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Das umfangreiche, aber sehr gut lesbare Buch ist in zwei Teile aufgeteilt. Teil 1
(Grundlagen) bietet die theoretischen Zugange, Hintergriinde und Begriindungen
fiir performatives Lernen. Die Kapitel im Theorieteil enthalten informative Ein-
leitungen und starten mit Aktivierungsaufgaben. Des Weiteren sind farblich her-
vorgehobene Késtchen mit bei Bedarf zu lesenden weitergehenden Informationen
zum jeweils im Flietext Diskutierten vorhanden. Die Teilkapitel beziehen sich
durch die geschickt gestalteten Uberleitungen logisch aufeinander und jedes
Kapitel endet mit Aufgaben verschiedener Schwierigkeitsgrade zum zuvor Dar-
gestellten. Insbesondere die Anwendungsaufgaben ermdoglichen bereits einen
Transfer zum spadteren Tatigkeitsfeld im Bereich der Vermittlung des Deutschen
als Zweitsprache.
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Die Kapitel 1-4 (Teil 1) enthalten eine Art Rundumschlag zu (fast) allen
moglichen im Bereich DaF/DaZ relevanten Basisthemen: Kapitel 1 fiihrt in das
Konzept der Performativitdt ein und nutzt dazu sowohl die Linguistik (Sprech-
akttheorie) als auch die Padagogik, die Deutschdidaktik und die Theaterpddago-
gik, Kapitel 2 beschiftigt sich mit kognitionstheoretischen Grundlagen, Kapitel 3
mit spracherwerbstheoretischen und Kapitel 4 mit didaktischen Grundlagen.

Teil 2 (Performative Zuginge) bietet vielfdltige konkrete Unterrichtsideen,
zum Teil von den Autorinnen des Buches, zum Teil von anderen Autorinnen.
Auch hier sind jeweils mehrere Texte zu einem Oberthema zusammengefasst, und
jeder Block wird mit aktivierenden Aufgaben und einigen Gedanken zum jeweili-
gen Oberthema eingeleitet. Die Gruppierung hilft, in die heterogene Vielfalt der
Unterrichtsideen eine Art Ordnung zu bringen. Die Kategorien sind nachvollzieh-
bar, hitten jedoch auch anders gewdhlt werden kénnen. Auch in diesem praxis-
orientierten Teil sind die Kapitel jeweils analog zueinander aufgebaut: Dem (oft
linguistischen, manchmal auch didaktischen) Hintergrundwissen folgt eine nach-
vollziehbare Erlduterung der didaktischen Idee. Es werden Stunden skizziert, zu
denen auch jeweils Stundenablaufpldne unter dem Zusatzmaterial herunterlad-
bar sind. Die Unterrichtsvorschldge sind — je nach Thema - unterschiedlich
innovativ; sie alle verdeutlichen aber, dass jeder Unterricht Ankniipfungspunkte
fiir performatives Lernen bietet. Als Zielgruppen sind iiblicherweise Kinder- und
Jugendliche anvisiert, die Grundideen vieler Artikel sind auch fiir Erwachsene
nutzbar. Die Artikel werden durch Anregungen fiir weiterfiihrende Aufgaben
abgerundet. Die konkreten Unterrichtspldne sowie der zusétzlich herunterladbare
Stundenverlaufsplan sind jeweils immer nachvollziehbar. Der kleinschrittige und
nachvollziehbare Plan macht direkt Lust auf die Umsetzung.

Aulffallig ist, dass in den Theoriekapiteln Querverweise zu den Praxiskapiteln
zu finden sind. Umgekehrt ist dies jedoch nur der Fall, wenn die Praxiskapitel von
den Autorinnen des Gesamtbuches verfasst wurden.

