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Ein Bericht zum Seminar ,Deutsch im Team -
Sazialfarmen im kammunikativen Deutschunterricht': 
gehalten van Frau Praf. /nge Christine Schwerdtfeger in 
Sevilla am 14. und 15. April 2000 und arganisiert van 
der AGA unter Mithi/fe des Gaethe-lnstituts Madrid. 

(GA) zu gestatten. Diese andere Sichtweise, die auch 
eine weitreichende Kulturkritik aus soziologischer, psy­
chologischer und philosophischer Sicht bedeutet, wolle 
sie schrittweise und anschaulich aus dem Geschehen 
heraus entwickeln. Und es ging gleich los, indem wir für 
den ersten Arbeitsauftrag in Gruppen eingeteilt werden 
sollten. Das besorgte die Bochumer Professorin auf ihre 
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Wenn die Teilnehmerlnnen 
gedacht hatten, dies sei ein 
Seminar zum "Reinsetzen 
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eigene, resolute Art, indem sie inner­
halb des Stuhlkreises entlangging, ab 
und an stehenblieb, eine ihrer Krücken 
- Fr.Prof. Schwerdtleger ist beinampu­
tiert - gebieterisch in die Hohe zwis­
chen zwei Stühle hielt und so die 

und Zuhoren", dann wurden sie bald 
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CI-IRisTopl-l E I-ILERs, 
alle eines Besseren belehrt. Vom ers- UNiVERsidAd dE SEvillA 
ten Augenblick an machte Prof. 
Schwerdtfeger klar, dass in diesem Seminar die 
Thematik auch gleichzeitig die Methode war. Wir sollten 
Sprache in der Gruppe erleben, und Frau Prof. 
Schwerdtfeger, Lehrstuhlinhaberin Deutsch als 
Fremdsprache der Ruhr-Universitat Bochum, machte 
das Seminar tatsachlich zu einem gleichermaBen inte­
llektuellen wie menschlichen Erlebnis. 

Aufbauend auf der vorangegangenen Fortbildungs­
veranstaltung der AGA zum Thema "Kommunikativer 
Deutschunterricht in GroBgruppen - die Quadratur des 
Kreises?" (s. MAGAzin5) sollte nun gemeinsam die 
Bedeutung der Gruppenorganisation und -dynamik für 
die Arbeit mit (nicht nur) graBen Klassen erarbeitet wer­
den. Dazu lag es auf der Hand, dass die fast 30 
Teilnehmerlnnen des Seminars, die bis aus Madrid und 
Almería angereist waren, bei ihrer Vorstellung auch die 
durchschnittliche Klassenstarke, die für den 
Deutschunterricht an ihren lnstitutionen vorliegt, mit 
angeben sollten. Dabei stellte sich heraus, dass die 
Mehrheit eine Klassenstarke van bis zu 30 Lernenden 
hat, nur wenige Kollegen haben 50 oder gar 100 und 
darüber. Die Mindestklassenstarke variierte zwischen 7 
und 1 5  Lernern. 

Einleitend forderte Prof. Schwerdtfeger alle 
Teilnehrnerlnnen auf, sich mit ihr zusamrnen einen 
"neuen Blick", namlich aus einer anthropologischen, d. h. 
menschzentrierten Perspektive auf den 
Fremdsprachenunterricht (FSU) und Gruppenarbeit 

"Einteilungen" der Gruppen sehr anschaulich vornahm. 
lm Handumdrehen verwandelte sich die vorher noch 
konzentriert zuh6rende Seminargruppe in einen 
Bienenstock, in dem jede Gruppe emsig damit beschaf­
tigt war, Stühle zu rücken, Narnen auszutauschen und 
erste Versuche des Kennenlernens zu starten. Aber 
schon kurz darauf ert6nte die laute und energische 
Stimrne van Prof. Schwerdtleger, die trotz Lautstarke 
einige Mühe hatte, uns aus unseren Gruppenverbanden 
zu losen und die Aufmerksamkeit wieder an sich zu bin­
den. Als nun wieder etwas Ruhe eingekehrt war, eroff­
nete man uns, dass wir soeben den ersten "Tesf' hinter 
uns gebracht hatten: unser eigenes Verhalten lieferte 
uns den Beweis, dass jede Arbeitsanweisung für eine 
Gruppenarbeitsphase zu spat kommt, sind erst einmal 
die Gruppen eingeteilt. Die Notwendigkeit, die Aufgabe 
zuerst klar darzulegen und die Aufmerksamkeit der 
Klasse zu bündeln bevor die Einteilung in Gruppen 
ertolgt, tritt klar zu Tage. Der "Sog", den eine 
Kleingruppe für ihre Mitglieder entwickelt, ist sehr stark 
und es ist vollig normal, wenn Lerner 2-3 min zu Beginn 
einer Gruppenarbeit sich selbst widrnen. Es sollte klar 
sein, dass Gruppenarbeit für den Lehrenden bedeutet, 
einen Teil der Kontrolle abzugeben, für den Lernenden 
jedoch, die verunsichernde Situation des Plenums hin­
ter sich lassen zu k6nnen. Der Prozess in der 
Kleingruppe schlieBt das lnteresse für die anderen, 
sowie das Aushandeln neuer Rollen und das Abdriften 
des Gesprachs mit ein. Alles in allem sollte sich der 
Lehrende darüber im Klaren sein, dass der "soziale 
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Klebstoff", der die Kleingruppe zusammenhalt, sie 
gleichzeitig auch wie eine "Kaseglocke" umgibt und des­
wegen eine gezielte Lenkung n6tig macht. Was wir tun, 
um die Aufmerksamkett der Klasse wieder an uns zu 
binden - eine valle, ausgebildete Stimme wirkungsvoll 
einsetzen, ein zartes Gl6ckchen zum Klingen bringen 
oder tibetanische Obertonmusik verwenden - bleibt sich 
gleich, hier ist unsere Kreativital und Originalilal gefragt. 

