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1. EinfUhrung

Diese Diplomarbeit beschaftigt sich mit dem Thema “Gesprochene Sprache im
Unterricht des Deutschen als Fremdsprache”. Im ersten Teil dieser Arbeit wird der Stand der
Gesprochenen-Sprache-Forschung dargestellt. Als Erstes werden die Konzepte Mundlichkeit
beziehungsweise Schriftlichkeit nach Koch/Osterreicher erklart, und die Definition der
“gesprochenen Sprache” von Schwitalla gegeben. Weiterhin werden die Besonderheiten der
gesprochenen Sprache im Unterschied zur Schriftsprache dargestellt, wobei die
interessantesten Eigenschaften fir den fremdsprachlichen Deutschunterricht naher erklart
werden.

Dartber hinaus wird prasentiert, wie die gesprochene Sprache bisher in
fremdsprachlichen Deutschunterricht integriert wird. Im Zusammenhang damit wird diskutiert,
welche Texttypen im fremdsprachlichen Deutschunterricht gelehrt werden, und was als
akzeptable und gewohnliche Interaktion im Deutschen prasentiert wird. Im Weiteren werden
Analysen von Dialogen in Lehrwerken von verschiedenen Autoren im Hinblick auf die
gesprochene Sprache dargestellt. Dabei ist es nétig zu erwdhnen, dass die Schiler sehr selten
im Deutsch-als-Fremdsprache-Unterricht die Gelegenheit haben, ein authentisches Gesprach
zu horen, und sich dadurch auf die authentische Interaktion vorzubereiten. Anschlieend wird
der Einfluss der neuen Medien und des Internets auf die Entstehung der neuen
Kommunikationsformen besprochen, die sich auf dem Kontinuum zwischen Mundlichkeit und
Schriftlichkeit befinden, wie zum Beispiel das Chatten. Dabei ist es wichtig die Schwierigkeiten
zu erwahnen, die beim Entscheiden der Lehrkraft Uber die Vertretung dieser neuen
Kommunikationsformen im Unterricht entstehen.

Weiterhin wird die Relevanz der gesprochenen Sprache in der Praxis durch die
Kompetenzen der interkulturellen Kommunikation betont. Wenn die Schiler in der mindlichen
Produktion Gberwiegend konzeptionell schriftliche Textsorten lben, sind sie flir eine spontane,
natlrliche und authentische Interaktion mit Muttersprachlern nicht kompetent. Es ist sogar
moglich, dass es zu Missverstandnissen kommt, oder dass die DaF-Lerner in einem
deutschsprachigen Land einen Kulturschock erleben. Schlie3lich wird die gesprochene Sprache
im Gemeinsamen europdischen Referenzrahmen erwahnt.

Im letzten Teil der Arbeit wird ein Entwurf zur Unterrichtseinheit mit authentischen
Materialien als Vorschlag gegeben, die die Fahigkeit der Lerner zur spontanen und nattrlichen
Interaktion férdern sollte. Als Schluss werden einige Verfahren fir den Unterricht

vorgeschlagen.



2. Gesprochene-Sprache-Forschung

2.1. Schriftlichkeit und Mindlichkeit

Der erste Wissenschaftler, der die Unterschiede zwischen dem gesprochenen und
geschriebenen Deutsch festgehalten hat, war Otto Behaghel 1899 in einem Vortrag. Obwohl
das Tonband in den 30er Jahren erfunden wurde, dauerte es mehr als 60 Jahre, bis es zu
einem richtigen Forschungsfeld der Sprachwissenschaft wurde. In den 60ern begann man die
“gesprochene Alltagsrede auf[zu]zeichnen und ihre sprachlichen Merkmale [zu] unterscheiden”
(Schwitalla 2006: 18 f.).

Einer der ersten Versuche, die gesprochene Sprache zu definieren war, durch das
Kriterium der “Spontaneitat”, bzw. “Naturlichkeit”. Dieses Kriterium charakterisieren freie, nicht
vorher festgelegte Formulierungen in nattirlichen Kommunikationssituationen. Heutzutage ist in
der Linguistik die Unterscheidung zwischen “medialer” vs. “konzeptioneller Mindlichkeit und
Schriftlichkeit akzeptiert. Diese Konzepte hat Ludwig Sdll in der franzdsischen Sprache erwahnt.
Die medial gesprochene/geschriebene Seite wird als phonische oder grafische Préasentation von
Sprache, bzw. die materielle Ubertragung sprachlicher AuRerungen entweder tiber Schallwellen
(Sprechen und Horen) oder auf einer Flache fir raumlich konstituierte Zeichen (Schreiben und
Lesen) definiert (Schwitalla 2010: 425). Einfach gesagt, sind das konkrete Realisierungen
sprachlicher AuRerungen, die Christa Dirscheid (2003: 39) “Medialitadt sprachlicher
AuRerungen” nennt.

Um konzeptionelle Miindlichkeit und Schriftlichkeit zu erklaren, muss man das Modell
von Koch/Osterreicher erwahnen, in dem zwischen den Begriffen “Nahe” und “Distanz”
unterschieden wird:

Néahekommunikation findet zwischen Kommunikationspartner statt, die sich von

Angesicht zu Angesicht begegnen, deren Vertrautheit miteinander Emotionen und

Spontanitat zuldsst und die sich in einem gemeinsamen Raum befinden, innerhalb

dessen sie auf Gegenstande verweisen kdnnen. Kommunikation im Distanzbereich ist

gegeben, wenn die Beteiligten raumlich (Telefongesprach) oder rdumlich und zeitlich

(Brief) getrennt sind; wenn sie sich nicht kennen; wenn die Situation ein vorher

bestimmtes Thema und Ziel hat (wie viele institutionellen Interaktionen); wenn die

Kommunikation vor einem Publikum in der Offentlichkeit geschieht. (Schwitalla 2006: 21

)



Daraus folgt, dass man mit konzeptioneller Mindlichkeit n&ahesprachliche AuRerungen
formulieren kann, wahrend man mit konzeptioneller Schriftlichkeit distanzsprachliche
AuRerungen formuliert.

Im konzeptionellen Sinne gibt es keine scharfe Trennlinie zwischen der Mindlichkeit und
der Schriftlichkeit, sondern nur gradweise Ubergange zwischen dem “N&he-" und dem “Distanz-
Pol”. Ob ein Text naher am Nahe- oder Distanz-Pol liegt, ha&ngt von Sprech- bzw.
Kommunikationsbedingungen wie Sprecherzahl, Zeitreferenz, Grad der Vorbereitheit, Zahl der
Sprecherwechsel, Themafixierung und Offentlichkeitsgrad ab. Schwitalla (2006: 22) ordnet die
Sprachverwendung der Kommunikation der Distanz mit den folgenden Sprechbedingungen zu:
die Tendenz in Richtung Offizialitat, Offentlichkeit und Formalitat, viele Teilnehmer, die sich
nicht kennen, zeitliche und rdumliche Ferne, kontrollierte Emotionen und reduzierte Spontanitat.
Im Gegensatz dazu findet die Nahekommunikation statt, wenn sich die Beteiligten kennen,
wenn sie sich sehen kénnen, und wenn die Situation weniger vorstrukturiert ist.

Typische Beispiele fiir konzeptionelle Mindlichkeit sind Unterhaltungen mit Freunden
und Familienangehdrigen, wahrend konzeptionell schriftiche Texte am besten durch
Gesetztexte oder Formulare reprasentiert werden. Wie schon oben erwéhnt, sind nicht alle
Texte so einfach zu kategorisieren, ob sie eher konzeptionell geschrieben oder gesprochen
sind, besonders mit der Erscheinung der neuen Medien, was auch spater in der Arbeit
angesprochen wird. So ist ein gesprochener Vortrag eher konzeptionell schriftlich im Gegensatz
zu einem Telefonat. AnschlieRend wird ein privater Brief als konzeptionell muindlich im
Unterschied zu einem FAZ-Artikel betrachtet. In diesem Zusammenhang nennt Schwitalla
(2006: 21) auch manche schriftlosen Kulturen, die zu rituellen oder religiosen Zwecken feste
Texte mit geschriebensprachlichen Merkmalen hatten.

Heutzutage wird die Offentliche Kommunikation im deutschsprachigen Raum
zunehmend informalisiert (vgl. Schwitalla 2010: 426), wobei sogar Zeitungstexte oder
Werbeanzeigen, aber auch Vortrage und Moderatorenbeitrdge Zige der informellen
Alltaglichkeit, die bisher dem privaten Gespréch vorbehalten waren. Daraus folgt, dass
nahesprachliche Formen des o6ffentlichen Sprechens in Radio- und Fernsehsendungen
(Diskussionen, Interviews, Moderationen, Talkshows) Ublich geworden sind, noch einmal
verstarkt durch das dialektale und jugendsprachliche Sprechen in den Talkshows der privaten
Sender. Auch in der Kommunikation gegenuber Unbekannten nimmt Informalitat zu (vgl.
Schwitalla 2010: 426), was auch eine Folge der neuen Medien sein kann, was im folgenden Teil

naher erldutert wird.