Liest man ein Theoriekapitel zu einem Thema, von dem man schon etwas
weif3, so findet man viele bekannte Informationen wieder. Durch die durchgingig
iibersichtliche Strukturierung konnen solche Teilkapitel aber leicht iiberlesen
werden; sie storen also nicht den Lesefluss. Wenn man ein solches Kapitel jedoch
ohne Hintergrundwissen liest, bietet es sehr viel gut dargebotenes und nachvoll-
ziehbares Basiswissen. Die Theoriekapitel 2-4 sind also m.E. durchaus als Basis-
texte im DaF-/DaZ-Studium nutzbar. Sie alle liefern jeweils immer auch Argu-
mente dafiir, weshalb Unterricht einfallsreich, abwechslungsreich, verschiedene
Sinne nutzend und den ganzen Menschen einbeziehend gestaltet werden sollte.
Sieht man die trotz Kompetenzorientierung sowie scheinbarer Handlungs- und
Aufgabenorientierung momentan {iblicherweise traditionell gehaltene Unter-
richtspraxis in Gymnasien (woher die meisten Studierenden kommen), kann man
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diese Argumente (und die in den Praxiskapiteln folgenden Anregungen) nicht
iiberschétzen.

In Kapitel 1 ist die Lage etwas anders; es fiihrt in Begriffe der Performativitat
ein: zundchst synchron und diachron iiber Worterbucheintrdage, anschliefRend
werden linguistische Verstandnisse unter Referenz auf Chomsky, de Saussure
und die Sprechakttheorie erldutert. Letztere wird mit schulcurricular relevanten
Sprechhandlungen (Operatoren) verkniipft.

Der zweite grof3e Block des Kapitels ist dem kiinstlerischen Begriff der Per-
formativitdt gewidmet. Hier scheinen mir besonders die vier von Fischer-Lichte
herausgearbeiteten und fiir Performativitdt und Theatralitdt relevanten Konzepte
Inszenierung, Korporalitdt, Wahrnehmung und Auffiihrung/Performance interes-
sant (37). Mit ihrer Hilfe wird die Theatralitét von der Performativitidt unterschie-
den: Treffen alle vier Aspekte zu, so sprechen die Autorinnen von Theatralitt,
treffen einer bis vier der Aspekte zu, kann von Performativitidt gesprochen wer-
den. Damit wire jede Wahrnehmungsiibung im Unterricht bereits performativ,
genauso wie eine Ubung nach der Total-Physical-Response-Methode (Korporali-
tdt, Wahrnehmung), das Singen eines Liedes (Korporalitit), ein Rollenspiel (In-
szenierung) oder ein vor Publikum improvisierter Dialog (Auffiihrung/Perfor-
mance). Diese Unterscheidung von Theatralitdt und Performativitit halte ich fiir
sehr sinnvoll, verdeutlicht sie doch, dass performative Anteile im Fremdspra-
chenunterricht gar nicht so schwer und exotisch zu realisieren sind und dass es
evtl. manchmal auch nur darum geht, sie bewusst, planvoll — und in jedem Fall
héufiger — einzusetzen.

Weitere interessante Hintergrundgedanken zum Thema Performativitit hitte
m.E. der soziologische Blick von Goffman geboten: Sowohl die Selbstdarstellung
im Alltag (Goffmann 1983) als auch die Idee der Moduln und Modulationen
(Framing, Goffman 1980) sind fremd- und zweitsprachenunterrichtlich nutzbar,
letzteres ist beispielsweise relevant fiir die klare Abgrenzung der Spielsituationen
von anderen unterrichtlichen Konstellationen, ersteres ermoglicht eine Verbin-
dung zur kulturwissenschaftlichen Mittlung.

Kapitel 2 widmet sich den kognitionstheoretischen Grundlagen des Lernens
und zeigt auf verschiedene Weisen auf, inwieweit Lernen immer auch etwas mit
Korperlichkeit zu tun hat. Zu unterschiedlichen Unteraspekten, die didaktisch
sehr einleuchtend von einfach zu immer komplexer aufgebaut sind, werden
jeweils immer Studien nachvollziehbar referiert, sodass auch die*der kritische
Leser*in geneigt ist, den Gedankengidngen und sich daraus abzuleitenden Forde-
rungen zur Gestaltung des Fremdsprachenunterrichts zu folgen. Hier einige der
Gedanken, die fiir mich besonders erhellend waren:
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- Worter sind neurologisch mit Erfahrungspuren verkniipft: Man hort ein Wort
und Erfahrungsspuren, die mit dem Wort zusammenhéangen, werden reakti-
viert (55).