Nun, da wir schon in Arbeitsgruppen beisammensaBen 
und der ersle wichlige Aspekt von seiner lheoretischen 
Seile geklart war, bekamen wir unsere 
Aufgabenslellung. "Finden Sie eine Melapher über das 
Framdsprachenlernen heule und malen Sie diese!" 
Gesagl, getan. In allen Gruppen wurde eifrig gespro­
chen, geslikuliert und gemalt. Unler den Produkten tan­
den sich mehrere Zeichnungen origineller Apparale mil 
Pfeilen, Kabeln oder Netzwerken, die "lnleraktivilaf', 
"Vielschichlige Eindrücke" oder "Let's chal logether' 
hieBen. Es fand sich auch ein Bild mil sprechenden 
Vierbeinern, das "Unterschiedliche 1iere lernen milei­
nander auszukommen" belitelt war, oder die Zeichnung 
einer Meereswoge, die van der slarken Brandung 
gelragen an einem Felsen zerbirsl -"Meer schlagl gegen 
Felsen, nur wenig Wasser sickert durch und bildel hinler 
den Klippen einen Fluss", sowie schlieBiich die 
Darslellung einer kleinen Reisegruppe in einem Bool 
auf dem Meer, unlertilell mit "Die Reise".(s.Abb.1-4). 
AnschlieBend diskutierte die Seminargruppe im Plenum 
über die Bewertung der Aufgabe und es bestand 
Einigkeit darüber, dass die Schwierigkeil relaliv hoch 
war. Vor allem die Komplexitat der Metapher ins Bild 
umzusetzen erschien den Gruppen sehr anspruchsvoll. 
Prof. Schwerdtleger richtete unsere Aufmerksamkeit auf 
die motivische Gewichtung der Metaphern. Es war deu­
tlich, dass technisch-organische Melaphern überwogen 
und nur eine einzige Reisemetapher zu linden war. 
Damit lagen wir aber ganz im Trend, beruhigte uns die 
Seminarleiterin, da sie diese Beobachtung schon b�i 
anderen Gruppen gemacht hatte und überhaupt, und 
hier wieder ein Verweis auf die lmplikationen des "neuen 
Blicks", eine problematische Verknüpfung zwischen 
lechnisch-rationalen Konzepten im traditionellen 
Spachenlehren und -lernen sieht. Prinzipiell sei sie der 
Meinung, dass Metaphern über Fremdsprachenlernen 
als Arbeilsaufgabe zu Beginn eines Kurses oder 
Schuljahres die Befindlichkeit und die Einstellung einer 
Gruppe zum eigenen Lernen sehr gut einfangen k6n­
nen. lnteressant wird es dann, wenn zu einem fort-
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geschrittenen Zeitpunkt die gleiche Aufgabe wiederholt 
wird und die Gruppe sich einer etwaigen Veranderung 
ihrer Metapher bewusst wird. Schwerdtleger wies auch 
hin auf den Antagonismus zwischen den technischen 
Metaphern des FSL, die auf ein "Mit-sich-etwas-ges­
chehen-lassen"des Lerners hindeuten, und der 
Gruppenarbeit, die in ihrer optimalen 
Anwendung, sprich in der Verwirklichung 
eines anthropologischen Konzepts, auf 
einen aktiven Lerner zielt. Deswegen soll­
ten wir Gruppenarbeit irnmer wieder hin­
tertragen und uns überlegen, wie wir 
dadurch dem FSL als Reisernetapher 
nahekommen kónnen. 

sie die Vorgabe van klaren Zeitbegrenzungen für die 
Gruppenarbeit zu Beginn der Arbeitsphase, sowie die 
mógliche Notwendigkeit des Abbrechens der GA durch 
den/ie Lehrerln als wichtigste Prinzipien für einen ertol­
greichen Einsatz der GA im Unterricht dar. Laut 
Schwerdtfeger muss der/die Lehrerln ein sicheres 

Gespür dafür entwickeln, wann die 
Gruppen mit der Arbeit fertig sind und an 
einem solchen Punkt vor dem Abbrechen 
nicht zurückschrecken, allein schon des­
halb, weil die darauf folgende gemeinsa­
me Auswertung der Ergebnisse genauso 
wichtig ist wie das Arbeiten in den 
Gruppen selbst und niemals übergangen 
werden sollte. lm Zuge dieser Diskussion 

Angeregt durch diese Aufforderung zum wurden einige Punkte, wie z.B. die Lange 
Nachdenken über Gruppenarbeit, fand des Spannungsbogens oder die Gefahr 
ein Abwagen der Pros und Contras van des "Ausleierns" einer GA, genannt. 
Gruppenarbeit statt. Dabei standen Auch die Frage ob GA im Grunde ein 

Alle Fotos dieser Serie: Dr. Guillaume- ' 
für die Seminarteilnehmerlnnen die Benjamin Duchenne zus. m. Adrien eurozentrisches Konzept sei, die im 
positiven Aspekte klar im Tournachon, Méchanisme de la physionomie Übrigen zur Zeit sehr kontrovers in 
Vordergrund: GA als Variation der humaine ou analyse eléctro-physiologique der Fachdiskussion besprochen wird, 
Lehrmethode, GA erlaubt andere de l'expression des passions (1862), nahm die Seminarleiterin kurz auf. 

Albuminpapierdruck. 
Sozialformen, bessere Athmosphare Sie vertrat jedoch die Meinung, dass 
im Klassenzimmer, vermehrte Sprachproduktion, ver- dies nicht der Fall sei, da ein anthropologischer Ansatz 
minderte Angst der Lerner vor Fehlern, Móglichkeit der bei der GA viele verschiedene menschliche 
lntegration van AuBenseitern, gróBerer Austausch der Verhaltensweisen und auch Bedürtnisse zu beachten 
Lerner untereinander, der auch das Lernen voneinander versucht, die nicht allein der europaischen Kultur 
und nicht nur vorn Lehrer ermóglicht, das Arbeiten in der zugeschrieben werden kónnen. 
Gruppe ist intensiver, dynamischer und kreativer, GA 
kann für den/die Lehrerln auch eine Ruhephase bedeu­
ten und ermóglicht auch das Eingehen 
auf einzelne Lerner etcetera 

Als negative Punkte wurden vermerkt: 
der hohe Zeitaufwand für eine gute 
Vorbereitung der GA, GA im Unterricht ist 
im Verlauf nicht immer genau planbar, 
Zeit geht "verloren", Gefahr des 
"Ausklinkens" van Lernern, erhóhter 
Gebrauch der Muttersprache, chaotischer 
und weniger lenkbarer Unterrichtsverlauf. 

lm Anschluss an die Gegenüberstellung 
der Vor- und Nachteile van GA ging Prof. Schwerdtleger 
auf einige der genannten Aspekte nochmals gründlicher 
ein. So hatte das Problem der Zeitplanung und des 
geregelten Verlaufs beim Einsatz van GA eine rege 
Diskussion im Plenum ausgelóst, und daraufhin stellte 

Um uns dem Spannungsfeld, in dem sich 
Fremdsprachenlernen heute bewegt, 
anzunahern und es für uns besser fass­
bar zu machen, bestand der nachste 
Arbeitsauftrag darin, in der Gruppe eine 
Antwort zu linden auf die folgenden zwei 
Fragen: "Was ist Sprache für uns als 
Menschen?" und "Was ist Sprache für uns 
als Fremdsprachenlehrerlnnen?" Die 
Antworten auf die erste Frage waren ein­
hellig positiv gefarbt, Sprache ist für uns 
spontan, zeichnet sich durch ihre 
Unmittelbarkeit aus und ist ein Hilfsmittel 
zur Kommunikation van lnhalten und 

Gefühlen. In unserer Funktion als 
Fremdsprachenlehrerlnnen jedoch andert sich unsere 
Sichtweise radikal: Sprache wird als instrumentalisiertes 
Objekt gesehen, mit Arbeit und Pflicht in 
Zusammenhang gebracht, van Lernern als Korsett emp-
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funden, die Schwierigkeit der Kommunikation zwischen 
Lehrer und Lerner in der Zielsprache als beengte 
Situation erlebt. Wie kommt es zu diesen Unterschieden 
bei ein und demselben "Subjekt", namlich Sprache? 
Prof. Schwerdtleger übernahm es, die Antwort darauf 
zu formulieren und stellte dar, wie wir als 
Fremdsprachenlehrerlnnen in einem 
Kontext van Machtkonstellationen ste­
hen, wenn wir Sprache ''verrnitteln". Das 
erklart auch, weshalb viele unserer nega­
tiven Konnotationen von Sprache mit 
dem institutionellen Verrnitteln derselben 
zu tun haben, wogegen das Positive der 
Sprache mit einem personlichen Kontext 
verbunden wird. Wir stehen also als 
Fremdsprachenlehrerlnnen innerhalb 
eines Diskurses von Macht - sei es als 
das "Oben" in der hierarchischen 
Beziehung zum Lerner, der "unten" ist, oder wir selber 
waren in unserer Ausbildung darin vertangen, was wir in 
unserer heutigen Sichtweise der Regeln und ihrer 
Bedeutung stark reproduzieren - ebenso wie die 
Tradition des FSL alle unterschiedlichen Aspekte van 
Macht in sich birgt und gleichzeitig Teil eines überge­
ordneten Diskurses bildet. Dabei ist zu beachten, dass 
Macht nicht eindimensional abgeurteilt werden sollte: 
neben den negativen Aspekten existieren gleichrangig 
die positiven. So ist es als durchaus positiv zu werten, 
dass Macht Wahrheiten, d.h. gegebene Zustande, pro­
duziert und sich von einer -institutionellen oder auch 
personlichen - Ebene zur anderen vollig verandern 
kann. So bewegt sich auch das 
Fremdsprachenlernen und -lehren zwis­
chen diesen verschiedenen Ebenen und 
sollte rnehrdimensional angelegt sein. 
Eine anthropologisch orientierte 
Gruppenarbeit kann Wege zu diesem Ziel 
weisen. 