2.2. Texttypen im digitalen Zeitalter und ihr Einfluss auf sprachliche Tendenzen

Die Erscheinung neuer Medien und neuer Texttypen wie Chat, SMS, Instant Messaging
und Facebook-Status verursachte neue Tendenzen in der Sprache. Die Besonderheiten dieser
digitalen Texttypen kann man sowohl in ihrer Position auf dem Kontinuum zwischen der
Mindlichkeit und Schriftlichkeit als auch in medialer Kategorisierung finden. Das bedeutet,
,dass die Entstehung neuer Medien auch neue Formen von geschriebener Mundlichkeit
hervorbringt, und dass Texttypen innerhalb eines Mediums viel grol3ere sprachliche
Unterschiede aufweisen konnen als allgemeine Unterschiede zwischen Mdundlichkeit und
Schriftlichkeit” (Schwitalla 2010: 425). Dariiber hinaus wurde das Modell Koch/Osterreichers
mehrfach weiterentwickelt, womit sich Dirscheid beschatftigte.

Sie erweiterte das Modell Koch/Osterreichers. Erstens unterscheidet sie auf der
medialen Ebene die synchronische, quasi-synchronische und asynchronische Kommunikation.
Daraus ergibt sich, dass die Medialitdt mindlich und synchron oder mindlich und asynchron,
beziehungsweise schriftlich und quasi-synchron oder schriftlich und asynchron sein kann. Die
neuen Texttypen wie Chat und Instant Messaging gehéren zur medial schriftlichen quasi-
synchronen Kommunikation, wahrend E-Mails, SMS und Facebook-Status zur medial
schriftlichen asynchronen Kommunikation. Dirscheid (2003: 43 ff.) erklart, dass alle neuen
Texttypen medial schriftlich sind, wobei in der Regel kein direktes Feedback méglich ist. Bei der
Kommunikation per E-Mail oder SMS gibt es kleinere zeitliche Verzégerungen, wahrend das
nicht der Fall beim Chat oder Instant Messaging ist. Dabei gilt es, dass sich die
Kommunikationspartner in  einem  gemeinsamen  Kommunikationsraum  befinden,
beziehungsweise, dass sie Uber einen gemeinsamen virtuellen Verweisraum verfiigen, in dem
sie  lokal- und temporaldeiktischne AuBerungen verwenden koénnen, dass der
Kommunikationskanal von beiden Seiten geoffnet ist, in dem die Kommunikationspartner direkt
interagieren, und dass der Kommunikationskanal von beiden Seiten her getffnet ist. Trotzdem
bezeichnet Dirscheid das Chatten und Instant Messaging nicht als synchrone Kommunikation,
weil die Kommunikationspartner einander nicht unterbrechen kdnnen oder sich simultan auf3ern
kénnen, wie bei der direkten Kommunikation oder Telefongesprach. Jeder
Kommunikationspartner muss warten, bis der Beitrag des anderen auf dem Bildschirm
erscheint. Die Quasi-Synchronie ist deshalb nicht mit der Synchronie eines medial mindlichen
Texttyps vergleichbar.

Weiterhin kategorisiert Durscheid (2003: 47) digitale Texttypen auf dem Kontinuum

zwischen Schriftlichkeit und Mudndlichkeit naher dem Mundlichkeitspol. Jedoch warnt sie davor,



dass ein Geschaftsbrief oder Liebesbrief in Form einer E-Mail geschrieben werden kann, was
dann die sprachlichen Merkmale der E-Mail beeinflusst. Diurscheid glaubt, dass heutzutage
solche Kategorisierungen wegen der Vielzahl der Texttypen schwer mdoglich sind. Deshalb
schlagt sie vor, dass die Medialitat und der Texttyp bei der Kategorisierung genannt werden,
wie zum Beispiel eine geschaftliche SMS oder ein telefonisches Beratungsgesprach. Die
Medialitat beeinflusst also die Konzeption des Texttyps, was dann als Ergebnis spezifische
sprachliche Merkmale eines Texttypes hat (vgl. Dirscheid 2003: 49).

Bei der computervermittelten Kommunikation via elektronische Medien kommt es ,zu
einem Abbau formeller Schreib- und Sprechweisen zugunsten einer informelleren
Umgangssprache® (Imo 2013: 49). Weiterhin verwendet man in elektronischen und neuen
Medien ,syntaktische Strukturen, die bislang typischerweise mit denen der Mindlichkeit
assoziiert wurden” (Imo 2013: 49). Dartber hinaus ergibt sich, dass die computervermittelte
Kommunikation sprachliche Merkmale der gesprochenen Sprache hat. Mehrere sprachliche
Merkmale der gesprochenen Sprache werden im n&chsten Kapitel néaher erlautert. Diese
Tatsache spielt eine entscheidende Rolle bei den Auswirkungen auf die Normsetzungen wegen
der massiven Beteiligung aller Bevolkerung an der Kommunikation via Chat, E-Mail, Foren,
SMS und so weiter (vgl. Imo 2013: 49). Schwitalla (2010: 426) geht noch einen Schritt weiter,
wenn er sagt, dass ,die Formulierungen von Texten in den neuen Medien, E-Mail und Instant
Messaging, SMS und der Chat-Kommunikation manchmal kirzer und verdichteter
gesprochensprachlich als eine durchschnittliche Alltagsunterhaltung® sind.

Aufgrund des bisher Gesagten geht hervor, dass die Texttypen in neuen Medien wegen
ihren gesprochensprachlichen Merkmalen eine wichtige Rolle bei den Entwicklungen in der
Normsetzung spielen. Das bemerkt man vor allem darin, welchen Platz die gesprochene
Sprache in, der fir die germanistische Linguistik wichtigsten Grammatiken, der Duden-
Grammatik, einnimmt. Im Unterschied zu vorigen Ausgaben, die praskriptiv und normativ
orientiert waren, wird in der aktuell glltigen siebten Auflage von 2005 der gesprochenen
Sprache ein ganzes Kapitel gewidmet, wobei die Unterschiede zwischen der gesprochenen und
geschriebenen Sprache nicht normativ behandelt werden, sondern eher deskriptiv und auf dem
Sprachgebrauch basiert mit vielen Beispielen aus dem Internet und der Presse (vgl. Imo 2008:
156 fff.).

Das Verhéltnis der Sprachverwendung und der Sprachnorm beeinflusst den
Deutschunterricht, insbesondere den ausléandischen Deutschunterricht, in dem die
schriftsprachliche Norm gilt. Das Problem entsteht, wenn sich Deutschlernende bei der

authentischen Kommunikation mit Muttersprachlern unangemessen ausdriicken, weil sie nie im



Unterricht andere Sprachvarietaten auf3erhalb der schriftsprachlichen Norm begegneten. In den
nachsten Kapiteln wird diese Frage und Unterrichtsvorschlage fur Deutschlehrer naher
angesprochen. Zu diesem Punkt ist die Aufgabe des Deutschunterrichts im digitalen Zeitalter zu
betonen, und zwar die situationsangemessene Sprachverwendung, praktische Begegnung mit
den Texttypen der computervermittelten Kommunikation, und die Einheitlichkeit zwischen
kommunikativen Bedingungen und Form, sowie dem Medium und der Sprache zu zeigen (vgl.
Imo 2008: 175).

3. Merkmale gesprochener Sprache

In diesem Teil werden die Merkmale gesprochener Sprache beschrieben, die in erster
Linie fir den fremdsprachlichen Deutschunterricht wichtig sind. Fir die Beschreibung der
gesprochenen Sprache werden andere Kategorien als fur die geschriebene Sprache gebraucht.
Die Relevanz der gesprochenen Sprache in der Linguistik beweist eine mehr oder weniger
umfangreiche Berucksichtigung der gesprochenen Sprache in der ,Duden-Grammatik® seit der
Auflage von 2005. Trotzdem warnt Schwitalla (2006: 19) davor, dass dem Gesprochenen und
Geschriebenen eine jeweils andere Sprache als spezifisches “Sprachsystem” (langue)
zugrunde liegt. Mit diesem Begriff wird nur eine abkirzende Redeweise aufgegriffen, die
eigentliche “Sprachverwendung” heilden musste.

Wie im zweiten Kapitel schon erwéhnt, kann die gesprochene Sprache in ihrer
Realisierungsweise sowohl mundlich als auch schriftlich sein. In diesem Uberblick liegt der
Schwerpunkt Uberwiegend auf der mindlichen Realisierungsweise, weil sich die Merkmale
gesprochener Sprache am besten bemerken lassen, wenn sie mindlich realisiert wird. Erstens
werden phonetische Merkmale gesprochener Sprache angesprochen. Dann werden
syntaktische Aspekte erlautert. Schlielich werden lexikalische Eigenschaften der

gesprochenen Sprache erwahnt.



3.1. Phonetische Ebene

Auf der phonetischen Ebene der Sprache wird normalerweise von der Stimme und
Prosodie gesprochen. Was die gesprochene Sprache betrifft, sind diese Elemente auch wichtig.
Jedoch werden sie hier nicht nédher erlautert, weil sie fur die Vermittlung der gesprochenen
Sprache im fremdsprachlichen Deutschunterricht nicht von grof3er Bedeutung sind. Die
prosodischen Elemente wie Stimmlage, Sprachgeschwindigkeit, Lautstarke und Tonhdhe treten
im Fremdsprachenunterricht auch aufRerhalb der Vermittlung der gesprochenen Sprache auf,
wie zum Beispiel beim Vorlesen oder Sprechen. Die Prosodie gestaltet die mundliche
Kommunikation im Allgemeinen. Deswegen ist es hier unnotig, den Akzent, die Pausen, die
Intonation und den Rhythmus zu erwéahnen.