—  Worter werden multimodal gespeichert: Je nach Begriff werden unterschiedli-
che Sinne aktiviert. Experimente belegen bspw., dass Handlungsverben mo-
torisch im Gehirn reprdsentiert sind. Experimente zeigen: Verschiedene Ak-
tivitdtsverben aktivieren verschiedene Areale im Gehirn (62). Wenn Inhalte
mit passenden Bewegungen verbunden werden, sind sie leichter abrufbar,
als wenn die Bewegungen den Inhalten widersprechen.

— Auch abstrakte Begriffe entwickeln sich kognitiv auf diese Weise. Situatio-
nen, in denen ein Konzept relevant war, werden bei Rezeption oder Pro-
duktion eines Wortes aufgerufen.

— Das Konzept der Embodied Cognition beinhaltet folgenden Grundgedanken
(60): Aufbau und Gehalt von kognitiven Begriffsreprasentationen beruhen
auf unseren korperlichen Erfahrungen und sind geprdgt von Sinneswahr-
nehmungen. Sprachverarbeitung ist also kein isolierter Prozess.

— Reaktionszeitexperimente zeigen, dass die Verkniipfung von Sprache und
nicht-sprachlichen Erfahrungen nicht nur in der L1 existiert, sondern auch in
der L2.

Die Schlussfolgerung liegt nahe, dass Wortschatzarbeit und Vokabellernen in
unseren Institutionen griindlich verandert werden miissen.

Kapitel 3 beschéftigt sich mit den fiir die Argumentation der Autorinnen
relevanten spracherwerbstheoretischen Grundlagen. Nach Basisinformationen
zum L2-Erwerb wird die gebrauchsbasierte Spracherwerbskonzeption erldutert.
Es wird davon ausgegangen, dass grammatische Muster nicht unabhingig von
lexikalischen Einheiten gespeichert werden, das Finden von Mustern also nicht
unabhéngig von der Arbeit mit Inhalten stattfinden kann (86). Um Muster zu
erkennen, miissen AuBerungen gemacht werden, die sich z.T. wiederholen, z.T.
leicht variieren. Es wird fiir eine hohe Tokenfrequenz bei leichter Variation der
Types argumentiert (4:1:1:1:1). Eine Schlussfolgerung der Autorinnen aus dieser
Erkenntnis ist, viel Input bereitzustellen, um beildufiges Grammatiklernen zu
ermoglichen (87f.). Weitere diskutierte Gesichtspunkte sind die Relevanz des
Chunklernens, das schon im Vorkapitel gut vorbereitet wurde, und die Frage, wie
explizit gelerntes Wissen in implizites Sprachhandlungswissen iiberfiihrt werden
kann (eine Frage, auf die es noch immer keine befriedigenden Antworten gibt).
Weiterhin werden Spracherwerbshypothesen, Output, Scaffolding und Interakti-
on und das Thema des korrektiven Feedbacks angesprochen. Die Teilkapitel
wiren auch unabhingig vom Rest des Kapitels in Seminaren lesbar und als
Einstieg in das jeweilige Thema geeignet.
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Kapitel 4 beschiftigt sich zunachst mit dem Thema Kompetenzorientierung
und insbesondere der Unterscheidung zwischen prozessbezogenen (allgemeinen)
und inhaltshezogenen (jeweils fachspezifischen) Kompetenzen. Als prozesshezo-
gene Kompetenzen im Bereich des Zweitspracherwerbs werden Héren/Ho6rsehver-
stehen, Sprechen, Lesen/Leseverstehen und Schreiben postuliert. Ich bin mir
nicht sicher, ob das nicht etwas zu vereinfachend gesehen wird, indem die ,alten’
Fertigkeiten nun einfach als prozessbezogene Kompetenzen gelabelt werden.
Meines Erachtens sollten darunter eher analog zum genannten Beispiel (Rechen-
wege liberpriifen) Kompetenzen wie: Informationen erfragen, (Haus-)Aufgaben
planen, ein Projekt planen ... verstanden werden. Auch scheint mir die Abgren-
zung zu den inhaltsbezogenen Kompetenzen, zu denen beispielweise auch die
Operatoren gezdhlt werden, logisch nicht ganz klar. Lasst man sich aber auf das
von den Autorinnen prasentierte Modell (108) und seine Erweiterung (109) ein, so
kann es sicherlich als Hilfe zur Stundenplanung mit performativen Anteilen
genutzt werden (und als solches soll es wohl auch fungieren).