Der anthropologische Lernansatz 

Hier schloss sich sich eine Erklarung des 
Konzepts des ,anthropologischen Lernens', wie Pro f. 
Schwerdtfeger es versteht, an. Dieser Sprung von der 
Klassenraumpraxis zu philosophischen Grundsatz-fra­
gen war vorerst nicht leicht nachzuvollziehen, weswe­
gen wir ihn an dieser Stelle noch einmal unter Rückgriff 

auf Schwerdtlegers Bibliographie (Schwerdtleger t 993, 
1 996, 1 997, 98) etwas detaillierter darlegen mochten. 
Die vorangegangenen vereinzelten iiuBerungen und 
Aktivitaten zu Schlagw6rtern wie ,Metapher', ,neuer 
Blick' und ,Ernotionen' fügen sich so in einen groBen 
erkenntnistheoretischen Zusammenhang, der merkbar 

das wichtigste Anliegen Prof. 
Schwerdtlegers ist. Und so weit hergeholt 
ist das nicht: wir rnüssen uns vor Augen 
hallen, dass wir in unserem ganz alltagli­
chen Lehrverhalten automatisch bestirnm­
te tradierte Überzeugungen und 
Denkmuster reproduzieren, die Ausdruck 
einer bestimmten Philosophie oder 
Theorie van Sprache und Lernen sind. 
Diese Philosophie will Prof Schwerdtleger 
hintertragen und neu beleuchten. 

Ausgangspunkt zu ihren Überlegungen bildet die 
Einsicht, dass alles neuzeitliche Denken von der Doktrin 
Descartes' beeinflusst wurde, die die Ratio, sprich den 
Kopf, als Sitz des Verstehens und Lernens festschreibt 
und den Rest des K6rpers und dessen Sinne negiert. 
Die fatale Folge für das seitdem gültige Menschen- und 
Weltbild ist e"1n alles durchdringender Rationalismus: der 
Glaube an eine objektiv existierende, nach logischen 
Gesetzen aufgebaute AuBenwelt, die nur intellektuell 
oder kognitiv ertasst werden kann. Nur ,das Denken ist 
richtig, welches angemessen übereinstimrnt mit den 
logischen Beziehungen der Welt, die objektiv zwischen 
deren Kategorien bestehen" (Lakoff 1990:163, zitiert in 

Schwerdtfeger 1 997:8). Der Mensch ist 
sein Gehirn, und das Gehirn verarbeitet 
lnformation wie eine van Algorithrnen 
gesteuerte Maschine. Auch die ,Kognitive 
Revolution' der 50er Jahre des 20.Jhs., 
eingangs gegen die mechanizistische 
Vision des Behaviourimus gerichtet, woll­
te die dem sichtbaren Verhalten zu 
Grunde liegenden Denkprozesse so for­
malisieren, dass sie sich mit 
Computerprogrammen reproduzieren 
lieBen. So entwickelte sich eine aus den 
Naturwissenschaften übernommene 

Cornputer-metaphorik von ,Modulen', 
lnformationszugriff' und -,verarbeitung', ,programms­
prachlicher Reprasentanz" etc., die heute praktisch die 
gesamten Geisteswissenschaften und so auch die 
Lerntheorien beherrscht. 
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In dieser rationalistischen Weltsicht hat auch die wis­
senschaftlich einst notwendige, aber van der Realitat 
weit entlernte Trennung van ,ich', Sprache und Welt 
ihren Ursprung. Saussures Regelsystem ,Sprache' als 
van der Person losgelóster abstrakter 
Forschungsgegenstand, dessen unsystematische 
Aspekte der unreifen, individuellen ,Rede' zugeordnet 
werden, ist immer noch sehr einflussreich. Van heutigen 
Ókolinguisten wird Saussure wegen dieser radikalen 

Andrei Rosycki, lkarus ­
ein Fotoprojekt zur 

Belebung van Bildern, 

Trennung van Sprache und Mensch, 
seinem ausschlieBiichen lnteresse an 
der ,Sprache an und für sich", als 
,Sprachenmórder" bezeicl)net 
(Junyent 1999:17). Der van Saussure 
gegründete Strukturalismus hat diese 
Beschranktheit auf das formale 
Regelsystem Sprache sogar mil sei-
nem klassischen Gegenmodell, dem 
Generativismus Noam Chomskys, 
gemein: den van der Mathematik her­
kommenden Revolutionar der moder­
nen Linguistik beschaftigt nichts auBer 
der grammatikalischen Kompetenz 
eines ,idealen Sprechers-Hórers', 
Mitglied einer ,homogenen 
Sprachgemein-schaft'. Dessen 
,Sprachmodul' ist weitgehend 
unabhangig van den ,zentralen 
Verarbeitungsmechanismen' wie 
Gedachtnis, Ertahrung, 
lnduktionsmechanismen etc. und erst 
recht van einer so schwer objektivier­
baren Gr6Be wie der Emotion, die im 
engen Zusammenhang mit der kórper­
lichen Ertahrung steht. So lasst sich 

· eine Linie vom ,cogito ergo sum' des 
Descartes bis zum ,bodyless mind' der 
Moderne ziehen . 

Gegen diese kórperlose Vision des 
Homunkulus wendet sich eine 
Strómung, die in den letzten Jahren 

die Geisteswissenschaften stark in Bewegung bringt: 
die Wiederentdeckung des Kórpers und der Emotionen 
als Werkzeuge der Erkenntnis. Ausdruck hiervan sind 
so griffige Schlagw6rter wie die postemotionale 
Gesel/schaft (Mestrovic 1 997) oder Bestseller wie 
Golemans Emotionale lntelligenz (1996, s.a. Bruner 

1990). Van linguistischer Seite ist George Lakoff ist 
einer der bekanntesten Vertechter dieser ,3.kognitiven 
Revolution", die die sinnliche Wahrnehmung explizit in 
ihre Modelle aufnimmt, also das bei Chomsky autonome 
,Sprachmodul' nur im Zusammenhang mil allen anderen 
kognitiven und emotionalen Prozessen des Gehirns 
betrachtet. Das van Schwerdtleger für den FSU einge­
forderte Sinnstiften durch Korperlichkeit hat in dieser 
neuen ,Kognitiven Linguistik" seine Entsprechung in der 
Bedeutung der Metapher. Die Metapher ist langst keine 
bloBe rhetorische Figur mehr sondern einverleibte, vor­
bewusste image schemata (Johnson 1 987), in denen 
die klassische Trennung zwischen den emotiven und 
kognitiven Funktionen der Sprache nicht langer gilt. Sie 
ist nun ein Grundprinzip der menschlichen Erkenntnis, 
das sich sogar in der Strukturierung der Sprachen, ihrer 
Grammatikalisierung, ausdrückt. So greifen wir beis­
pielsweise durchgehend auf raumliche, kórperliche 
Bilder zurück, wenn wir sprachlich Zeitverhaltnisse 
ausdrücken wollen: , Vamos a hacerlo dentro de dos 
meses" oder setzen Diskussionen mil Gefechten gleich: 
,Er verteidigtsich gegen die Anschuldigungen", etc. (vgl. 
Lakoff 1 990, Armstrong 1 995). So ist selbst die 
Grammatik, gewóhnlich das Paradigma des abstrakten 
Symbolgebrauchs, dem Menschen einverleibt. 