Trotzdem gibt es ein Phanomen, das im Kontext der gesprochenen Sprache
herausgesondert werden soll. Das sind Pausen. In einem vorbereiteten Vortrag und bei der
freien Rede kommt es auf unterschiedlichen Stellen und aus unterschiedlichen Grunden zu
Pausen. Schwitalla (2006: 76) nennt die Pausen in gesprochener Sprache ,geflllte* Pausen.
Die Bezeichnung weist auf die Tatsache hin, dass der Sprecher nicht still bleibt, sondern doch
manche Laute aufert, wie zum Beispiel ah, 6h oder m: Diese Pausen gehdren zu den
Gesprachspartikeln und signalisieren, dass der Sprecher die Sprecherrolle ergreifen oder
behalten will. In diesem Zusammenhang kann auch die Verzégerung erwéhnt werden. Sie
kommt vor, wenn man unangenehme Themen oder dispraferierte Antwortziige
gesichtsschonend vorbringt, wie beispielsweise beim Widersprechen und bei der Kritik, beim
Nicht-Zustimmen einer Wertung oder beim offenen Ablehnen.

Was fir den DaF-Unterricht viel wichtiger ist, sind Ph&nomene, die mit dem
Horverstehen verbunden sind. Dabei ist die Lautung besonders interessant, weil viele
Abweichungen von der Norm in gesprochener Sprache vorkommen. Als Norm wird die
Explizitautung bezeichnet, bei der die Grapheme der Schriftsprache vollstédndig lautlich
umgesetzt werden. Die Explizitlautung ist als eine anzustrebende Norm und ein normierter
Standard anzusehen (vgl. Dudenredaktion 2009: 1196). In gesprochener Sprache kommt es
jedoch zu Abweichungen, die Einzelwdrter oder mehrere Waorter im Zusammenhang betreffen.
Diese Veranderungen sind Wegfall von Vokalen oder Konsonanten, Assimilation,
Verschmelzung und Abschwachung. Die folgenden Beispiele kommen beim Sprechen sehr
haufig vor (vgl. Schwitalla 2006: 39; Dudenredaktion 2009: 1197 f.):



1. Wegfall von Konsonanten oder Vokalen: nicht [ni¢], er ist [?e:e‘1s], reden ['re:dn], einen
[nan]

2. Assimilation: haben ['ha:m], kommen ['kom], eben ['e:bm]

3. Verschmelzung: auf dem ['?aufm], in der [?1na], muss ich ['musi¢]

4. Abschwachung: hast du ['hastea], weildt du ['vaista], willst du ['vilsta]
Trotz dieser Verkirzungen beim Sprechen ist es moglich, die AuRerungen zu verstehen, weil
ungefahr gleiche Wortverbindungen auftreten. Es ist wichtig, die Veradnderungen bei der
Lautung den Lernern bewusst zu machen, um ihnen das Verstehen zu erleichtern. Mit den
zunehmenden Sprachkenntnissen werden bei Lernenden auch die Verkirzungen in den

AuRerungen auftreten.

3.2. Syntaktische Ebene

Einige spezifische syntaktische Konstruktionen kommen in der gesprochenen Sprache
sehr oft vor, weil man beim Sprechen im Verlauf des Sprechens eine syntaktische Struktur
verandern, wiederholen oder unterbrechen kann. Solche Konstruktionen erleichtern die
mundliche Verstandigung und erscheinen in erster Linie nur in der gesprochenen Sprache.
Deswegen sind sie flr DaF-Lerner problematisch. Die Lerner stol3en auf die Konstruktionen im
Fremdsprachenunterricht sehr selten auf. Sollten sie in der realen Interaktion so eine
syntaktische Konstruktion horen, kdnnten die Lerner denken, dass diese ungrammatisch ist.
Daher ist es notig, im fremdsprachlichen Deutschunterricht diese syntaktischen Konstruktionen
den Lernenden aufmerksam zu machen.

Eine syntaktische Konstruktion, die jeder Fremdsprachenlerner auch aus der eigenen
Muttersprache kennt, sind Ellipsen, die auch Kurzformen oder nicht satzférmige AuRRerungen
genannt werden. Die Duden-Grammatik (2009: 1213) definiert Ellipsen als vollstandige
kommunikative Handlungen, ,die in der Form nicht dem prototypischen schriftsprachlichen Satz
mit Referenz und Pradikation“ entsprechen. Zusatzlich erklart Schwitalla (2006: 108), dass bei
Ellipsen ein Teil der Aussage, der kognitiv durch die Situationswahrnehmung, einen
gemeinsamen Handlungsplan oder aufgrund von Weltwissen gegeben ist, nicht versprachlicht
wird. Manche Satzteile werden weggelassen, da sie aus dem gemeinsamen syntaktischen oder
semantischen Kontext des Sprechers und Horers erschlossen werden konnen (vgl. Schwitalla
2006: 102). Dadurch wird stérende Redundanz in der AuBerung vermieden (Dudenredaktion
2009: 894). Die Verwendung von Ellipsen in der miundlichen Kommunikation basiert auf dem

sprachdékonomischen Prinzip, ,nach dem man nicht mehr zu sagen braucht, als fir den Hoérer



zum Verstandnis des Mitzuteilenden nétig ist” (Schwitalla 2006: 103). Als typische Beispiele
solcher nicht satzférmiger AuBerungen gibt die Duden-Grammatik (2006: 894, 1213) die
Folgenden: Aufforderungen wie zur Sache, Fragen wie Noch Fragen?, Warnungen wie Feuer!,
GruRe wie Guten Morgen, Antworten auf Ja/Nein-Fragen wie ja, nein, keine Ahnung,
Bewertungen wie richtig, gut, Antworten auf W-Fragen wie Ich auch (,lch habe das Ticket schon
gestern gebucht.“ — ,Ich auch.” = Ich habe es auch schon gestern gebucht.”). Was den
fremdsprachlichen Deutschunterricht angeht, wird es oft von Lernern gefordert, in ganzen
Satzen zu sprechen. Im Gegensatz dazu ist es ratsam, ihnen bei freier Produktion zu erlauben,
Ellipsen zu verwenden, und dadurch die Naturlichkeit in der Kommunikation zu erlernen.

Eine besondere Kurzform in der gesprochenen Sprache sind einfache Aussagen mit
Verberststellung, die in der geschriebenen Sprache Verbzweitstellung haben. Die Duden-
Grammatik (2009: 1209) erkléart, dass solche Satze in der mindlichen Kommunikation korrekt
sind, obwohl es scheint, als ob ein Element im Satz fehlt. In diesem Sinne sind Satze mit
Verberststellung den Ellipsen &hnlich, weil haufig ein Pronomen fehlen wirde, wie
beispielsweise das, es oder ich. Im Weiteren sind die Beispiele aus der Duden-Grammatik
(2009: 1208 f.) angeflhrt:

wundert mich nicht

geht mich nichts an

find ich auch

glaub ich nicht

macht nichts
Die meisten dieser AuBerungen haben in der gesprochenen Sprache eine pragmatische
Funktion, wie beispielsweise eine Bewertung, einen Kommentar, eine Modalisierung oder
Elaborierung und eine Antwort. Sie beziehen sich auch auf die Vorgédngeraufl3erung und sind oft
formelhaft. Die Funktion der Verberststellung ist die Verdeutlichung des engen Bezugs
zwischen den AuRerungen (Dudenredaktion 2009: 1209).

Nach Schwitalla (2006: 107) stellen viele Satze mit Verberststellung einen engeren
Kontextbezug zum vorhergehenden Satz her und setzen diesen als gegebenes
Gesprachsthema voraus. Dies kommt in Erzahlungen oft vor, wenn neue Handlungsschritte
mitgeteilt werden. In der Duden-Grammatik (2009: 1209) wird die Funktion der Verberststellung
in solchen Fallen als die Betonung der Handlung und der gerafften Form von
Handlungssequenzen erklart.

Weiterhin kommt die Ausklammerung auf der syntaktischen Ebene in der gesprochenen

Sprache oft vor. Darunter werden sprachliche Einheiten verstanden, die nach der Satzklammer

10



produziert werden (vgl. Schwitalla 2006: 117). Es werden vor allem Prapositionalphrasen, ferne
Konjunktionalphrasen mit vergleichender Bedeutung ausgeklammert wie zum Beispiel
(Dudenredaktion 2009: 887, 1211):

..., weil die total unterdriickt sind in China.

Anna hatte das Ergebnis schneller ausgerechnet als alle anderen.

Im Hinblick auf das Arbeitsgedachtnis gibt es Schwitalla (2006: 117) nach keinen Grund fur
Ausklammerung. Nur bei langeren Nebensétzen kdnnte die Ausklammerung nétig sein.

Es gibt auch Phrasen mit dem Charakter von Zusétzen, die auch im Nachfeld stehen kénnen
(Dudenredaktion 2009: 887; Schwitalla 2006: 115):

Otto hatte wieder geschnarcht, und zwar die ganze Nacht.

Du hast wieder geraucht, nicht wahr?

Hatte ich nicht gedacht: an Ohrschutzpfropfen.

Wo wir zum Essen gegangen sind, mein Kollege und ich.

Einige Autoren unterscheiden solche Phrasen von den Ausklammerungen und bezeichnen sie
als Nachtrag oder Rechtsherausstellung (Schwitalla 2006: 115 f.; Dudenredaktion 2009: 1211).
Im Unterschied zur Ausklammerung werden sie beim Sprechen durch eine Pause
gekennzeichnet.

