber in seiner direktionalen Bedeutung in der Regel nicht durch eine Prdposition, sondern ein eigenes
Bewegungsverb ausgedriickt wird, z.B. atravessar oder passar.® Die brasilianischen Muttersprachlerinnen gelangen
bei dieser Ubung aktiv zu der Einsicht, dass das im Deutschen variierende Grundthema, ausgedriickt durch die im-
mer gleiche Praposition, im Portugiesischen unter abstraktere VVerben subsumiert wird.
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In einem vierten Schritt erhalten die Lernenden schlieBlich Karten, auf denen Sétze stehen, in denen iber metapho-
risch als Praposition, Prafix und Nachverb verwendet wird. Nun werden sie aufgefordert herauszufinden, um wel-
chen dieser drei Typen es sich handelt, die Bedeutung zu ermitteln, zu tberlegen, ob sich die Bedeutung mit einem
Bildschema kombinieren liefe und ob es diesen metaphorischen Ausdruck auch im Portugiesischen gibt oder wie
man den gleichen Sachverhalt ausdriicken wiirde, wobei sie fur kultur- bzw. sprachspezifische Konzeptualisierungs—
verfahren sensibilisiert werden. Solche Sétze wiren z.B. ,,Sie konnen ihre Eheprobleme nicht Uberwinden® oder
,»Das Seminar hat mich total Uberfordert”. Sie stellen bei dieser Aufgabe fest, dass einige Strukturen &hnlich sind
und im Portugiesischen ebenso metaphorisiert werden und kénnen aufbauend auf dieser universellen Erfahrung nun
dazu tibergehen, sich auch die ihnen unbekannten Metaphern kognitiv zu erschlieRen.

An dieser Stelle kénnen die Vorschldge von Bellavia erweitert und aktuelle, authentische Texte hinzugezogen wer-
den. Eine Mdglichkeit zur Integration einer textologischen Perspektive ist die Analyse von Zeitungsartikeln zu be-
stimmten Themen, die Gber als Topos enthalten, etwa ,,Die Uberalterung der deutschen Gesellschaft* oder , Jmmer
mehr Deutsche leiden an Ubergewicht®, wobei es hier zugleich interessante Ankniipfungsoptionen fiir landeskundli-
che Themen gibt. In diesen beiden Beispielen gerét das skala-Schema von tber ins Blickfeld. Hier ein Beispieltext
mit Aufgaben, der bereits mehrfach in einem Universitatsseminar zur Einfiihrung in die germanistische Linguistik
verwendet wurde. Der Text illustriert zugleich, wie sich entsprechende Visualisierungen des Bildschemas in Car-
toons oder auf Werbeplakaten in einbauen lassen:

AUFGABE

1. Lest folgenden Text und setzt die Worter in den Text.
2. Versucht, die Worter ins Portugiesische zu tbersetzen.
3. Diskutiert danach die Bilder: Gibt es einen Zusammenhang zwischen Bildern und sprachlichen Mitteln?

Schuldenspirale — unbeschrénkte — tiberaltert — dreht sich — steigender — tiefer — einzuschranken — Schuldenfalle

Deutschland altert — es . Auf immer weniger erwerbsfahige junge Menschen kommen zu-
nehmend mehr Alte, die aufgrund stetig Lebenserwartung immer langer versorgt werden
wollen. Wir befinden uns inmitten einer Entwicklung, die es in der gesamten Menschheitsgeschichte noch nicht
gegeben hat. Noch nie haben in einer Gesellschaft mehr alte Menschen gelebt, als junge.

Gleichzeitig gerat Deutschland von Jahr zu Jahr immer in die . In
der Grafik kénnen Sie erkennen, dass es seit dem Zweiten Weltkrieg in keinem einzigen Jahr gelungen ist, auch nur
einen Cent der Staatschulden zurlickzuzahlen. Im Gegenteil, die
immer schneller. Der Bankier Erich Leverkus sagte ganz richtig: ,,Kein Staat ist in der Lage, sich genligend
, wenn ihm Finanzierungsmdglichkeiten eingerdumt werden. Diese
Erfahrung muss jede Generation, die nicht bereit ist, aus der Geschichte zu lernen, von neuem machen.*

Deutsch: Portugiesisch:
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Text 1: Aufgabe Uberalterung der deutschen Gesellschaft (Werbeanzeige einer Vermdgenssicherung).