Diese Idee ist keinesfalls neu. Schon der Descartes­
Kritiker Giambattista Vico (Ende 17.Jh.) bezieht sich auf 
die Metapher als sinnstiftendes Denkwerkzeug. Vico 
untersuchte das System der Wissenschaften und kam 
dabei zum Schluss, dass der Kórper für die Menschen 
eine wichtige, wenn nicht sogar die wichtigste Quelle für 
ihre Erkenntnisse über die Beschaffenheit der Welt sei. 
Selbst das streng mentale Phanomen der Sprache sei 
uns "einverleibf', wie es der Gebrauch van Metaphern 
beweist. ,Bemerkenswert ist, dass in al len Sprachen der 
gr6Bte Teil der Ausdrücke für unbeseelte Dinge auf sie 
übertragen worden ist vom menschlichen Kórper und 
seinen Teilen, van den menschlichen Sinnen und seinen 
Leidenschaften. Zum Beispiel Haupt für Gipfel und 
Anfang ... Mund für jede Óffnung; Lippe für den Rand 
eines GefaBes oder sonst eines Gegenstandes; .. . FuB 
für Ende ... " (Vico, zitiert in Schwerdtleger 1 997:10) 
Diese Einsicht bestatigt sich bis heute immer wieder und 
findet zusatzliche Bestatigung in der Tatsache, dass wir 
immer mehr in einer "Zeit sekundarer Mündlichkeit" 
leben, in der die Sinnbestimmung oder -erganzung 
durch Bilder übernommen wird. Schwerdtleger berief 
sich hier auch aul Arbeiten van Wenzel (1995) und illus-
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trierte ihre Ausführungen mit einigen Folien. Darunter 
waren auch einige Beispiele aus dem Mittelalter, die 
Abbildungen zeigten, die den Menschen damals als 
Lernhilfen dienten: die Vorstellungen van beispielsweise 
dem Gehirn als einern Amphitheater, in dem der Lerner 
im Mittelpunkt auf der halbrunden Bühne steht und die 
zu lernende oder bereits erlernte lnforrnation vor sich 
verteilt auf den einzelnen Rangen sieht. Diese dreidi­
mensionale Vorstellung macht das Wissen "greifbarer' 
und damit plastisch erfassbar, indem ich in meiner 
Vorstellung mit dem ganzen Korper durch das 
Amphitheater gehen und das Wissen korperlich erfas­
sen kann. Dabei wird immer wieder klar, dass das 
Sehen, Horen und Be-greifen im Zentrum allen Lernens 
steht und gleichzeitig verbunden ist rnit dem gesamten 
Korper des Menschen. Leider sei uns diese Art des ein­
verleibten Lernens nach dem Mittelalter wieder verloren 
gegangen und es begann, was in der Fachliteratur als 
die Beherrschung der Menschen durch den "despotis­
chen Blick" beschrieben wird. 

Auch in der Erforschung des Fremdsprachenunterrichts 
spielen die Emotionen seit jeher eine eher untergeord­
nete Rolle. Was wir lernen und wissen wird durch die 
Kognition, also die Prozesse der 
lnformationsverarbeitung und -speicherung, bestimmt. 
Diese wird reduziert auf die Formen des prozeduralen 
Wie- und des deklarativen Was-Wissens. Heute jedoch 
fragt sich eine breite Stromung, die die gesarnten 
Geisteswissenschaften durchzieht, ob ,kognitive 
Prozesse eine hinreichende Begründung für menschli­
ches intelligentes Verhalten darstellen" (Krückels 
1 996:63, zit. in Schwerdtleger 1 997:594). 

Erst seit kurzem hat eine Wiederentdeckung des 
menschlichen Korpers für die Sprachlehrforschung 
stattgefunden. Vorlaufer im 20.Jh. war Merleau-Ponty 
(1966), der den Leib/Korper zur zentralen Achse seines 
phiinomenologischen Zugangs zur Wahrnehmung 
machte: Wahrnehmungen sind einverleibte Eliahrungen 
mit einer starken sozialen Kornponente. Diese 
Sichtweise steht der objektivistischen Tradition entge­
gen, die van einer kategorischen Trennung van Korper 
und Geist ausgeht. Harre (1995) erweitert diesen 
Erfahrungsbegriff um die narrativa Komponente: 
Menschen erleben, d.h. sehen ihre Erfahrungen auto­
matisch als Geschichten. Wir müssen Sinn in den 
Ereignissen stiften, indem wir diese in einen narrativen 
Kontext einbetten. Der narrative Blick steht im 

Gegensatz zum alphabetischen linearen Blick, Produkt 
der Fixierung der westlichen Kultur auf den geschriebe­
nen Text. Die neue Sichtweise modifiziert die 
Annahmen über die Konstilulion des Selbst, ergo des 
FS-Lerners, in dem Sinne, dass dieser nun als slandig 
Werdender belrachtet wird, der sich ,in eigenen und 
durch eigene Narrationen standig geslallet und veran­
dert" (Schwerdtfeger 1 996: 12). Verfechler dieses 
Ansatzes isl auch Dennett (1991 ), der über narratives 
Lernen und die Sinnsliftung im FSL wichtige 
Denkansi6Be gegeben hat. lm Einklang mit dieser 
irnmer slarkeren Forschungsrichtung sprichl der 
Psychologe Bruner ( 1995) van einem narrativa turn in 
der kogniliven Psychologie. Es wird also nun van einern 
sehenden leiblichen Menschen ausgegangen, der sich 
durch und in seinen Erzahlungen konsliluiert, bei denen 
ihm die Melaphern als Grundeinheil dienen. 

(Darnit geh6rt der 'phanomenologische Ansatz' in vie­
lerlei Hinsichl ganz zur zeilgenossischen Postmoderne, 
die dem objeklivistischen Wellbild der Wissenschaften 
die Hermeneulik gegenüberstellt: die lnlerprelation der 
Realitat als unendlich vielschichligem Text mit seinen 
immanenlen Bedeulungen, die vorn Menschen nur sub­
jekliv inlerpretiert werden konnen). 

Auch im Bereich der Emotionsforschung hal sich solch 
ein narrativer Wandel vollzogen (vgl. Averill 1 996), van 
dem sich Schwerdtleger wichtige Anst6Be für den FSU 
verspricht: ,Emotionen sind weder Konzeple oder Dinge 
oder Begriffe in einer Sprache. Sie sind komplexe narra­
live Slrukturen, die korperlichen und seelischen 
Zuslanden (z.B. Anspannung oder Leere) Form und 
Bedeulung geben" (Shweder 1 994:37, zit. in 
Schwerdtleger 1 997:591 ). lm diskursiven Ansalz sind 
Emotionen einverleible Ausdrucksformen van 
Wertungen, die an Narralionen gebunden sind. Hier 
wird auch eine soziale Komponenle der Gefühle offen 
gelegl, die den gemeinhin universell inlerpretierten 
Gesichlsausdrücken eine konkrele soziale, kommunika­
live Bedeulung gibt. Die Mirnik wird auch durch die 
Gefühle der anderen mitgelenkl, und Emolionen sind 
auch soziale Handlungen, mil denen etwas erreichl wer­
den soll. (vgl Harre/Gillett 1 994). 