Die Ausklammerungen und Nachtragen haben ahnliche Funktion: ,die Prazisierung oder
Einfalle, die dem Sprecher im Verlauf der Satzproduktion kommen® (Schwitalla 2006: 117).
Jedoch unterscheiden sich die Nachtrage und Ausklammerungen, wenn es um Rederecht geht.
Einerseits verwendet der Sprecher den Nachtrag, um das Wort noch einmal zu ergreifen.
Andererseits besteht die Moglichkeit, das Rederecht zu verlieren, wenn eine Phrase
ausgeklammert wird. Deshalb vermeidet der Sprecher in manchen Situationen die
Ausklammerung. Obwohl die Meinung herrschte, dass die Ausklammerung typisch fir die
gesprochene Sprache und mindliche Kommunikation ist, tritt diese Tendenz immer 6fter auch
in der Schriftsprache auf.

Im Gegensatz dazu kommen die folgenden Konstruktionen ausschlie3lich in der
gesprochenen Sprache vor. Das sind Subjunktionen mit Verbzweitstellung (weil, obwaohl,
wahrend, wobei). In der Schriftsprache leiten alle diese Subjunktionen einen Nebensatz mit der
Verbletztstellung ein. In den linguistischen Kreisen ist es umstritten, ob sie bei dieser
Verwendung noch immer als Subjunktionen bezeichnet werden kénnen, weil sie die Bedeutung
und die funktionalen Einsatzmdoglichkeiten der Ausdriicke verandern. Einige Autoren schlagen
deshalb vor, dass sie als Diskursmarker bezeichnet werden kénnten (vgl. Dudenredaktion 2009:

1206). Diese Tendenz wird am Beispiel von weil-Konstruktionen erklart.
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In subordinierenden Satzen fungiert weil als kausale Subjunktion und wird als faktisches
weil bezeichnet (vgl. Dudenredaktion 2009: 1206). In diesen Konstruktionen wird ein Grund fur
einen Sachverhalt gegeben und der Nebensatz antwortet auf die Frage: ,Warum ist das so?*.
Im Unterschied dazu fiihren die Konstruktionen mit Verbzweitstellung eine Begriindung ohne
den Grund oder fur den Vollzug einer bestimmten sprachlichen Handlung an. Das heil3t, dass
der Satz auf die Fragen wie zum Beispiel ,Woher weil3t du das?“ oder ,Wie kommst du drauf?*
antwortet. Im Weiteren sind die Beispiele solcher Verwendung aus der Duden-Grammatik
(2009: 1207):

warum kauft ihr denn keine grof3eren muslipackchen weil die reichen doch nirgends hin

ich will das geld nicht weil was soll ich damit

ich kann dir kein geld leihen weil greif mal einem nackten mann in die tasche
Solche Verwendung von weil wird als epistemisch oder sprechhandlungsbezogen
charakterisiert. Die Duden-Grammatik (2009: 1207) und Schwitalla (2006: 145) fihren an, dass
weil-Konstruktionen auch andere Gesprachsfunktionen ausiiben kdnnen wie Einleitung von
Zusatzinformationen oder eines neuen Aktivitatstyp (Erzahlung), Einleitung eines
Themenwechsels oder Behalten des Rederechts. In der mindlichen Kommunikation werden die
weil-Konstruktionen durch eine Pause nach weil abgegrenzt und sie bilden prosodisch und

syntaktisch eine eigene AuRRerungseinheit.

3.3. Lexikalische Ebene

Gewisse Unterschiede zwischen der geschriebenen und gesprochenen Sprache
entstehen insbesondere auf der lexikalischen Ebene. In der mindlichen Kommunikation sind
die AuRerungen umfassender, Horerkommentare und -signale sind Ublich, Partikeln und
Modalwdrter sowie Gliederungssignale und Formeln kommen héaufiger vor als in der
Schriftsprache. Als Grund daftir nennt Schwitalla (2006: 150) die Tendenz, dass die Ausdriicke
in der geschriebenen Sprache prazise und explizit ohne unndtige Informationen formuliert
werden. Die Doppeldeutigkeit wird auf diese Weise vermieden. Einige lexikalische Kategorien
sind im Kontext des fremdsprachlichen Deutschunterrichts besonders wichtig zu erwdhnen.

Als Erstes werden deiktische Ausdriicke angesprochen. Im Gegensatz zur
Schriftsprache, in der Raum, Zeit und Personen explizit versprachlicht werden mussen, sind
deiktische Ausdriicke in der gesprochenen Sprache als Teil des gemeinsamen
situationsgebundenen Wissens mitgedacht. Die Gemeinsamkeit der Situation ermdglicht die

Verwendung von deiktischen Ausdriicken. Zum Beispiel referiert sich die sprechende Person
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auf sich selbst mit ich, auf die eigene rdaumliche Position mit hier, auf den gegenwartigen
Zeitpunkt mit jetzt, auf die gesprochenen Person mit du oder Sie, auf die umgebenden Raum
mit da oder dort, auf zurtickliegende oder zukinftige Zeitpunkt mit gestern, bald oder morgen
(vgl. Dudenredaktion 2009: 1215). Als die Folge ihrer Verwendung werden die AuRerungen
verkirzt, etwas wird weggelassen, und Pronomen werden haufiger statt Substantiven
verwendet (vgl. Schwitalla 2006: 152).

In der mindlichen Kommunikation sind auch verschiedene Partikeln iblich: Modal-,
Gesprachs- und Ausdruckspartikeln. Erstens werden die Modalpartikeln n&her erlautert. Sie
werden auch Abtonungspartikeln genannt. Als ihre Funktion nennt Schwitalla (2006: 153) das
Ausdriicken einer Einstellung des Sprechers, die eine Einschéatzung, Bewertung, Erwartung
oder Annahme sein kann. Auf3erdem kénnen die Modalpartikeln den ge&dufRerten Sachverhalt
betonen, verstarken oder abschwéchen. Was ihre formalen Merkmale angeht, beziehen sie sich
auf den ganzen Satz und nehmen nur die Position im Mittelfeld ein. Sie kénnen weder eine
Antwort auf Fragen bilden noch mit jedem Satztyp kombiniert werden. Au3er in Imperativsatzen
sind sie normalerweise unbetont. Die haufigsten Modalpartikeln sind ja, denn, doch, aber, nur,
halt, eben, mal, schon, auch, blof3, etwa, vielleicht und wohl. Sie kdnnen auch miteinander
kombiniert werden, wobei feste Abfolgeregeln gelten: ja > halt > doch > einfach > auch > mal
(Dudenredaktion 2009: 594). Die folgenden Beispiele (Dudenredaktion 2009: 591 fff.; Schwitalla
2006: 154) stellen die Verwendung der Modalpartikeln dar:

der vortrag war ja interessant.

was glaubst denn du?

hab ich dir doch erzahit.

das ist aber nett!

mach nur das fenster zu!

das leben ist halt ungerecht.

sie haben eben geraucht.

pass mal auf!

das ist schon ein problem.

kannst du auch schwimmen?

was hat sie sich bloR3 dabei gedacht!

ist das essen etwa/vielleicht hervorragend?

hast du auch ja den schliissel eingesteckt?

das kann ja wohl nicht wahr sein!
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Die Modalpartikeln erscheinen in der gesprochenen Sprache viel haufiger als in der
geschriebenen. lhre Frequenz steigert den Grad der Informalitat und die Néhe eines Textes.

Weiterhin kommen die Gesprachspartikeln nur in der mindlichen Kommunikation vor.
Sie werden nur in der Reproduktion von Gesprachen verschriftlicht. Schwitalla (2006: 156 f.)
definiert Gesprachspartikeln als Woérter, die der Gesprachsorganisation und —steuerung dienen
beziehungsweise der Herstellung und Beendigung des Gesprachs, Steuerung des
Gesprachspartners und Verdeutlichung der Sprecherbeitrage. Es gibt mehrere Typen von
Gesprachspartikeln, was von ihrer Funktion im Gesprach abhangt. Sie werden nach der
Kategorisierung in der Duden-Grammatik (2009: 1216) im Folgenden angegeben. Die Partikeln,
die zur verbalen Herstellung des Kontakts und Zuwendung der Aufmerksamkeit des
Gesprachspartners dienen, sind hallo, hey oder Entschuldigung. Weiterhin verdeutlichen die
Gliederungspartikeln im Gesprach die thematische und interaktive Struktur. Darunter
unterscheiden sich Startsignale wie so, also, ja, nun oder gut und Endsignale wie und so weiter,
alles klar oder okay. Schwitalla (2006: 157) bezieht darin auch so, ansonsten, jedenfalls und na
ja als Partikeln ein, die die Aufmerksamkeit des Hoérers sichern. Die Ruickversicherungs- und
Reaktionsanforderungssignale bekraftigen das Gesagte oder fordern eine Bestéatigung durch
den Horer an. Sie sind ne?, nich?, nicht wahr? und he?. AuRerdem fordern die
Aufforderungssignale wie pst oder pfui vom Hoérer spezifische Handlungen auf.

Einerseits gehoren diese Typen der Gesprachspartikeln der Rolle des Sprechers.
Andererseits kann der Horer mit den folgenden Typen der Gesprachspartikeln auf die AuRerung
des Sprechers reagieren. Mit Rezeptionssignalen hm, hmhm, mhm oder ja reagiert der Horer
parallel zur AuRerung des Sprechers, ohne sein Rederecht infrage zu stellen. Schwitalla (2006:
157) flgt dazu noch andere Signale wie na ja?, na gut, ja ja ein, die Zweifel, Zustimmen oder
Irrelevanz ausdriicken konnen. Dabei stellt das Lautsubstrat hm einen sehr interessanten
Forschungsgegenstand dar, dessen Bedeutung nach verschiedenen phonetischen Kriterien
unterschieden wird. Zu diesem Punkt ist es unndotig, dieses Pha&nomen ausfuhrlicher zu
erlautern. Andere horerseitige Gesprachspartikeln sind Verstehenspartikeln aha, ach so, ach ja,
Antwortpartikeln ja, nein, doch, schon oder genau, und Bewertungspartikeln klasse, hurra,
Donnerwetter. Es ist auch mdglich, dass Wortverbindungen ihre urspriingliche Bedeutung
verlieren und zu Gesprachspartikeln werden wie zum Beispiel glaub ich, mein ich, weil, obwohl,
also, na gut, hor mal (vgl. Schwitalla 2006: 157).