Um von der Fokussierung auf die Praposition tber zur generell stark produktiven Raummetaphorik der deutschen
Sprache zu gelangen, werden nun in einem letzten Schritt, der sich besonders fiir fortgeschrittene Lernende eignet,
einige im gesprochenen Deutsch haufig verwendete Ausdriicke und deren Bedeutung thematisiert, so wie sie sich in
authentischen Texten der gesprochenen Sprache finden lassen. Auch dabei wird auf authentisches Sprachmaterial,
auf Interviewantworten deutscher Studierender zu Fragen nach verschiedenen Lebensdomanen wie Arbeit, Familie
und Beziehungen, zurtickgegriffen (vgl. Schroder 2006: 377-381; Schroder 2003). Je nach Lernniveau sind auch
l&ngere Ausschnitte zur Analyse maéglich. An dieser Stelle sollen nur vier kurze Aussagen aus den Interviews zum
Thema ,,Studium/Beruf* zitiert werden, die anzeigen, in welche Richtung eine ergiinzende Ubung geht, die sich dem
konkreten Sprachgebrauch unter jungen Deutschen zuwendet: ,,Schlechte Noten kriegen, das zieht einen runter®,
,»Ich will einen Beruf, der mich ausfullt®, ,,Ich mach mir groBe Gedanken, ob ich das wirklich durchziehen kann mit
dem Studium®, ,,Der Stoff, den wir in der Schule durchgenommen haben, der war schon ganz schén schwer*.

Zur lllustrierung einer solchen Konzeptualisierung vertiefen wir das folgende Beispiel: ,,Ich will einen Beruf, der
mich ausfullt.“. In diesem Satz bezieht sich der Interviewpartner auf den menschlichen Kérper als Container, der
Beruf wird materialisiert und korrespondiert mit dem, was Lakoff & Johnson (1980) ,ontologische Metapher® ge-
nannt haben. Folglich soll der Container mit dieser Materie ausgefullt werden, was die Grundlage fir das folgende
Bildschema liefert:

@)

Abb. 18: Vorschlag fiir ein Bildschema fiir ,,K6rper als Behélter mit Fiillmaterie®.
5.2. Die Einbeziehung von Zeitungskorpora im DaF-Unterricht am Beispiel von Uberziehen und unterziehen

Abschlielend wollen wir ein richtungsweisendes Beispiel der Didaktisierung vorstellen, bei dem es um die spezifi-
schen Bedeutungsvarianten zweier Préafix- und Partikelverben geht: (iberziehen und unterziehen. Zunéchst soll je-
doch herausgestellt werden, inwieweit dabei Untersuchungen auf der Grundlage von Korpora eine in Zukunft stérker
zu bericksichtigende Grundlage fur den Fremdsprachenunterricht darstellen kénnen, die den tatsachlichen Sprach-
gebrauch einer Kommunikationsgemeinschaft widerspiegeln. Ein Korpus bietet die Mdglichkeit, die verschiedenen
Bedeutungsvarianten eines Wortes in seiner tatsdchlichen Verwendung kennen zu lernen, d.h. um eine semasiolo-
gisch orientierte Studie durchzufihren:

Bei einem semasiologischen Verfahren wird zunéchst die Polysemie einer Wortform erfasst, die einzelnen
Bedeutungen werden aufgelistet, und in einem ndchsten Schritt wird beschrieben, in welcher Beziehung
diese zueinander stehen (Porings & Schmitz 2003: 28).