Mil diesem erkennlnislheoretischen Überbau, der voller 
anregender Hinweise auf die zeilgenossische 
Wissenschaftsdiskussion um Mensch und Gesellschaft 
sleckt, fundiert Schwerdtleger ihre Forderungen für ein 
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Umdenken im FSU: der Kórper und die Sinne sind der 
wahre Motor des Lernprozesses, der sich bislang nur 
um den gefühls- und kórperlosen Geist gedreht hatte. 
Wenn der FSU sich dieser neuen Grundlagen besinnt, 
,steht schon ein ,neuer Fremdsprachenlernender' vor 
uns, ein ganzer Mensch, der Gefühle, Leib und 
Verstand hat und der eine Sprache spricht und lernt, die 
immer schon emotional-leiblich verfasst ist" 
(Schwerdtleger 1997:589). 

Damit kónnen wir nun wieder die Brücke zum 

(hl 

111� 
\ 
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Seminarthema 
,Gruppenarbeit' schlagen. 
Für Schwerdtleger bedeu­
tet ein Wechsel der sozia­
len Organisationsformen, 
dass sich der FSU für die 
ganze Bandbreite van 
menschlichen Gefühlen 
iiffnen kann. ,Lernen ist ein 
durch und durch mit 
Emotionen verbunder 
Prozess; Sprache, 
gleichgültig, ob die eigene 
oder die Sprache, die man 
gerade lernt, ist immer 
emotional mit dem 
Menschen verbunden; 
Gruppenprozesse sind 
immer emotionale 
Prozesse" (Schwerdtleger 
1 998:39). Die mit dem 
Wechsel der sozialen 
Organisationsformen ver­
bundenen 
Unterrichtsaktivitiiten sind 

immer auch darauf ausgerichtet, die Emotionen der 
Lernenden zuzulassen und produktiv umzusetzen, 
wohingegen die Gefühle in der traditionellen lnstitution 
Schule systematisch unterdrückt werden. (Norbert Elias 
(1971) spricht von der Schule als dem Hauptwerkzeug 
der Zivi/isierung der Gefühle) Die Vorgiinge innerhalb 
einer Gruppe hingegen sind immer van Emotionen 
begleitet, ja sie beruhen auf ihnen. 

Natürlich sind auch starke Widerstiinde gegen eine 
Umorientierung in diese Richtung innerhalb der 
Sprachlehrforschung zu verzeichnen, denn ein 
"Neulernen" des Lehrens kónnte die Legitimation des 

1 

traditionellen FSL ins Wanken bringen. Gleichzeitig sind 
auch die starken Reibungen, die diese Erkenntnisse 
und ihre Umsetzung auslósen kónnen, zu beachten, 
zumal in einem Land wie Spanien, das durch sehr sta­
rre Sprachlerntraditionen gekennzeichnet ist. Trotzdem 
beharrte die Seminarleiterin darauf, dass 
Lerntraditionen nicht in erster Linie ein nationales 
Problem sind, sondern vielmehr ein globales; schlieBiich 
seien Lerntraditionen in erster Linie van lnstitutionen 
gemacht. Die Frage, wie sich Lernen für unsere Lerner 
auBerhalb der lnstitutionen darstellt, nimmt also einen 
nicht zu unterschiitzenden Raum ein. Die 
Miteinbeziehung dieser "privaten" Lerntraditionen unse­
rer Studenten und Schüler in den FS-Unterricht kann die 
"doppelte Tür' für unseren Unterricht bilden und auch 
mit GA als Teil davon neue und wichtige Akzente set­
zen. 

Um uns nun mit der sinnstiftenden und leiblichen 
Lernmethode vertrauter zu machen, bekamen wir wie­
der einen Arbeitsauftrag für unsere Gruppen. Dazu 
standen uns einige Figurenskizzen, die verschiedene 
Kórperhaltungen darstellten, zur Verfügung. Die 
Aufgabe dazu lautete 'Beschreiben Sie bitte mehrere 
Situationen, in denen diese Kiirperhaltungen vorkom­
men kónnen!" Als Zeitraster waren 5 Minuten vorgege­
ben (Abb.5). Allen Kursteilnehmerlnnen bereitete diese 
Aufgabe viel SpaB. In der anschlieBenden Besprechung 
wurde uns klar, dass wir bei der Aufgabenlósung oft­
mals ganz unbemerkt und automatisch unsere Kórper 
eingesetzt hatten, um unsere verbalen Beschreibungen 
zu "illustrieren". Zudem wurde noch über die Bedeutung 
der richtigen Auswahl van Übungen zur Leiblichkeit ges­
prochen. Nicht jedes Bildmaterial eignet sich, wichtig ist 
immer, dass mit steigender sprachlicher Kompetenz 
genügend interpretativer Freiraum gelassen wird, dass 
aber auch bei Anfiingern einfache, klare Abbildungen, 
wie z.B. Strichmiinnchen, verwendet werden. Genauso 
wichtig ist dabei die Aufgabenstellung und die 
Zeitvorgabe. Auch die Ausbaufiihigkeit einer solchen 
Übung ist zu beachten: so simpel die beschriebene 
Übung war, sind doch reizvolle Variationen moglich, wie 
z.B. eine narrative Secuenzierung der Bilder oder die 
Aufnahme der Gruppen rnit Video und die nachfolgende 
Besprechung der Aufnahme in der Klasse. Prinzipiell ist 
die kórperliche Umsetzung der sprachlichen lnhalte 
allein schon ein Erfolg des anthropologischen Lernens. 
Wenn Lerner im Anschluss sogar noch eine 
Élewusstmachung ihrer "Korpersprache" und deren 
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Beziehung zur Schriftsprache und deren sozio-interkul­
turellen Zusammenhangen erreichen, was kónnen wir 
mehr wollen für den Augenblick? 

Zu Beginn des zweiten Tages kam Prof. Schwerdtleger 
auf das Problem der lntelligenzformen zu sprechen. Als 
AnstoB zur Diskussion diente eine Aufstellung von 
lntelligenzformen (d.h. verbale, musikalische, logische, 
raumliche, k6rperliche, und interpersonale lntelligenz), 
die in gangigen Lehrbüchern vom Lernenden verlangt 
werden. Bei einer Durchsicht zeigte sich schnell, dass 
auch in der 4.Generation der Lehlilücher für DaF immer 
noch konventionelle (kognitive) Lehrtechniken und 
lntelligenzformen im Mittelpunkt stehen. 

Gerade wenn unsere Lernergruppen in der Mehrzahl 
aus pubertierenden Jugendlichen bestehen, ist es wich­
tig, dass der/die Lehrerln vermittelt, dass ihre konfliktan­
gereicherte Situation akzeptiert wird, wenn sie sich auch 
manchmal '¡n stórenden Verhaltensweisen ausdrückt. 
Den Lernern immer die M6glichkeit zur Wahrung ihrer 
Würde zu geben ist laut Schwerdtleger ein ethisch­
moralisches Konzept, das aus keinem Klassenraum 
ausgeschlossen werden sollte. Hier bietet GA 
Móglichkeiten, die sich im konventionellen 
Frontalunterricht in keiner Weise bieten. So muss schon 
bei der Einführung in die Regeln der GA vermittelt wer­
den, dass die Lerner selber die Verantwortung für ihren 
Lernprozess tragen. Der/ie Lehrerln bietet also an, mit­
tels der GA in eine neue und spannende Lernform 
hineinzuführen. 