Ausdruckspartikeln tauchen auch Uberwiegend nur in der gesprochenen Sprache auf.
Sie werden auch als Interjektionen oder Empfindungsworter bezeichnet. Ihre Funktion ist es,

spontane Emotionen oder Bewertungen auszudriicken (Dudenredaktion 2009: 597). Die
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Emotionen, die durch Interjektionen ausgedrickt werden, koénnen Schmerzen, Angst,
Bewunderung, Uberraschung, Freude und Ekel sein, wie die folgenden Beispiele zeigen:

sie hat gewonnen! hurra!

ach, schade

pst!

oh!
Im Unterschied zu hdorerseitigen Gesprachspartikeln stellen die Ausdruckspartikeln eine
Reaktion dar, und nicht nur die Beschrankung auf AuRerung.

3.4. Spuren der Gedankenbildung

Beim Gesprach wird der kognitive Inhalt versprachlicht. Aus den AuRerungen des
Sprechers ist es moglich die Spuren von Formulierungsverfahren zu erkennen. Hier wird die
Rede von zwei Aspekten sein, die fur DaF-Lerner besonders interessant sind.

In der gesprochenen Sprache kommt es sehr oft zu Wiederholungen. Sie haben
mehrere Funktionen. Erstens konnen Woérter und AuRerungseinheiten durch Wiederholung
bekraftigt werden. Die prosodischen Merkmale unterstiitzen die Bekraftigung der wiederholten
Worter (Schwitalla 2006, 179):

die arzte tun wirklich alles

die tun alles?

tun alles.

Zweitens dient das Wiederholen zur Verstandnissicherung, wobei die AuRerung langsamer,
lauter und gedehnt ausgesprochen wird, und die wichtigsten Worter deutlich artikuliert und
akzentuiert werden. Weiterhin bestatigt der Horer mit der Wiederholung von einigen Wértern
des Sprechers sein aktives Mithren und Verstehen. Aulerdem werden Wiederholungen in
anderen Situationen verwendet wie zum Beispiel als eine Uberraschende Frage mit steigender
Intonation, als wiederholter Vorwurf des Vorredners oder insistierend wiederholte
Aufforderungen, um Aufmerksamkeit des Horers insbesondere in Uberlappender Rede zu
bekommen. Zudem wiederholt der Sprecher das Gesagte, wenn ihm ein Wort oder eine
Konstruktion nicht einfallt. Das Konzept der Wiederholung als Bestandteil der gesprochenen
Sprache soll den Deutschlernern als akzeptabel und Ublich prasentiert werden, so dass sie
Wiederholungen in eigener Sprachproduktion nach Bedarf naturlich und situationsabhéngig

verwenden konnen (vgl. Schwitalla 2006: 179 fff.).
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Im Zusammenhang damit reflektiert auch die Selbstkorrektur beziehungsweise der
Neuanfang die Gedankenbildung des Sprechers. In diesem Fall verspricht sich der Sprecher
und muss seine Rede neu formulieren, wobei ein Teil der AuRerung wiederholt wird. Schwitalla
(2006: 121) erwahnt die folgenden Korrektursignale: plotzliche Abbriiche mit Glottisverschluss,
geflllte Pausen wie ahm, die Lexeme oder, also, vielmehr, nein/nee, quatsch, Worter wie
besser gesagt und ausformulierte Satze. Die Korrektur wird auf3erdem auch mit prosodischen
Mitteln markiert. Die Grinde fir die Selbstkorrektur sind meistens ein emotionell-psychischer
Zustand, grammatische Korrektheit, richtige Benennung, Préazisierung oder Spezifizierung,
inhaltliche Verstarkung und Anpassung der Wortwahl an die Situation (Schwitalla 2006: 122 ff.).
Wie bei Wiederholungen sollen die Deutschlernenden auf Selbstkorrektur in freier Rede
gewohnt werden, was die Aufgabe der Lehrperson ist. Den Lernenden soll klar sein, dass man
nicht alles auf einmal sagen kann, sondern dass durch Erklarungen, Ergadnzungen oder
Spezifizierungen auf das schon Gesagte neue Informationen aufgebaut werden. Fir den
fremdsprachlichen Deutschunterricht ist es auf3erst wichtig, dass die Lerner keine Angst haben,

sich selbst in der mindlichen Produktion zu korrigieren.

4. Gesprochene Sprache und fremdsprachlicher Deutschunterricht

Dieser Teil der Arbeit handelt von der Relevanz der Einflihrung gesprochener Sprache
in den fremdsprachlichen Deutschunterricht. Die bisherige Integration der gesprochenen
Sprache in den DaF-Unterricht und dabei vorgebrachte Argumente werden dargestellt. In
diesem Zusammenhang ist die Authentizitat der Materialien entscheidend, die fur die
gesprochene Sprache im fremdsprachlichen Deutschunterricht relevant sind. Obwohl in dieser
Arbeit die DaF-Lehrwerkdialoge nicht analysiert werden, werden die Arbeiten von anderen
Autoren, die sich mit dem Thema beschéftigten, angefihrt werden. Weiterhin wird die Rolle der
gesprochenen Sprache im Bereich interkultureller Kommunikation prasentiert. SchlieB3lich wird
die Position der gesprochenen Sprache im Gemeinsamen europaischen Referenzrahmen als
ein fur den Fremdsprachenunterricht wichtiges und allgemein akzeptiertes Dokument

betrachtet.
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4.1. Integration gesprochener Sprache in DaF-Unterricht

Bei der Entscheidung, ob und inwieweit die Strukturen der gesprochenen Sprache in
den fremdsprachlichen Deutschunterricht eingefiihrt werden sollen, wahlt die Lehrperson
zwischen dem Grad der Reprasentiertheit einer formellen oder kiinstlichen Standardvarietat und
der heute verbreiteten Form des Sprechens (vgl. Imo 2013: 50). Was die Einfihrung der
gesprochenen Sprache in den DaF-Unterricht angeht, gibt es Pro- und Gegenargumente.
Schwitalla (2010: 428) erwéahnt als oft genannte Gegenargumente sprachstilistische Normen
und Uberlastung von Lernenden, wenn sie mehrere Varietaten einer Sprache auf einmal lernen
sollen. Trotzdem ist er der Meinung, dass die gesprochene Sprache in den fremdsprachlichen
Deutschunterricht eingebettet werden soll, da gesprochensprachliche Formen ihren Weg in
offentliche Texte gefunden haben. Als ein weiteres Argument nennt er den Abbau von
kleinraumigen Dialekten, anstatt dessen die gesprochenen Merkmale eines Regionaldialekts
aufgenommen werden. Aul3erdem wollen sich junge Leute, die eine Fremdsprache lernen, in
dem betreffenden Land nicht nur verstéandigen konnen, sondern tatsachlich angemessen
sprachen koénnen. Den Anlass, eine Fremdsprache heutzutage zu lernen, kann man in
verschiedenen Griinden finden wie zum Beispiel das Studium oder der Arbeitsplatz im Ausland.
Meines Erachtens werden diese Ursachen in der Zukunft prominenter.

Kommunikative Kompetenz ist seit langem ein zentrales und Ubereinstimmendes Lehr-
und Lernziel im Fremdsprachenunterricht (vgl. Bihrig 2010: 270). Im Gegensatz dazu orientiert
man sich im DaF-Unterricht meist an der Standardvarietdt des geschriebenen,
hochsprachlichen Deutschen (Schwitalla 2010: 428), anstatt dass die kommunikative
Kompetenz zusétzlich im Unterricht oder im Training geférdert wird. Andere Autoren (siehe
Trautmann 2005: 427 und Moll 1997:167) erwdhnen auch die kommunikative Kompetenz unter
der Bezeichnung “Handlungsorientierung”, die als “die Rezeption authentischer gesprochener
Sprache und die Produktion von zielfihrenden AuBerungen beim sprachlichen Handeln
aulerhalb der Unterrichtssituation” definiert wird. Sie glauben, dass im Rahmen des
kommunikativen Fremdsprachenunterrichts, der eine konkrete sprachliche Handlungsfahigkeit
vermittelt, die tatsachlich gesprochene Sprache einen festen Platz einnehmen soll.

Wenn es festgestellt ist, dass die gesprochene Sprache eine zentrale Rolle im
Fremdsprachenunterricht mit dem Fokus auf kommunikativen Aspekt haben sollte, soll man sich
damit beschéftigen, welche Formen des gesprochenen Deutschen gelehrt werden sollen.
Elspal? (2010: 421) befurwortet die Vermittlung sowohl passiver als auch aktiver Kompetenzen

durch den fremdsprachlichen Deutschunterricht, wahrend Schwitalla (2010: 428) drei
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Kategorien aufzahlt, die behandelt werden sollen. Erstens ist es ratsam, diejenigen Formen zu
unterrichten, die allgemein in der Offentlichkeit gesprochen werden. Zweitens soll man
diejenigen in Betracht nehmen, die in weiten Teilen des deutschen Sprachgebiets gesprochen
werden. Zuletzt sind nicht diejenigen Formen zu vermeiden, die in Situationen verwendet
werden, in denen DaF-Lerner interagieren. Schwitalla (2010: 429) warnt jedoch davor, dass
man nicht genau weil3, welche sprachlichen Formen Uberall im deutschen Sprachgebiet in
derselben Weise gesprochen werden, welche von ihnen regional gefarbt sind, und wie sie sich
im Laufe der Zeit &ndern werden. Dabei sollen die Deutschlerner die gesprochenen Formen, die
in der Schweiz und in Osterreich oder in bestimmten groRRregionalen Gebieten Deutschlands
Ublich sind, nicht vergessen. Diese Formen werden im fremdsprachlichen Deutschunterricht nur
als passive Kompetenzen vermittelt (vgl. Elspald 2010: 422).