Das zweite grofiere Thema, dem sich dieses Kapitel widmet, ist die Taskorien-
tierung (task-based language teaching), ein Konzept, das ausgehend von der
historischen Entwicklung erldutert und begriindet wird: Eine Task ist eine ,,in
kommunikativer Hinsicht sinnhafte Aufgabe mit lebensweltlichem Bezug* (116).
Zur Sinnhaftigkeit geh6rt auch, dass durch die Bearbeitung der Aufgaben immer
Liicken (Gaps) gefiillt werden. Man kann sich aber fragen, ob hier nicht der (m.E.
sehr relevante) Begriff der Gaps iiberstrapaziert wird: Nach Information-Gap,
Opinion-Gap und Reasoning-Gap wird auch noch eine Creativity-Gap eingefiihrt.
Was ich mir hingegen in noch gréfierer Ausfiihrlichkeit gewiinscht hitte, waren
Uberlegungen, wie man denn diese von den Lehrenden postulierten zu von den
Lernenden empfundenen Liicken machen kann (siehe Girmes 2003). Sehr schén
konkret werden an Beispielen Task-Zyklus und Task-Sequenz(en) beschrieben,
sodass auch mit dem Konzept unvertraute Studierende sich hinterher darunter
etwas vorstellen kénnen.

Der das Kapitel abschlief3ende letzte Abschnitt beschaftigt sich mit dem Kon-
zept der Bildungssprache und erldutert hierfiir ausfiihrlich das Modell von Koch/
Oesterreicher 1985. Der didaktische Ubertrag (Nutzung des Modells zur Unter-
richtsplanung, beispielsweise Unterrichtseinstieg mit konzeptioneller Miindlich-
keit) bleibt allerdings recht abstrakt.

Im Praxisteil werden (bis auf den letzten Block) immer drei Texte unter
einem Thema zusammengefasst. Die Kategorien sind teilweise angelehnt an im
Theorieteil diskutierte Themen. So heifien beispielsweise die ersten beiden
Blocke, angelehnt an Koch/Oesterreicher, mediale Miindlichkeit und mediale
Schriftlichkeit (obwohl das Spannende an dem Konzept ja gerade das Kontinuum
zwischen konzeptioneller Schriftlichkeit und konzeptioneller Miindlichkeit ist).
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Die beiden Blocke (Kapitel 5-10 von Einhauser, Colpron, Dorler, Sorgler, Sieg-
mund, Dinger, Zepter, Hippe) beschiftigen sich mit der Arbeit mit Bildern und
Bilderbiichern, dem Erzdhlen, dem Debattieren, dem generischen Schreiben
(Schreiben nach bestimmten Mustern) und dem szenischen Schreiben. Die Unter-
richtseinheiten enthalten unter anderem dramapédagogische Anteile (Raumlauf,
Standbild, heifler Stuhl, stimmliche Inszenierung erarbeiten). Das ist einerseits
sehr erfreulich, weil es Beriihrungsdngste verringern und Lehrenden zeigen kénn-
te, dass solche Anteile gut und sinnvoll praktisch zu integrieren sind. Eine Gefahr
besteht allerdings darin, dass ohne dramapadagogisches Hintergrundwissen und
ohne ausreichendes Aufwirmen diese Anteile misslingen (Wedel 2008).