Die Frage, inwiefern die Lehrbücher, mil denen viele von 
uns ihren Unterricht gestalten, für die Durchführung von 
GA geeignet sind lasst sich nicht mil einem Wink beant­
worten. Hilfestellung bieten hier die folgenden Leitlinien, 
nach denen die Lehrbuchübungen bewertet werden 
kónnen. Trotzdem ist immer Vorsicht geboten: 

,Leitlinien für Gruppenarbeit (nicht hierarchisiert). 

- GA ist zielabhangig 
- GA ist materialabhangig 
- GA dart Schüler nicht unter- und nicht übertordern. 
- GA muss die M6glichkeiten geben, dass Schüler 
voneinander lernen. 
- GA muss mil den Schülern genau besprochen werden. 
- GA ist lernprozessorientiert 
- GA ist für den Lehrer vorbereitungsintensiv - Welche 
Schritte gil! es zu beachten? 
- GA muss in Unterrichtsphasen vorbereitet werden. 
- GA muss im Unterricht ausgewertet werden. 
- GA braucht Alternativaufgaben für Schüler, die schne-
ller fertig sind. 
- Haben die Übungen Wahrscheinlichkeitscharakter? 
- Enthalten die Übungen Elemente des Unerwarteten? 
- Bieten die Übungen M6glichkeiten für Arbeitsteilung? 
- Wie sind die Spannungsb6gen der Übungen?" 

Die Seminarteilnehmerlnnen tauschten irn Plenum ihre 
bisherigen Ertahrungen mil GA im Unterricht mil spanis­
chen Studenten aus. Dabei wurden von vielen Kollegen 
die Problerne der spanischen Lerner bei der 
Gewóhnung an GA erwahnt, die deswegen zu einer vor­
herigen, in der Muttersprache durchgeführten, und 
genauen Erklarung der Konzepte von GA vor dem 
Einsatz derselben rielen. 

Die Seminarleiterin wandte sich noch einmal dem Punkt 
der Gruppeneinteilung zu, den sie als auBerst wichtig 
empfindet. So sollte die GruppengrbBe irn allgemeinen 
nicht 5 Lerner überschreiten, bei GroBgruppen kónnen 
auch ein Maximum von 7 Lernern zusammenarbeiten. 
Die spielerische Qualitat der Einteilung, am Besten 
genutzt als ein SpaB-und Motivationsfaktor ist ganz 
wichtig, um das notwendige Einteilen der Gruppen in 
einen wichtigen Bestandteil der Übung selbst zu ver­
wandeln 1 . Fehlen dart dabei nie der Hurnor, denn 
Lachen hat schon oft geholfen, das Eis zu brechen. 
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Die Einteilung in Kleingruppen sollte jedoch in der ers­
ten Sitzung ganz gezielt van einer sehr kontrollierenden 
und durchaus autoritaren Lehrertigur vorgenommen 
werden. Da dieses Postulat bei einigen der 
Seminarteilnehmer auf Widerspruch stieB, erklarte Prof. 
Schwerdtfeger daraufhin, dass zu Beginn die 
Lehrerrolle van den Lernern akzeptiert werden muss, 
weil gleichzeitig mit der Autoritat des/er Lehrers/in auch 
die neue Arbeitsform auf dem Prüfstein steht. Wenn 
Lerner Befremdlichkeit mit der neuen Arbeitsform verbal 
oder nonverbal auBern, empfiehlt Schwerdtfeger immer, 
dies in der Klasse offen anzusprechen und zu themati­
sieren. Das uneingeschrankte Einraumen, dass dies 
eine neue Lernform ist, die den ganzen Kbrper 
miteinschlieBt und deswegen auch gewbhnungsbedürt­
tig sein kann, wird die besten Resultate in der 
Akzeptanz der Lerner bringen. 

Genau wie die Stimmungen und Meinungen der Lerner 
zu Beginn der Ertahrung mit GA ernst genommen wer­
den sallen, ist es wichtig, die Lerner an der Bewertung 
der GA zu beteiligen. Um nicht nur theoretisch die 
Mbglichkeiten zur "Lernertolgskontrolle" kennenzuler­
nen, arbeiteten wir im Seminar auch wieder in 
Kleingruppen und unser Arbeitsauftrag bestand darin, in 
1 O Minuten drei verschiedene Modelle zur 
Unterrichtsbewertung genauer zu betrachten und mitei­
nander zu vergleichen. Bei der anschlieBenden 
Diskussion im Plenum wurde klar, dass 
Arbeitsaufgaben zur Bewertung vor allem nicht zu kom­
pliziert sein dürten und nicht nur aus Zahlenrastern und 
Prozenten bestehen sollten, viel besser gefiel die 

Bewertung in Form einer Bergmetapher, in der "Hbhen" 
und '1iefen" beschrieben werden kbnnen (Abb.6). Auch 
hier gilt, je spielerischer umsetzbar und je phasenbezo­
gener eine Bewertungsaufgabe ist, desto besser. 

Prinzipiell wurde aber allgemein unterstrichen, wie wich­
tig die Bewertung des Unterrichts durch die Lerner ist, 
nicht zuletzt damit die Lehrerlnnen auch einmal ein 
Feed-Back bekommen. Der Mut, eine 
Bewertungsaufgabe nicht nur themenbezogen, sondern 
auch personenbezogen zu gestalten, wurde gefordert, 
auch wenn dies ab und an als Lehrerln auch schmerz­
haft sein kann. Uns mit der Meinung unserer Studenten 
und Schüler über den Unterricht auseinanderzusetzen 
ist deshalb so wichtig, weil wir normalerweise so wenig 
darüber wissen. Wenig wissen wir aber auch darüber, 
wie wir mit an uns gerichteter Kritik umgehen sallen. lm 
Seminarreader linden sich Beispiele dazu, was Lehrer 
als "Stbrung" ihres Unterrichts empfinden und somit 
auch als indirekte Kritik. Woran sich das angemessene 
Verhalten einer Lehrperson im Kreuzfeuer der Kritik 
orientieren kann und welchen "Kodex" man/frau beach­
ten sollte, ist dort ebenfalls nachzulesen. 
Prinzipiell sollten wir mit schwierigen Lernern respektvoll 
umgehen und ihnen ihr Stbren (sofern es nicht zur 
Dauererscheinung wird) zugestehen. Stbrungen entste­
hen zumeist dann, wenn die Lerner die Aufmerksamkeit 
des/der Lehrerln einzufordern versuchen. Hier ist zu 
beachten, dass die Zuteilwerdung von Aufmerksamkeit 
durch den/ie Lehrerln oft schon viele emotionale 
Probleme in der Gruppe losen kann. Generell gilt, dass 
wir uns als Lehrende immer auf unseren lnstinkt verlas­
sen sollten und nur Probleme ansprechen sollten, wenn 
wir ganz sicher sind, dass eine Person tatsachlich emo­
tionale Zuwendung nbtig hat. Vor allem sollte es immer 
vermieden werden, eine/n Lerner/in vor allen anderen 
anzusprechen, immer sollten wir versuchen, die in 
Frage kommende Person zur Seite zu nehmen, um ihr 
lntimitat zu gewahren. Für Stbrungen bei der GA, die 
ihre Ursache in einem Konflikt innerhalb der Gruppe 
haben, ist es angebracht als Lehrerln prasent zu sein, 
jedoch die Konfliktlbsung immer über inhaltliche 
Aspekte zu bemühen. 
Da viele Seminarteilnehmerlnnen die Kriterien für die 
Auswahl der Übungen für GA genauer kennenlernen 
mbchten, wurde im letzten Drittel der Veranstaltung der 
Schwerpunkt auf die Durchführung von 
ArbeitsauMigen in GA gelegt. So sollten anhand der 
praktischen Arbeit zunachst die Schwierigkeit der richti-
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gen Zeitvargaben und die Spannungsbógen der Übun­
gen besprochen werden. Dafür bekamen wir wieder 
graphisches Material, diesmal Zeichnungen von 3 vers­
chiedenen Gesichtsausdrücken. In 5 Minuten sallten wir 
alle 3 Gesichter beschreiben. Die Übung zag uns alle in 
ihren Bann und die meisten Seminarteilnehmerlnnen 
empfanden 5 Minuten als zu kurz für die Bearbeitung 
dieser Aufgabe. Es fanden sich viele Stimmen, die für 
eine eine "sanfte" Verlangerung im Stil van "Nach 2 
Minuten!" ader "Bitte langsam fertig werden!" pladierten. 
Vorsicht ist aber gebaten, eine Übung wie diese mit 
einem kurzen Spannungsbagen, zu lang zu gestalten. 
Eine "Warmlaufphase" braucht jede Gruppenarbeit, alsa 
sind bei einer reinen Arbeitszeit van 5 Minuten nach 
ungefahr 1-2 Minuten hinzuzurechnen. Bzgl. der Übung 
verlautete, dass zu den zeichnerisch kamplex gestalte­
ten Gesichtern evtl. eine kamplexere Aufgabenstellung 
(z.B. Verbinden der drei Bilder zu einer Geschichte) 
gepasst hatte, oder aber die Verwendung einfacheren 
Bildermaterials (z.B. Smile- Gesichter). 
Zusarnmenfassend bemerkte Prof. Schwerdtleger, dass 
sawahl das Material und die Arbeitsanweisungen 
zusammenpassen müssen, aber auch das Material an 
die Lernergruppe angepasst sein muss. Übungen mit 
kurzem Spannungsbagen eignen sich gut für kleine 
"Durchhangephasen" der Lerner. Solche Übungen sall­
ten aber auf keinen Fall überstrapaziert, d.h. zu lange 
ausgedehnt werden, denn das kann schlimme Falgen 
haben. 