Nicht nur die rein sprachlichen Formen sind wichtig, sondern auch dialogische
“Praktiken” wie beispielsweise die Regeln der Er6ffnung und Beendigung von Gespréchen, der
Sprecherwechsel, lexikalische und prosodische Anzeichen fiur die Informationsgewichtung und
die Segmentierung der Rede, die Gesprachspartikeln, das Reformulieren und die Sicherung des
gemeinsamen Verstehens, die Mimik und wie man darauf eingeht (vgl. Schwitalla 2010: 429).
Diese Elemente der Interaktion zwischen den Muttersprachlern gehéren zur interkulturellen
Kommunikation, was spater in der Arbeit angesprochen wird.

AbschlieBend ist festzustellen, dass die Standardvarietdten des Deutschen und die
daran orientierten hochsprachlichen Register dabei traditionell im Mittelpunkt des
fremdsprachlichen Deutschunterrichts stehen. Um Lernende auf alltagliche Situationen
vorzubereiten, wird zusétzlich die Vermittlung von Kompetenzen im Bereich der Alltagssprache

und der interkulturellen Kommunikation nétig (vgl. Elspaf 2010: 421).
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4.2. Authentizitat der Texttypen im DaF-Unterricht

Das Ubergeordnete Lernziel des fremdsprachlichen Deutschunterrichts ist eine aktive
und angemessene miundliche Teilnahme der Lernenden an realer gesellschaftlicher
Kommunikation, die mithilfe von authentischen Materialien im Unterricht effektiver erreicht
werden kann (vgl. Moll 1997: 165). Obwohl jede Lehrperson sich dieser Tatsache bewusst ist,
ist gesprochene Sprache im fremdsprachlichen Deutschunterricht selten thematisiert.

Seit Anfang der Gesprochene-Sprache-Forschung steht die Authentizitat im Mittelpunkt
der methodischen und didaktischen Fachliteratur, was die Gestaltung von Lehrwerken
beeinflusste, so dass die fur Sprachlehrzwecke produzierten Lernmaterialien durch die
authentischen ersetzt wurden. Als Anregung zur Authentizitatsdiskussion nennt Moll (1997: 166)
den Bereich Horverstehenforschung, weil das HOorverstehen eine Voraussetzung fir die
Fahigkeit  fremdsprachlichen  Handelns  darstellt. Im  kommunikativ  orientierten
Fremdsprachenunterricht sollte die Hoérverstehenfahigkeit methodisch und didaktisch mittels
authentischer Texttypen erweitert werden. Das sollte die Lernenden in die Lage versetzten,
Deutsch des Klassenzimmers in das unkontrollierte und authentische Sprache der echten
Horverstehenssituation zu tibertragen. Uberdies sollten die authentischen Unterrichtsmaterialien
dazu dienen, “die Lernenden auf die tatsachlich gesprochene und geschriebene Zielsprache
vorzubereiten, ihnen einen unverfalschten Einblick in die Kultur zu geben und somit die
Attraktivitdat der Inhalte zu steigern” (Moll 1997: 165 f.), sowie dialektale oder regionale
Alltagssprache zu beachten, im Unterschied zur ausschlieBlichen Beherrschung der deutschen
Schriftsprache, was meistens der Fall ist.

Alle Autoren, die sich mit dem Thema beschaftigen, erkennen die Wichtigkeit der
authentischen Materialien im fremdsprachlichen Deutschunterricht. Man braucht jedoch eine
feste Definition des Stichwortes ,authentische Materialien®. Trautmann (2005: 426) definiert sie
als “Dokumente realen sprachlichen Handelns, also Ton- oder Videoaufnahmen”. Dieser
Definition nach werden authentische Hormaterialien in Lehrwerken tberhaupt nicht verwendet,
sondern “Hortexte”, die das Ergebnis eines Schreibprozesses sind, und die dann vertont
werden. Bei diesen Hortexten kommt der “Grad an Authentizitat” in Frage.

Moll (1997: 167) verwendet einen anderen Ausdruck statt der authentischen Materialien
und zwar ,authentische Diskurse®, die als Alltagsgesprache beschrieben wurden, “bei denen die
Sprecherinnen ohne fremdsprachendidaktische Absicht handeln, und die auch nachtréglich
nicht fir den Unterricht verandert oder modifiziert wurden”. Jedoch bietet Moll (1997: 166 f.)

auch eine Systematisierung von moéglichen Aufnahmearten, die zur Horverstehenstibung
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dienen. Erstens werden verfasste Texte erwahnt, die speziell fir den Fremdsprachenunterricht
erstellt und von geschulten Sprechern gelesen werden. lhre Vorteile sind vor allem gute
Aufnahmequalitat und hoher ein hoher Grad an Didaktisierung, was die Entwicklung der
Horverstehensfahigkeit bei Lernenden férdern kann. Eine andere Art der Horlbungstexte sind
authentische Dialoge, die ohne das Wissen der Sprecher aufgenommen werden. Solche
Texttypen sind nicht steuerbar, und wegen erschwerter Aufnahmebedingungen und ihrer
Qualitat konnen sie schwierig zum Unterricht geeignet werden. Dazwischen befinden sich die
folgenden Texte, die zum Unterricht geeignet werden kénnen. Redigierte authentische Texte
sind den authentischen Diskursen &hnlichste Form, die im Tonstudio “gesaubert” wird, und
dadurch wird ihre Authentizitéat nicht wesentlich verfalscht. Diese Diskurse werden tuberwiegend
inhaltlich verdichtet. Beispielsweise gibt es keine Pausen, Abbriiche, Wiederholungen oder
storende Hintergrundgerdusche. Das kann das Verstehen erschweren. Eine &hnliche Form sind
semi-authentische Texte, bei denen eine der Gesprachspartner von der Aufnahme weif3 und
dadurch das Gesprach steuern kann. Zuletzt gibt es simulierte Dialoge, bei denen
Muttersprachler sich in eine bestimmte Situation hineinsetzen, was zu Ubertriebenen und
unnatirlichen Situationen in Dialogen fihren kann. Diese Texttypen werden im
fremdsprachlichen Deutschunterricht am haufigsten verwendet.

Wegen der schlechten und beschréankten Auswahl der authentischen Texttypen, die im
Unterricht gebraucht werden, sind die Deutschlerner fur die authentische Interaktion im realen
Kontext nicht vorbereitet. Das kann sogar auch nach dem Abschluss eines
Germanistikstudiums passieren, wie es im Folgenden erwahnt wird:

[P]ractice in dealing with the spoken language, as revealed by assessment procedures,

shows that both at school leaving level and in the universities, authentic speech, “real

German”, is losing out steadily to prepared or scripted speech. In all of the school

syllabuses investigated, oral exams involve extensive advanced preparation, even for

role-plays, where dictionaries are often permitted, and presentations are made without

scripts, but with the use of a “cue-card” (Watts 2000: 68).

Watts erklart diese Tatsache als Folge der zu grofRen Orientierung auf die erfolgreichen
Testergebnisse, was als ,backwash-effect” (Watts 2000: 68) bekannt ist. Das hat den Einfluss
darauf, was und wie der Lehrperson unterrichtet. Bei der mundlichen Priafung wir nur das
Bekannte und im Voraus Vorbereitete getestet. Dadurch werden Deutschlernende nicht
gefordert, sich mindlich in spontanen Situationen zu auf3ern:

[T]lhere is a marked difference in terms of authenticity between prepared and

spontaneous speech, with the former sharing many characteristics with written language.
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Just as students who can do short turns may be unable to do long turns, so students
who can prepare a role-play or a presentation may be unable to cope with natural
speech, which requires rapid adaptation to the unexpected (Watts 2000: 68)

Es ist offensichtlich, dass die authentischen Texttypen im fremdsprachlichen Unterricht
unterreprasentiert sind. Deswegen ist es nétig, zugangliche und moglichst authentische
Texttypen in Hoérverstehenibungen zu integrieren. Auflerdem ist es &aul3erst wichtig, den
Lernenden viele Mdglichkeiten zu geben, sich spontan und angstfrei zu auf3ern. Als Vorschlag
fur eine Aktivitat, in der die Lernenden authentische und spontane Gesprache im Unterricht
fuhren konnen, erwdhnen Bose und Schwarz (2007: 8) die Gestaltung von Projekten in
Kleingruppen- und der Partnerarbeit im Fremdsprachenunterricht. Bei solcher Aktivitat arbeiten
die Lerner gemeinsam an einem Projekt und nutzen dafir die Mittlersprache Deutsch, wobei sie
die Phasen des Gespréchs, wie Klarungs-, Streit- und Entscheidungsprozesse, Uben. Diese
Aktivitat ist auch mit nicht so weit fortgeschrittenen Lernern durchzufiihren, wenn die Lehrkraft
ein passendes Thema mit dem schon bekannten Wortschatz auswahlt. Die Aufgabe des
Projektunterrichts kann sowohl die Zusammentragung von Schlagwoértern aus einem gehdrten
Text als auch die Prasentation der gesunden Erndhrung sein.