Unser Korpus wurde von einem Teil des Internetkorpus COSMAS 11° gestellt, das vom IDS Mannheim zusammen-
gestellt wurde. Mit der COSMAS II-Applikation kann man in 86 Korpora Beispielsédtze recherchieren und die An-
zahl der gefundenen Okkurrenzen anzeigen lassen. Unter der Liste der verfligharen Archive ist das Archiv der ge-
schriebenen Sprache fiir diese Studie ausgewahlt worden. Das verwendete Korpus entstammt der Zeitung Mannhei-
mer Morgen 2006 und besteht aus 227 Beispielsatzen fiir das Verb unterziehen und 237 Beispielséatzen fur das Verb
uberziehen.
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Die héufigsten Kollokationen von unterziehen sind in Verbindung mit Lexemen aus dem medizinischen Bereich zu
finden, und zwar mit Operation, Eingriff, Untersuchung, Kur und Behandlung. Sie machen 56 Okkurrenzen der
insgesamt 227 Beispielsitze aus. An zweiter Stelle stechen Kollokationen der Doméne ,Priifung mit den Lexemen
Test und Prifung. Sie finden sich insgesamt 52 Mal und kommen nicht nur im Rahmen bekannter ,Frames* vor wie
etwa der Klausur, die in der Schule geschrieben wird, was gleichzeitig illustriert, dass solche Wérter und mit ihnen
die entsprechenden Verben bereits eine ganze Reihe weiterer Lebensweltdomanen erobert haben. Hier ein Beispiel:
,,Die aus Estland stammende Frau musste sich einem Alkoholtest unterziehen, der 1,28 Promille zeigte* (MM 87)10
oder in erweiterter Bedeutung: ,,Glockenturm, Glockenstuhl und Lauteanlage der Pfarrkirche St. Kilian Oftersheim
wurden vor kurzem einer eingehenden Priifung unterzogen* (MM 160). Insgesamt ergab die Untersuchung fur das
Verb unterziehen funf Schlisselbedeutungen: (1) sich einer Operation unterziehen, (2) sich einer Kontrolle unterzie-
hen, (3) etwas einer Sanierung/Reparatur unterziehen, (4) sich einem Test/einer Priifung unterziehen und schlieflich
(5) sich einer Kur/Therapie unterziehen.

Im Hinblick auf das Verb tberziehen wurden vier Grundbedeutungen des Verbs identifiziert. Als prototypische
Bedeutung erscheint (iberziehen in dem Sinn von ,etwas mit einer Schicht bedecken‘. Von den 237 Satzen fanden
sich 112 Félle mit dieser Bedeutung. 74 Tokens finden sich fiir die Bedeutung ,iibertreiben‘, oft in Verbindung mit
den Adverben ,maBlos‘ oder ,v6llig‘. 17 Okkurrenzen ergaben Bedeutungskontexte, die zum finanziellen Bereich
gehdren, z.B. Budget, Konto und Geld. Am seltensten kommt das Verb iberziehen mit Wortern verbunden vor, die
temporale Angaben bezeichnen wie z.B. Woche, Minuten, Stunden oder Zeit. Es ist ein aufschlussreicher Befund,
dass diese kleine Analyse bereits darzulegen vermag, welche unterschiedliche Richtungen die Bewegungen des
Grundschemas des Verbs bereits einschlagen. Man vergleiche: ,,In der vergangenen Spielzeit war das Budget von
3,3 Millionen Euro um knapp 500 000 Euro Uberzogen worden (MM 104) mit ,,Eigentlich kénnte das Konto ja
nicht berzogen sein, ... (MM 195). Im Gegensatz zum Deutschen scheint diese Konstruktion fiir das Portugiesi-
sche unmdglich, da das Verb sowohl fiir eine Bewegung nach oben (Budget) als auch fiir eine Bewegung nach unten
(Konto) gilt. Lakoff (1993) schldgt den Begriff ,Linear Scale® vor, um den hinter solchen Ausdriicken liegenden
kognitiven Prozess adédquat erfassen zu konnen. Auf der Grundlage dreier so genannter grundlegender ,primary
metaphors* (Lakoff & Johnson 1999: 45-59), more is up, less is down und linear scales are paths kann man Schluss-
folgerungen im Hinblick auf das Funktionieren einer Skala ziehen, z.B.: ,If you have exactly $50 in your bank
account, then you have $40, $30, and so on, but not $60, $70, or any larger amount® (Lakoff 1993: 214). Nach
Lakoff bewahren Metaphern diese Topologien der Ursprungsdomane, also auch die Wegidee, die der Metapher
linear scales are paths zugrunde liegt. Darum ist es auch mdglich, dass die Skala negativ ausschlagt und man sein
Konto in negative Richtung tberziehen kann. Die hohe Frequenz an metaphorischen Erweiterungen der Ursprungs-
bedeutung flr Uberziehen verweist darauf, dass Metaphern keineswegs der Ausnahmefall, sondern die Regel sind.
Nehmen wir z.B. den Satz ,,Jahrzehnte nach dem Ende des Zweiten Weltkriegs tberzog er den Balkan in den 90ern
mit einer tiefen Blutspur® (MM 45). Die prototypische Verwendung des Verbs im Hinblick auf Objekte wie z.B. das
Uberziehen eines Oblaten-Lebkuchens mit Schokolade gilt dem Autor dieses Artikels als Ursprungsdoméne, um ein
bestimmtes katastrophales Ereignis zu visualisieren.