Genauso wichtig wie die Anpassung des Materials an 
die Varlieben und den Geschmack der Lernergruppe, ist 
aber auch, dass der/ie Lehrer/in die verwendeten Übun­
gen für GA leiden kann. Nur was uns selbst Spass 
macht k6nnen wir ertalgreich vermitteln! 

Als nachste GA sollten wir uns als Dichter und 
Dichterinnen versuchen. Wir hatten 1 O Minuten 
Arbeitszeit für die Erstellung van einem "Haiku", einer 
japanischen Gedichtlorm, die strengen Aufbauregeln 
unterliegt: ,1 . Zeile: Nenne einen Gegenstand in einem 
Wart, Z2: Beschreibe diesen Gegenstand in zwei 
Worten, Z3: beschreibe eine Handlung den Gegenstand 
betreffend in drei Warten, Z4: i\uBere eine Meinung 
über den Gegenstand in vier Warten, Z5: Nenne erneut 
den Gegenstand in einem anderen Wort". Nach einer 
intensiven Arbeitsphase wurden die Machwerke var 
dem Plenum vorgetragen und van diesem mit Klatschen 
und Begeisterungsrufen kammentiert. Hier sind die 
"Haikus" unserer Seminargruppe nachzulesen: 

Frühling 
alles neu 
spazieren im Grünen 
ich fühle mich frei 
Erwachen 

Regenschirm 
GroB bunl 
Wir lrocken 'drunler 
Regen da, Schirm weg 
Nass 

Wir 
arbeilen gern 
mil dem Buch 
und lieben unseren Lehrer 
Klasse 

Sluhl 
aus Holz 
wir selzen uns 
der Menschheil gróBie Erfindung 
Silzplalz 

Glühbirne 
Eleklrizilal, Lichl 
ich brauche Lichl 
machi das Buch lesbar 
Slromausfall 

Reisen 
Weg sein 
neue Luft almen 
eine lllusion wird verkauft 
Zurückkehren 

Die pasitive Resananz, die diese Übung hervargerufen 
hatte, wurde nun im Plenum genauer analysiert. 
Zunachst nahm Prof.Schwerdtleger unsere Reaktionen 
auf die vargetragenen "Gedichte" auf und wies darauf 
hin, dass in unserer Reaktion die wunschgemaBe 
Bewertung der GA durch die Lerner selbst ertalgte. Ziel 
ist immer eine Übernahme der Verantwartung, eben 
auch für die Bewertung der geleisteten Arbeit, durch die 
Lerner und nicht durch den/die Lehrerln. Ferner wurde 
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hervorgehoben, dass diese Übung auf allen Ebenen 
m6glich sei und auch in allen Altersstufen. Tatsache ist, 
dass diese Übung eine Vielfalt von Anwendungen 
m6glich macht, sich reduzieren und auch in ihrer 
Komplexitat erweitern laBt. In diesem Sinne scheint sie 
ein idealer Prototyp für Übungen zur GA zu sein, da sie 
eine Anpassung an das Lernerprofil und variable 
Spannungsb6gen erlaubt. Die Seminarteilnehrnerlnnen 
hielten zusammen mit der Leiterin test, dass ein Ausbau 
der Übung z.B. zur Vokabelarbeit gut m6glich ware. In 
der Folgestunde k6nnte der bei der Erstellung des 
"Haiku" angefallene neue Wortschatz weiter verwendet 
werden. All dies auf Folien durch Mitschrift zu doku­
mentieren empfiehlt sich laut Schwerdtleger, da so die 
Bedeutung des in der GA erarbeiteten Materials ans­
chaulich gemacht wird. Ein lntegration der Ergebnisse 
der GA in den curricularen Lernstoff des Kurses ist sehr 
wichtig, urn die Bedeutung der GA im FSL zu unter­
mauern. 

Skeptiker, die vor der Bearbeitung diese GA in Frage 
gestellt hatten, ob ein "Gedichf' in der Gruppe oder ob 
es auch van Lernern in der Grundstufe geschrieben 
werden konnte, lasten nun eine Diskussion im Plenum 
aus. Die Mehrheit der Seminarteilnehmerlnnen sprach 
sich aber dáfür aus, eine solche Übung im Unterricht zu 
verwenden. lm Gegensatz zur Bearbeitung allein oder 
in Partnerarbeit wurden die Vorteile der Bearbeitung in 
der Gruppe darin gesehen, dass neben einem erhbhten 
ldeeneinfluss auch die Hemmschwelle vor "Lyrik" im 
Frerndsprachenunterricht durch die Gruppe leichter 
genomrnen wird. Da die Attraktivitat der Übung sie zum 
"Selbstlaufer' macht, steht aber einer Verwendung z.B. 
als Hausaufgabe auch nichts im Wege. 

In der Folge kam eine neue Frage im Plenum auf, nam­
lich, wie wir als Fremdsprachenlehrerlnnen rassistis­
chen, sexistischen und menschen-verachtenden iiuBe­
rungen, die im Rahmen der GA zu Tage treten k6nnten, 
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entgegentreten. Die Seminarleiterin meinte daraufhn, 
dass das Einschallen des/er Lehrers/ln in den meisten 
Fallen gar nicht n6tig sein werde, da eine funktionieren­
de GroBgruppe ihre eigenen 
Selbstreinigungsfunktionen hat Die Lerner lassen unte­
reinander keine Zweifel aufkommen, wenn etwas ''v611ig 
daneben" ist. 