Diese ,unkontrollierten“, unkorrigierten und vor allem aber authentischen

Arbeitsgesprache sind ein methodisches Instrument, welches die Gesprachsfreude

sowie das Fremdsprachenlernen sehr befordert. Die Lernenden trainieren im

Projektunterrichnt auch soziale, interkulturelle und organisatorische Kompetenz

(Bose/Schwarz 2007: 8),
was der gezielten Schulung von Gesprachsfahigkeit beitragt. Es besteht der Bedarf, die
authentischen Texttypen in den fremdsprachlichen Deutschunterricht auf verschiedene Weisen
einzufuhren, nicht nur als ein Teil des Sprachinputs. Man soll den Schilern auch die Mdglichkeit
zu geben, selbst authentische Gespréache zu fuhren.

Um den Einsatz der authentischen Dialoge im Unterricht erfolgreich zu machen, sind
Datenbanken mit geeigneten und aufbereiteten Gesprachen sowie Hilfestellungen fir die
Lehrenden bei der Verschriftlichung und der Analyse der Gesprache nétig, die bisher fir die
deutsche Sprache fast nicht existierten. Die Materialien mit gesprochener Sprache, an denen
sich die Verwendung von Alltagssprache gut zeigen lasst, konnen auf den Webseiten der
Fernsehsender gefunden und heruntergeladen werden. Diese Daten sind in der Form von
Audio- oder Videoaufzeichnungen, es gibt keinerlei Hilfestellung zu ihrer Interpretation. Daher
fehlt ihnen die Aufbereitung, die sie fur die Verwendung im Unterricht geeignet macht. Als die

Sammlungen, die besser fir die Anwendung im fremdsprachlichen Deutschunterricht geeignet
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sind, schlagt Imo (2013: 51 f.) wissenschaftliche Korpora gesprochener Sprache vor. Als das
beste Korpus, das sehr umfangreich, professionell und komfortabel recherchierbar ist, wird die
Datenbank Gesprochenes Deutsch des IDS Mannheim® angefihrt:

,Diese Datenbank ist offentlich zuganglich und enthalt sowohl Transkripte als auch die

zugehorigen Audiodateien. Gesprache lassen sich dadurch relativ problemlos auch im

Unterricht einsetzen, da den Lernenden nicht nur das Gesprach vorgespielt werden

kann, sondern sie es auch als Ausdruck vor sich haben, was fur die Analyse und das

Verstandnis notwendig ist.“(Imo 2013: 51 f.)

Als Nachteil dieser Datenbank wird die fehlende Aufbereitung und Hilfestellung genannt.

Auler des Korpus vom IDS Mannheim wurde an der Universitdt Minster eine
Sammlung Gesprochenes Deutsch fir die Auslandsgermanistik® erstellt, die allen DaF-
Lernenden im Ausland frei zuganglich ist. Diese Sammlung sollte die Anwendung der
authentisch gesprochenen Dialoge im fremdsprachlichen Deutschunterricht fordern.

4.2.1. Authentizitat der Lehrbuchdialoge

Analysen verschiedener Autoren haben gezeigt, dass es in Lehrwerken an
authentischen Materialien zur gesprochenen Sprache fehlt. Zur Vermittlung gesprochener
Sprache dienen Lehrwerkdialoge, die auch dann als Hortexte im Unterricht verwendet werden.
Sie versuchen die reale mundliche Kommunikation auf3erhalb des Unterrichts zu simulieren
(vgl. Trautmann 2005: 426). Moll (1997: 166) behauptet, dass Lehrwerksdialoge die
Wirklichkeitsnahe, Natdirlichkeit, Lebensechtheit und Sprachauthentizitadt erzielen sollen.
Hinsichtlich der Verwendung der simulierten Dialoge als Horilbungsmaterials im Unterricht fragt
Trautmann, ob Lehrwerkdialoge dazu geeignet sind, das Horverstehen der Lernenden so zu
fordern, dass sie in den Stand gesetzt werden, gesprochene Sprache auf3erhalb des Unterrichts
mehr oder weniger problemlos zu perzipieren. Weiterhin ist es wichtig, ob den Lernerden
vermittelt wird, wie man sich in den jeweils thematisierten Situationen angemessen und
funktional auf3ert (vgl. Trautmann 2005: 428 f.).

Trautmann (2005: 429) hat eine Analyse von Unterschieden zwischen den
authentischen Dikursen und den Lehrwerkdialogen durchgefiihrt, wobei sie die Authentizitat des

Lehrwerkdialogs nach den folgenden Kriterien beurteilte: als Erstes die Funktionalitdt des

L vgl. <http://agd.ids-mannheim.de/html/dgd.shtml> (Stand: 6. Mai 2013)
% Vgl. <http://audiolabor.uni-muenster.de/daf/> (Stand: 6. Mai 2013)
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Dialogs, beziehungsweise Prasenz, die notwendigen Handlungsschritte im Dialog, sowie die
Angemessenheit der sprachlichen Mittel aus dem Dialog in der abgebildeten Situation; als
Zweites die Schatzung, ob man sich so in einer realen kommunikativen Situation auf3ert. Die
Analyse ergab die Eigenschaften der Lehrwerkdialoge. Sie werden so vereinfacht, dass es zur
Deformation des Handlungsmusters kommt, und die Handlungsschritte nicht mehr funktional
sind. Auf3erdem kann die Anpassung des authentischen Dialogs die Verénderung von
linguistischen Gegebenheiten des Unterrichts zur Folge haben. Die Merkmale gesprochener
Sprache werden aus den Lehrwerkdialogen entfernt, was bedeutet, dass Horerriickmeldungen,
Pausen, Abbriiche, Selbstkorrekturen und Uberlappungen von AuRerungen (berhaupt nicht
vorkommen. Die Lehrwerkdialoge sind hauptsachlich konzeptionell schriftsprachlich. Obwohl
Mundlichkeitsphanomene eingesetzt werden, befinden sie sich nicht an den passenden Stellen.
Was auch wichtig ist, fehlen den Lehrwerkdialogen zentrale Elemente des Handlungsmusters
(vgl. Trautmann 2005: 442 ff.). Einige Autoren glauben sogar, dass DaF-Lernende Uberall auf
der Welt ein Deutsch lernen, das es nicht gibt (vgl. Elspal3 2010: 422). Moll (1997: 166) kritisiert
ebenfalls die fehlende Spontanitdt, unangemessenes Rollenverhalten, syntaktische und
textsemantische  Unstimmigkeit und fehlende Reprasentativitst von bestehenden
Lehrwerkdialogen, die von der tatsachlich gesprochenen Alltagssprache entfernt sind.

Man bemiiht sich, die Merkmale der authentischen Diskurse in Lehrwerke zu integrieren,
aber die Qualitat von Lehrwerkdialogen ist nicht gleich wie bei authentischen Texttypen. Auch
wenn die Dialoge als Hortexte fur alltagliche Gesprachssituationen verwendet werden, zeigen
sie nicht die Merkmale der authentischen Leseaussprache. Zu diesem Punkt nennt Watts
mangelnde Authentizitat der Lehrwerkdialoge als Haupteinwand:

[T]he linguistic input is increasingly made up of originally written texts, rather than of

transcribed spoken texts, and dialogues are utilised primarily in listening comprehension

tasks. The nature of these exercises is to require learners to listen in the same way as
they would to their native language, concentrating on the message rather than the

medium. (Watts 2000: 63)

Ein anderes Problem, das Watts auch anspricht, ist der héhere Wert der geschriebenen
Sprache bei der Auswahl der Lehrbuchdialoge. Sie kritisiert die Tatsache, dass die Dialoge,
auch wenn sie authentische Texttypen waren, den Lernern nach der Horverstehenstibung, bei
der die Audioaufnahme einmal oder zweimal gehdrt wird, nicht mehr verfigbar sind. Watts
(2000: 63) findet die Ursache im hoheren Wert der geschriebenen Texte, die oft in Ubungen als
ein Modell fir sowohl geschriebene als auch gesprochene Ausdrucksweise vorgegeben sind.

Das widerspiegelt sich dann in der Auswahl der Texttypen fur die Lehrwerke. Sogar in
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Lehrwerken, die den kommunikativen Ansatz als Grundlage verwenden, wird der geschriebenen
Sprache der traditionelle Vorrang gegeben. (vgl. Watts 2000: 66 f.)

Viele Autoren, die die Lehrwerkdialoge kritisieren, geben auch gewisse Anweisungen,
was man tun soll, um mehr authentische Materialien im fremdsprachlichen Deutschunterricht zu
verwenden. Schwitalla (2010: 429) glaubt, dass es eine Forderung an Lehrwerke geben muss,
und dass auf authentische und nicht ausgedachte Dialogen statt auf die allgemein Ublichen
Formen des Sprechens aufmerksam gemacht werden soll. Er schlagt vor, dass alle
zuganglichen Dialoge im Radio und Fernsehen oder auch viele Verdffentlichungen von
transkribierten  Gesprachen in Behodrden (Gerichtsverhandlungen, Beratungs- und
Schlichtungsgespréche), von Medien-, Forschungs- und biografischen Interviews sowie von
privaten Telefon- und Tischgesprachen zu diesen Zwecken ausgenutzt werden. Es werden
sogar solche Romane empfohlen,

in denen Mundlichkeit in reicher Variation erscheint, nicht nur mit der Wiederholung

immer derselben Phanomene, eignen sich fur die Lehre (Berlinisch in Alfred Ddblins

LBerlin Alexanderplatz“; moderne gesprochene Standardsprache z[um] B[eispiel] in

Andreas Maiers ,Waldchestag“ oder Wolf Haas’ ,Das Wetter* vor 15 Jahren) (Schwitalla

2010: 429).