Obwohl gegentiber den doch einheitlicheren Unterbedeutungen flr tberziehen bei unterziehen funf weiter auseinan-
der liegende Bedeutungen gefunden werden konnten, lasst sich dennoch eine Kernbedeutung zutage férdern, deren
Grundschema sich in allen Beispielen wieder findet:

1. unterziehen: ,sich einer Prozedur figen® (vgl. Abb. 19a).
2. Uberziehen: hier kénnen wir von zwei prototypischen Grundbedeutungen ausgehen:
a. im horizontalen Sinne ,etwas mit einer Schicht bedecken® (vgl. Abb. 19b)
b. im vertikalen Sinne ,bestimmte Punkte auf einer Skala abdecken® (vgl. Abb. 19¢c).

Im Rahmen einer Didaktisierung der Ergebnisse kdnnen im Anschluss an die in (5.1) dargestellten Verfahren unter
Berlicksichtigung der Schritte einer Semantisierung, Kognitivierung und Aktivierung des Gelernten mit Blick auf
die Verben iiberziehen und unterziehen folgende Ubungen durchgefiihrt werden:
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AUFGABE

1. Welchen Strukturen kénnen die folgenden Beispiele zugeordnet werden (Praposition, Nachverb, Préafix)?

2.  Welche Bedeutungen haben Uberziehen/unterziehen in den nachstehenden Satzen? Welche Bildschemata
kdnnten am ehesten mit der jeweiligen Bedeutung in Zusammenhang gebracht werden?

3. Schlagen Sie andere Bildschemata fiir die tbrigen Beispiele vor.

4. Wie kdnnen die Sétze ins Portugiesische tbersetzt werden?

Beispielsatze

a.
b.

e

Schulz wird sich dieser Tage jedoch erst einmal einer Meniskus-OP unterziehen.

Andreas Wolf vom 1. FC Nirnberg soll sich das Trikot der russischen Nationalmannschaft tiber-
ziehen.

Jahrelang war ich abhéngig von Oblaten-Lebkuchen mit Schokolade tiberzogen.

Eigentlich kénnte das Konto ja nicht tiberzogen sein.

Alle Schulen in Baden-Wirttemberg missen sich und ihren Unterricht kiinftig einer regelmaRigen
Qualitatskontrolle unterziehen.

Es war meine erste Samstagabendshow, und ich (berziehe fast eine Stunde.

Die Leute haben das immer als etwas Freches angesehen. Wir Ubertreiben, wir iberziehen und
uberdehnen die Figur.

Text 2: Aufgabenstellung zu (iberziehen und unterziehen.

(@)

1 M 2 LM
LM : %
(b) = (c) =

Abb. 19: Bidschemata zu unterziehen (a) und tiberziehen (b) und (c).