Schon gegen Ende des Seminars blieb noch Zeit für 
zwei weitere Aufgabenstellungen, die in GA erarbeitet 
werden sollten. Zunachst bekamen wir eine Übung für 
fortgeschrittene Lerner, bei der unterschiedliche 
Konzepte zu Zeit, Pünktlichkeit und Zeitempfinden dis­
kutiert werden sollten. Die Aufgabenstellung "Was ist für 
Sie ,sehr früh', ,früh', pünktlich', sehr pünktlich', ,spat', 
,sehr spat'?" erwies sich als irreführend, da die 
Formulierung nicht klar auf eine Unterscheidung zwis­
chen den pers6nlichen Überzeugungen der 
Gruppenteilnehmer und einer global anzunehmenden 
Konsensmeinung ausgehend van der eigenen kulture­
llen Pragegesellschaft hinzielte. Die Folge waren hefti­
ge Diskussionen in jeder Kleingruppe, und in der 
Plenumsdiskussion gestand die Seminarleiterin sch­
lieBiich ein, dass diese zweideutige Formulierung 
absichtlich gewahlt worden war, um eine maximale 
Provokation der Gruppenmitglieder auszul6sen. Wir 
waren uns aber einig, dass so eine Aufgabenstellung 
nur bei ganz bestirnmten Lernergruppen vernünftig 
ware, die über eine eigene "Diskussionstradition" vertü­
gen. Bei anderen, ungeübteren Gruppen hielten wir 
eine klarere Aufgabenstellung, z.B. "Diskutieren Sie in 
der Gruppe!" für sinnvoller. Jedoch wurde auch deutlich, 
dass verwandte Themen wie z.B. "Was ist für Sie pünk­
tlich aufstehen?" ein hohes emotionales Potential 
haben, als wir darüber im Plenum sprachen. Jede 
Person hat dazu eine sehr pers6nlich gefarbte 
Meinung, was die Übung reizvoll - ja sie funktioniert nur 
dann, wenn die Lerner bereit sind, Pers6nliches einzu­
bringen - macht, aber gleichzeitig auch zum Glatteis für 
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unertahrenere Lehrerlnnen mit der GA. Die besten 
Resultate bringt die Übung, wenn sich der/die Lehrerln 
fast vollig zurückzieht - so wird die Verwendung der 
Fremdsprache Deutsch fast automatisch eintreten. 

iihnliche Schlussforderungen ergaben sich auch nach 
der niichsten Übung, bei der in der Kleingruppe über 
das Thema "Streiche in der Kindheit" gesprochen wer­
den sollte. Diese Übung ist ebenfalls nur für fortgesch­
rittene Lerner gedacht und sie funktioniert dann beson­
ders gut, wenn alle Gruppenmitglieder m6glichst viel 
aus ihrer individuellen Ertahrung berichten, dabei auf 
Familiengeschichten zurückgreifen und den einen oder 
anderen Streich auch korperlich ausagieren. Bei der 

Besprechung im Plenum wurde angesichts einer the­
matisch so komplexen Aufgabe die Frage gestellt, ob 
hier wiihrend der GA die Zielsprache Deutsch durchge­
hend van den Lernern benutzt werden sollte. Darauf 
antwortete Prof. Schwerdtleger, dass dies nicht unbe­
dingt der Fall sein müsse, jedoch in der Priisentation der 
Gruppenergebnisse im Plenum sollte jede/r Lehrerln 
darauf achten, dass nur Deutsch gesprochen werde. 

Das Ende der Veranstaltung war gekommen, hier nun 
Anlass für eine zusammenfassende Stellungnahme: die 
philosophischen und erkenntnistheoretischen 
Grundlagen des anthropologischen Ansatzes zwingen 
zu einer kritischen Auseinandersetzung mit unseren 
Einstellungen und Handlungen und den uns bestim­
menden lnstitutionen. Es war sehr anregend, wieder 
einmal in guter deutscher akademischer 
Seminartradition gemeinsam in den graBen 
Zusammenhiingen reflektieren zu konnen und nicht 
gleich ins Anekdotisch-Praktische überzugehen. 
Manchmal jedoch wirkten die Übergiinge zwischen 
praktischer GA, Arbeitsauftriigen und theoretischem 

Rahmen nicht ganz schlüssig, sondern etwas forciert. 
Es war z.B. nicht ganz klar, warum die technologischen 
Metaphern zum FSU ,schlecht', die narrative 
Reisemetapher jedoch ,gut' war, nur weil sie besser in 
das vorkonzipierte anti-rationalistische Schema Prof. 
Schwerdtfegers passte. Weiterhin sind viele der 
Übungstypen und Arbeitsanweisungen auch in gutem 
herkommlichen Uterrichtsmaterial mit 
kommunikativ/konstruktivistischer Ausrichtung zu finden 
(vgl. u.a. Moment Mal!, Tangram, Sichtwechse�, ohne 
notwendigerweise dem van Schwerdtleger für sich 
beanspruchten ,Quantensprung' in der FSU-Forschung 
zu entstammen. Andererseits ist die Einforderung des 
Leibes und der Emotionen allzu haufig mit anderen 
sogenannten ,alternativen' Ansiitzen verbunden, die 
hiiufig van psycho- oder gruppentherapeutischen 
Standpunkten aus vorgehen (vgl. Neurolinguistic 
Programming and Learning (NPL), Suggestopiidie etc.). 
Dessen ungeachtet hat Fr. Schwerdtleger ihren wis­
senschaftlichen Hintergrund zur Geltung gebracht, auf 
Literatur und Forschungsergebnisse verwiesen und mit 
Wissen statt mit Glauben gegliinzt. lhre Leistung bes­
tand u.E. auch darin, beispielhaft den enormen Reiz vor­
zuexerzieren, den die Kombination van klarem lntellekt, 
gewinnender Offenheit und warmer Menschlichkeit auf 
alle Lernende ausüben. 

Fr.Prof.Schwerdtfeger bedankte sich für die rege 
Teilnahme an Aktivitaten und Diskussionen und versi­
cherte, wie immer auch van lhren Seminaristen viel 
gelernt zu haben. Für uns alle war das Seminar zweife­
llos sehr anregend, sowohl auf Grund seiner lnhalte als 
auch der einnehmenden und schillernden Personlichkeit 
seiner Leiterin, der wir hiermit aufs Neue und aus der 
Ferne unseren Dank und unsere Anerkennung auss­
prechen. 
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C.J & C.E. � 
FuBnote: 

1 .  Schwerdtfeger gab hier mehrere Beispiele, angefangen von 
der Einteilung über die Farben der Pullover bis hin zur 
Verteilung von verdeckten Karten, die Comicfiguren darstellen 
und sich dann in "Familien" (z.B. die Enten oder die Miiuse bei 
Walt Disney) zusammenfinden. 

1 
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Moment mal! 
das erfolgreiche Grundstufenlehrwerk hat 
multimediale Unterstützung bekommen : 

CD-ROM 1, 3-468-47820-8 

CD-ROM 2, 3-468-47821-6 

CD-HOM 3 in Vorbereilung 

Unter www.langenscheidt.de/moment-mal 
finden Si e und Ihre Lcrnenden interessante 
landeskundliche Informationen nnd Projekte. 

sowieso 
das Lehrwck für Jugendliche: 

CD-ROM 1, 3-468-47657-4 
CD-HOM 2 in Vorbereilung 

Untcr www.langenscheidt.de/sowieso fin den 
Si e Informationen und Übungen mit Kommen­
taren für die Lernenden. 

Unterwegs 
das ncue Mittelstufenlehrwerk bictet limen jetzt 
a u eh im Internet aktuelle Zusatzinformationcn. 
Untcr www.langenscheidt.de/unterwegs l'inden 
Si e wcitcrc Anregungcn, methodische Hilfen 
und Zusatzprojekte. 
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