Block drei (Kapitel 11-13, von Gese, Zepter, Gunsenheimer) beschiftigt sich
mit Wortgestalt, Rhythmus und Musik. Es geht um das ,Erbauen“ von Wort-
bildungsprodukten mit Duplo®-Steinen, um Reimen und Wortbhildung, um Rei-
men als Mnemotechnik, um das Erarbeiten von Sprachstrukturen, um Ausspra-
cheforderung und um die Férderung phonologischer Bewusstheit. Konkrete
Reimform-Ideen werden eingefiihrt (Acrostychon, Haiku, Zungenbrecher). Wei-
terhin wird erldutert, inwiefern Musik, Sprache und Emotionen eng verbunden
sind und dass Singen und rhythmisches Sprechen einige der Bedingungen guten
Lernens erfiillen. Eine der drei konkreten Unterrichtseinheiten beschiftigt sich
damit, wie durch die Arbeit mit Rhythmicals die Aussprache des Deutschen
gefdrdert werden kann. Diese Einheit habe ich tatsdchlich direkt ausprobiert —
und sie hat funktioniert.

Im Block vier (Bewegen und Handeln, Kapitel 14-16, von Zepter, Bischoff,
Bryant, Sass) geht es zunichst darum, sich mit Hilfe von Bewegung die Wechsel-
prapositionen zu erarbeiten. Anschlieflend wird die Methode des handlungsori-
entierten Sprach- und Schriftgebrauchs (HOSS) erldutert: Lernende stellen ein
konkretes Produkt mit den Schritten Planung, Durchfiihrung und Reflexion her
und begleiten diese Herstellung sprachlich; in der dargestellten Unterrichtsstun-
de handelt es sich dabei z.B. um Gurkenscheiben mit Salz. Die sprachlichen
Handlungsschritte sind bei diesem Ansatz weniger frei als das bei Szenarien der
Fall ist, weshalb er auch auf niedrigen Sprachniveaus einsetzbar ist. Schlief3lich
wird das Konzept des Lernens mit Szenarien am Beispiel der Simulation sinn-
voller Aufgaben in einer Berufsvorbereitungsklasse erldautert. Die konkrete Ent-
wicklung von Szenarien wird anhand dieses Beispiels beschrieben; relevant sind
u.a. Situationsbeschreibung, Rollenbeschreibungen und Rollenkarten, drei nicht
nur fiir Szenarien, sondern generell fiir Rollenspiele sehr sinnvolle Werkzeuge.

Der letzte und ausfiihrlichste Block fiinf im Praxisteil beschéaftigt sich mit
dramapiddagogischer Grammatikvermittlung (Kapitel 17-21, von Bryant, Schlo-
ckermann, Schappert). Hier werden zunichst in zwei kurzen Kapiteln (Bryant)
Grundideen der Dramagrammatik in Abgrenzung zu Dramapddagogik unter
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Riickgriff auf die Konzepte Focus on Form und Focus on Meaning erldutert, um
anschlieflend fiir die Dramagrammatik geeignete dramapadagogische Inszenie-
rungsformen darzustellen. Ein Kontinuum zwischen Sprachlernspielen und ver-
schiedenen Arten von Rollenspielen und szenischen Improvisationen wird auf-
gezeigt und mit konkreten Beispielen gefiillt. Hinsichtlich der Rollenspiele
werden zu bewdltigende Aufgaben (365) angesprochen, die integriert werden
konnen, aber nicht miissen. Tatsachlich wiirde ich hier widersprechen. Ein Rol-
len-SPIEL ist nur vorhanden, wenn tatsdchlich zwischen den Interaktant*innen
irgendeine Art von Interessenkonflikt besteht. Auch das Konzept der Cue Cards/
Rollenkarten hatte hier ruhig noch einmal angesprochen werden konnen, da es
Lehrenden das Herstellen einer solchen Situation, in der tatsiachlich Aushand-
lungsbedarf besteht, erleichtert (siehe Gedicke 2000, Horstmann 2021). Des Wei-
teren werden verschiedene theaterpddagogische Inszenierungsformen einge-
fiihrt. Beide Kapitel bereiten die drei darauffolgenden Kapitel, die wieder in der
fiir den Praxisteil iiblichen Struktur (u.a. konkreter Unterrichtsplan) gehalten
sind, vor. In diesen Kapiteln geht es um Statuen und Standbilder und um deren
Nutzbarkeit fiir die Sprachférderung (Statue: konkrete Wortschatz- und Struktur-
vorgaben, Standbild: sprachliches Aushandlung innerhalb der Gruppe und um
Gruppendynamik). Weiterhin wird ein dramagrammatisches Phasenmodell, das
auch fiir lernungewohnte Gruppen (und damit in verschiedenen Bereichen der
DaZ-Férderung) nutzbar ist, vorgestellt, und schlie8lich werden Moglichkeiten
der Nutzung von Dramagrammatik in Alphabetisierungskursen dargestellt; letzte-
res ist m.E. noch einmal ein besonders spannender und neuer Anwendungs-
bereich. All diese unter dem Label Dramagrammatik prasentierten Einheiten
beschranken sich nicht auf Grammatik, sondern bieten gliicklicherweise auch
weitere dramapiddagogische Aspekte.