6. Fazit und Ausblick

Scheller kritisiert im Hinblick auf die Vermittlung grammatischer Strukturen:

Das ungeschriebene Ziel des Grammatikunterrichts ist der Erwerb und die Festigung des sprachlichen
Formenbestandes. Grammatische Strukturen werden dabei meist in stereotypen, produktionsorientierten
Ubungssequenzen reproduziert in der Hoffnung, dass sie daraufhin verinnerlicht und automatisiert werden
(Scheller 2008a: 2).

Demgegeniiber betrachtet die Kognitive Linguistik Sprache und sprachliche Prozesse als Resultat tiefer liegender
kognitiver Grundprinzipien, die unsere menschliche Erfahrung konstituieren. Ein entscheidendes kognitives Grund-
prinzip ist das der metaphorischen ErschlieBung neuer Erfahrungsbereiche durch bereits bekannte, sensomotorisch
verankerte, konkrete Doménen. Metaphern nehmen daher bei der ErschlieBung neuer Sprachen und Kulturen eine
wesentliche Grundfunktion ein. Schemabasierte Wissensstrukturen und Erwartungshaltungen sind damit in hohem
MaRe fiir das Fremdsprachenlernen als produktiver, schdpferischer und konstruktiver Vorgang verantwortlich. Al-
lerdings stellen Metaphern gerade wegen ihrer kulturellen Motiviertheit in dieser Beziehung oft ein Verstehens—
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hemmnis dar, wie der deutsche Fall der Wechselprépositionen, aber auch die Problematik der Ubersetzbarkeit des
direktionalen Uber ins Portugiesische illustriert haben. Versagen die vor dem Hintergrund des eigenen Wissensvor-
rats erlernten Verstehensstrategien der Hypothesenbildung und -Uberprifung, Generalisierung, Abstraktion und
Inferenz, erscheint das prépositionale Lexem mit seiner Bedeutungsvielfalt den Lernenden oft als homonymes und
nicht polysemes Phdnomen, da er seine kognitive Motiviertheit nicht erkennt.

Im Anschluss an die Studie von Brugman & Lakoff (1988) und Bellavia (2007) sind wir der Frage nachgegangen,
inwieweit die Einsichten der Kognitiven Linguistik im Bereich der deutschen Prapositionen bereits Eingang in die
Lehrbiicher gefunden haben. Tatsachlich zeigte sich, dass sich zumindest in einigen Lehrbiichern Visualisierungen
der direktionalen und lokalen Schemata, die den Wechselprépositionen zugrunde liegt, finden lassen. Dennoch wur-
de gleichzeitig deutlich, dass es neben einer allzu prototypischen Simplifizierung beider Falle (Scheller 2008a, b) in
den Lehrbiichern bis heute keinen Ubergang von der rein prépositionalen Verwendung der Lexeme im Hinblick auf
ihre metaphorische Bedeutungserweiterungen gibt, die doch gerade im Deutschen omniprasent sind, sobald die
Préposition als Nachverb oder Préfix rekontextualisiert wird. Dieses Ergebnis fordert zutage, dass trotz vieler Aufru-
fe zu einer Wiedereinbindung von explizit grammatischen und kognitiven Inhalten die Dominanz der kommunikati-
ven Didaktik immer noch ungebrochen ist, wobei das (reflexive) Sprachwissen zugunsten von Sprachgebrauchskon-
texten in Alltagssituationen in den Hintergrund tritt.

Gerade der im letzten Abschnitt prasentierte Vorschlag ist daher als Appell zu werten, mit dieser Einseitigkeit im
Fremdsprachenunterricht zu brechen und Tiren zu neuen methodisch-didaktischen Wegen zu 6ffnen, wie sie von
anderer Seite her bereits eingeschlagen wurden (u.a. Scheller 20083, b; Evans & Tyler 2005; Grass 2013; Roche &
Scheller 2004; Tyler, Mueller & Ho 2010). Die Korpuslinguistik zeigt sich dabei als interessante Ergédnzung zur
iiberwiegend einseitigen Orientierung an Gebrauchskontexten und zu der Uberbetonung des miindlichen Sprachge-
brauchs durch die kommunikative Didaktik. Ging es dem Interkulturellen Ansatz (vgl. Neuner & Hunfeld 2001)
hinsichtlich der adéquaten Einbindung unterschiedlicher Kommunikationsgenres noch priméar um eine Rehabilitie-
rung literarischer Texte, ermdglicht die Korpuslinguistik vor allem eine langst Uberfallige Integration journalisti-
scher Alltagstexte, mit denen gerade universitare Lerner im Internet oder wéhrend eines Auslandssemesters schnell
in Berihrung kommen, die sie jedoch ebenso schnell desillusioniert beiseitelegen, denn diese Texte bergen in der
Tat eine Fulle authentischer, frequenter Metaphern, zu deren Versténdnis das kognitive Grundprinzip der metaphori-
schen WelterschlieBung notwendige Voraussetzung darstellt.

Wie die kurz skizzierten Studien zum hohen Stellenwert der Metapher fur den Fremdspracherwerb generell, die
Untersuchungen zu Prapositionen, Modalverben und grammatischen Kategorien aufzeigen und insbesondere die
Grammatik von Radden & Dirven (2007), aber auch die Grundlagenarbeit von Littlemore (2009) illustrieren, kann
mit der kognitiven Aufarbeitung und Aufbereitung verschiedener grammatischer und lexikalischer Phdnomene lang-
fristig ein hoherer Lerneffekt auch dadurch erzielt werden, dass die Lernenden zunehmend eine kognitiv-perspek—
tivische Haltung der Fremdsprache sowie ihrer Muttersprache gegeniiber einnehmen und grundsétzlich fur Gberge-
ordnete kognitive Zusammenhange sensibilisiert werden. In diesem Sinne stellen unsere Vorschldge einen weiteren
Beitrag fir die kontinuierlich wachsende Forschung im Bereich der kognitiv orientierten Fremdspracherwerbsfor-
schung und ihrer Didaktisierung dar.

Fir die Zukunft ware es daher wiinschenswert, stérker als bisher authentische Korpora in den DaF-Unterricht mit—
einzubeziehen. Wie besonders unser letzter Abschnitt zeigen konnte, ist die metaphorische Verwendung der Praposi-
tionen im Alltagsgebrauch weitaus frequenter und innovativer, als die bis dato zu verzeichnende Vernachlassigung
dieses Phdnomens im DaF-Unterricht vermuten lasst. Diesbeziglich weisen gerade die Arbeiten der Korpuslinguis-
tik in eine Richtung, die von der Fremdsprachenforschung zukunftig stirker genutzt werden sollte. Gleiches gilt im
Ubrigen auch fur die im Wachsen begriffenen und diesem Aufsatz noch weitgehend unberticksichtigt gebliebenen
Arbeiten aus der ebenfalls an authentischem Sprachgebrauch orientierten Gespréchsforschung.
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maglicht, diesen Artikel vorzubereiten.

2 Einen aktuellen Uberblick tber die Vorlaufer der kognitiven Metapherntheorie, die zum groen Teil lokalistische
Positionen beziehen, findet sich in Schréder (2012). Hier zeigt sich, dass u.a. Clauberg (1663/1717), Locke
(1690/1961), Leibniz (1764/1961), Lambert (1764/1965), spater dann Paul (1880/1995), Wegener (1885/1991),
Vaihinger (1911/1920) und Welby (1907) sich bereits explizit mit einer lokalistischen These beschaftigt haben und
diese nicht selten den Anlass bildete, sich der generellen metaphorischen Beschaffenheit abstrakter sprachlicher
Konzeptualisierungen zuzuwenden.

® Interessanterweise setzt sich die Kognitive Semantik zwar explizit mit dem generativen Paradigma auseinander,
versaumt aber eine Wiederaufnahme der so wertvollen Ideen ihrer Vorganger aus den vorangegangenen Jahrhun-
derten (vgl. Schroder 2012).