Die umfangreiche Literaturliste zum gesamten Buch ist in Kapitel 22 zu
finden. Sie bietet die Moglichkeit, sich {iber die verschiedenen angesprochenen
Aspekte vertiefend zu informieren und so sicher auch eine gute Grundlage fiir in
diesem Bereich zu verfassende Hausarbeiten. Das 6,5-seitige Register ermdglicht
es, die Hauptkategorien der verschiedenen Kapitel auch unabhidngig von der
Chronologie des Buches wiederzufinden.

Das Buch ist rundum zu empfehlen: Die Theoriekapitel 2—-4 sind als Basis-
texte in unterschiedlichen Seminaren schon auf BA-Niveau nutzbar. Aber auch
fortgeschrittene Studierende und Lehrende, die sich fortbilden, finden in dem
vielfaltigen Angebot der Theoriekapitel garantiert Gesichtspunkte, mit denen sie
sich gerne genauer beschiftigen mochten. Bereits bekannte oder weniger interes-
sierende Abschnitte konnen einfach iiberlesen werden. Durch den hervorragen-
den systematischen Aufbau des Gesamttextes ist der rote Faden jederzeit wieder
auffindbar.
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Ich personlich fand die durchaus regelmifiig zu findenden diachronen Be-
griffsherleitungen nicht unbedingt fiir den argumentativen Gedankengang not-
wendig (Kapitel 1: performativ, 20; Kapitel 2: trauern, 58; Kapitel 17: Drama, 358).
Sowohl diese Herleitungen als auch die vielen grauen Kdstchen mit nicht immer
notwendigem Hintergrundwissen und Definitionen, der streng-linguistische Start
des Buches und die Art der Prasentation der dramapddagogischen Ideen — sowohl
im als dramagrammatisch gelabelten Block als auch in anderen Kapiteln — kénnte
auf eine (noch immer vorhandene) Rechtfertigungsnotwendigkeit ganzheitlicher
und theaterpddagogischer Ansdtze in der Sprachvermittlung zuriickzufiihren
sein.

Das Buch bricht eine Lanze fiir den ganzen Menschen einbeziehendes Lernen
und damit nicht zuletzt fiir dramapddagogische Anteile im Unterricht. Wiin-
schenswert ware m.E. deshalb im Theorieteil ein Kapitel mit zu diesem Thema
theoretisch relevanten Fragen gewesen. Dazu hitte beispielsweise das Thema
Rahmen-Setzen (beispielsweise Spielrahmen oder Sprachkorrektheitsfokusrah-
men) gehort, die Reflexion der Lehrerrolle in Spielsituationen und die Relevanz
des Aufwirmens fiir solche Spielsituationen (Bohle 2011). Moglicherweise hétten
dann auch einige Gedanken der ersten beiden Kapitel des letzten Blocks (Drama-
grammatik), die ja ebenfalls Hintergrundwissen liefern, untergebracht werden
konnen.

Da die Praxisartikel sehr unterschiedliche didaktische Ideen ausfiihren, die
auch jeweils fiir sehr unterschiedliche Zielgruppen geeignet sind, bieten sie eine
Fundgrube von gut und ohne allzu viel Aufwand auszuprobierenden Ideen, um
den im Theorieteil erlduterten Grundsdtzen im Unterricht gerecht zu werden.
Moge der Fremd- und Zweitsprachenunterricht abwechslungsreicher werden!
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