* Auch Bellavia weist auf die didaktischen Vorlaufer eines Lokalismus hin, etwa auf die im 17. Jahrhundert bereits
von Comenius (1658/1976) hervorgehobene Loci-Technik sowie das ,Spatialization-Konzept* von Palmer & Pal-
mer (1925), das die Fremdsprachendidaktik des 20. Jahrhunderts nachhaltig beeinflusste.

> In der sprachlich dominanten linken Hemisphare, die Informationen linear-sequenziell verarbeitet, laufen vor-
nehmlich regelgeleitete logische und analytische Prozesse ab. Die rechte Hemisphére hingegen verarbeitet Infor-
mationen mehrkanalig, raumlich-simultan und ganzheitlich-assoziativ. Dabei stehen Kreativitat, Phantasie, raum-
lich-visuelle Orientierung, Bildliches und Musikalisches im Vordergrund (vgl. Edmondson & House 1993: 110-
112).

® Metakognitive Strategien wie der Vorschlag zum Anfertigen eines Lerntagebuchs versetzen den Lerner in die
Lage, den eigenen Lernprozess zu organisieren und reflektieren sowie den eigenen Lernfortschritt zu kontrollieren
(Storch 1999).

"Wir folgen an dieser Stelle dem Verstandnis semantischer Netzwerke nach Neuner et al. (2009: 49): ,,Wir verkniip-
fen typische Worter mit dazugehdrenden Situationen bzw. Handlungszusammenhangen; wir ordnen Worter einem
bestimmten Wortfeld oder einer bestimmten Wortfamilie zu; wir bauen Worter in bestimmte feste Wortverbindun-
gen ein.*

® Grundsatzlich kommt hier der bekannte Gegensatz von abstrakten und anschaulichen Sprachen zum Ausdruck,
eine Differenzierung, die heute in vielerlei Hinsicht nicht mehr tragbar ist. Dennoch scheint uns diese Unterschei-
dung im Kontext des Fremdsprachenlernens hilfreich zu sein. In seiner sog. Inhaltshezogenen Grammatik, die in
vielerlei Hinsicht Parallelen zur kognitiven Linguistik aufweist, gibt Weisgerber (1950: 198-200) etwa das Beispiel
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der deutschen Komposita, die die Eigenart eines Ortes naher bestimmen wie Schlafzimmer, Hérsaal, Schlachthaus,
Schwimmbad, Brutkasten, Waschkiiche etc. oder Komposita, die die Form einer Sache betonen wie Tintenfass,
Aschenbecher, Heuschuppen etc. — Worter, fur die in den romanischen Sprachen oft ein generischer Ausdruck
verwendet wird. Demnach, so die Schlussfolgerung Weisgerbers, seien die romanischen Sprachen generell abstrak-
ter, die germanischen hingegen anschaulicher. Ein Verb wie por z.B. erlebt seine Konkretisierung durch den aktu-
ellen Kontext, in dem es dann wahlweise hinstellen, aufsetzen, ablegen etc. bedeutet. In den unzahligen deutschen
Ausdriicken, die das portugiesische pdr weiter ausdifferenzieren, kommt dagegen etwas anderes zum Ausdruck:
Durch die n&here, meistens vor allem rdumliche Bestimmung dehnt sich die Welt der Metaphern aus. Auf solche
Tendenzen des Deutschen explizit hinzuweisen, ist fir Lernende nicht nur interessant, sondern fordert auch meta-
reflexive Strategien beim Fremdsprachenlernen sowie die Beschaftigung mit sprach- und kulturgeschichtlichen
Implikationen der Funktionsweise der zu lernenden Sprache.

® Corpus Search, Management and Analysis System (COSMAS I1). Institut fur Deutsche Sprache (IDS) [Online
unter http://www.ids-mannheim.de/cosmas2/. 10.08.2014].

19 MM ist die von uns gewahlte Bezeichnung fiir Mannheimer Morgen. Die nachfolgende Zahl entspricht der Satz-
nummer in einer von uns erstellten Liste, in der wir die gefundenen Sétze geordnet haben.
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