Elspal? (2010: 422) findet Lieder und Filme, wie beispielsweise die Inszenierung des
oben erwahnten Buchs von Alfred Déblin ,Berlin Alexanderplatz (D 1931 oder D 1979/80) oder
+~Wer friher stirbt, ist langer tot* (D 2006) im Rahmen literatur- oder landeskundlicher
Unterrichtseinheiten als empfehlenswert. Die Eigeninitiative von DaF-Lehrenden wird ebenfalls
gefordert, da ein Mangel an entsprechenden Lehrwerken noch lange herrschen wird. Die
Lehrkrafte kbnnen aktive Kompetenzen ihren Lernenden mithilfe von neuen Medien im DaF-
Unterricht vermitteln, weil auf diese Weise

Maglichkeiten des direkten Kontakts mit Sprecher-Schreibern deutscher Muttersprache

tber raumliche Distanzen hinweg bestehen, schriftlich z[um] Bleispiel] Uber E-Mail-

Austausch, Chats und Foren oder auch Tandem-Projekte, mindlich auch auf dem Wege

des gunstigen Telefonierens per Internet (Elspal3 2010: 422).

Die Anwendung der neuen Medien wird im nachsten Kapitel noch naher angesprochen werden.

In diesem Zusammenhang gibt Trautmann Anweisungen zur Adoptierung der
authentischen Aufnahmen fir die Lehrwerke.

Dialoge sollten immer alle Handlungsschritte aufweisen, die sich in authentischen

Aufnahmen rekonstruieren lassen; Phanomene der gesprochener Sprache missen

Eingang in die Dialoge finden; die Kombinatorik der sprachlichen Mittel der AuRerungen
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im Dialog sollte authentischen Beispielen entsprechen; Gerdusche aus der

authentischen Aufnahme sollten konsequent Ubertragen werden; Intonation der

AuRerungen soll angemessen sein (Trautmann 2005: 444 f.).
Im Weiteren glaubt Trautmann (2005: 445), dass bei der zukinftigen Neukonzipierung von
Lehrwerken die Charakteristika der gesprochener Sprache als Lehrgegenstand konsequent
eingefihrt werden soll, und dass die Lehrkrafte mit entsprechenden Materialien solche Projekte
unbedingt unterstiitzen sollen. Allerdings soll die Verwendung der authentischen Materialien an
sich im Unterricht nicht das Lernziel sein, sondern auch den Inhalt der authentischen
Textformen dabei in Betracht nehmen. Die Autoren von Lehrwerken missen den Zweck
innerhalb der Unterrichtseinheit und die Angemessenheit einer authentischen Textform fur die
Lernergruppe einschétzen, was nicht immer leicht ist. Zusétzlich soll das das authentische
Gesprach nattrlich und nicht langweilig sein.

Um die Eigenschaften der gesprochenen Sprache in die Lehrwerke erfolgreich
einzubeziehen, ist nur eine sinnvolle und altersangemessene Progression notwendig. Das
heilt, dass beim Frihspracherwerb die Grundziige von Horerriickmeldungen und ihrer
jeweiligen Funktion mit nonverbalen Gesten eingefiihrt werden, wéahrend mit fortgeschrittenen
und erwachsenen Lernern die Unterschiede zwischen gesprochener und geschriebener

Sprache angesprochen werden.

4.2.2. Neue Textformen im DaF-Unterricht

Die Aufgabe des auslandischen Deutschunterrichts ist, die Lernenden fir die
situationsangemessene Kommunikation zu befahigen. Im Zeitalter der digitalen Medien gehort
die computervermittelte Kommunikation zum Alltag. Daher sollten die neuen Texttypen auch in
den Deutschunterricht eingefiihrt und mit den Lernenden besprochen werden. Dabei sind einige
Sachen fur die Lehrperson in Betracht zu ziehen, wie beispielsweise die Lernstufe und das Alter
der Schiler sowie die Auswahl des Texttyps und der Zusammenhang, in dem der Texttyp
eingefihrt wird. Die Texttypen, mit denen sich die Lernenden kennen lernen sollen und die far
fremdsprachliche Lernprozesse interessant sind, sind in erster Linie Formen der E-Mail, des
Chats, der SMS und des Facebook-Status.

Als ein Texttyp, dem die Lernenden jeden Tag begegnen, wird der Chat in diesem
Kapitel naher dargestellt, und seine Verwendung im Fremdsprachenunterricht wird
vorgeschlagen. Heutzutage hat sich die urspringliche Form des Chats verandert. Der Chat

wurde zum Bestandteil der sozialen Netzwerke wie Facebook oder der E-Mail-Dienste wie
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Gmail, was bedeutet, dass die Gesprachspartner nicht Unbekannte sind, wie es normalerweise
bei einem urspringlichen Chat der Fall ist, und dass ein Eins-zu-Eins-Gespréach ublicher ist als
Gruppenchat, was friher umgekehrt war. Daher ahnelt ein Chatgesprach sehr der privaten
informellen Korrespondenz via E-Malil oder Facebook-Nachrichten. Diese
Kommunikationsformen scheinen in eine neue Mischform zusammenzufliel3en.

Es ist jedenfalls empfehlenswert, den Chat in den Deutschunterricht einzufuhren,
besonders mit fortgeschrittenen Lernern. Dabei werden nicht authentische Chats genutzt,
sondern didaktisch gestaltete Chatraume.

Dieser Chatraum muss sich von anderen Chats unterscheiden, wenn er zielgerichtet fur

die Unterstitzung fremdsprachlicher Fertigkeiten eingesetzt werden soll. Es handelt sich

dabei um einen Raum, der gezielt fur Lerner/innen eingerichtet wird. Neben einer

,instanz®, die den didaktischen Chatraum einrichtet und administriert und auch die

Lehrer- beziehungsweise Tutorrolle ibernehmen kann, ist es die thematische Lenkung,

auf der maf3geblich die kommunikative Tatigkeit im Chatraum basiert (Engler 2003: 1).
Wenn diese Form der computervermittelten Kommunikation in den Unterricht eingesetzt wird,
soll die Lehrperson sich Folgendes Uberlegen: Welche Fertigkeiten sollen durch das Chatten im
Fremdsprachenunterricht geférdert werden? Koénnen diese Fertigkeiten auch auf andere
Kommunikationssituationen Ubertragen werden? Innerhalb welches Themas kann ich den Chat
einfihren? Wie kann die Situation so authentisch wie moglich dargestellt werden, so dass die
didaktische Lenkung der Lehrkraft unbemerkt bleibt? Diese Fragen sollen der Lehrkraft mit der
Planung und Vorbereitung der Chatsitzungen helfen.

Engler hat eine Studie mit dem Einsatz des didaktischen Chats in einem Fernkurs
durchgefiihrt, wobei sich die Relevanz der neuen Texttypen fir die Entwicklung der
kommunikativen Kompetenzen durchsetzte. Die Lernenden empfanden namlich ,das Chatten
als eine Mischung aus Sprechen und Schreiben mit einer starken Tendenz zum Sprechen®
(Engler 2003: 13) ist. Der Chat kann jedoch den klassischen Konversationsunterricht nicht
ersetzen, obwohl die computervermittelte Kommunikation den schiichternen Schilern helfen
kann, die Angst vor dem Sprechen zu vermeiden. Auf3erdem fihrt das Chatten ,zu einem
Motivationsschub fir den Erwerb einer Fremdsprache®, weil in einem Chatraum die Lernenden
tatséchlich mit der neuen, noch unvollkommen erworbenen Fremdsprache miteinander
kommunizieren kdnnen, was dann den Lerneffekt steigert (Engler 2003: 1).

Als erschwerend kommt die ausschlief3lich schriftiche Realisierung und das Fehlen des
parasprachlichen und nonverbalen Bereiches der Kommunikation im Chat hinzu. Jedoch muss

diese Tatsache nicht automatisch als Nachteil betrachtet werden.
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Durch die Ausschaltung des nonverbalen Kanals ist jegliche kommunikative AuRerung

auf das schriftich GeaulRerte reduziert, was dazu fuhrt, dass sich die

Fremdsprachenlerner moglichst prazise und eindeutig in der Zielsprache auf3ern sollten,

um den Fortbestand des Chatgespraches zu sichern (Engler 2003: 12).

Was die Fertigkeiten im Fremdsprachenunterricht angeht, Gben die Schiler beim
Chatten gleichzeitig das Lesen und Schreiben. ,Hinzu kommt, dass der standige Wechsel
zwischen orientierendem und detailliertem Lesen, der beim Chatten gefordert wird, die
Lerner/innen zwingt, das flexible Anwenden der unterschiedlichen Lesestrategien zu trainieren®
(Engler 2003: 2). Uberdies Uben und lernen die Schiler beim Chatten verschiedene
Gesprachsstrategien wie beispielsweise die Eroffnung eines Gespréaches, die Beendigung,
Themenwechsel und andere (vgl. Engler 2003: 2), was fur die Entwicklung der Kompetenzen in
der miundlichen Kommunikation wichtig ist.

Die fortgeschrittenen Lerner kénnen auch stimuliert werden, mit Muttersprachlern zu
chatten. AulRer der grof3en Motivation und des positiven Lerneffektes, konnen die Lerner durch
das Internet heute in groBem Umfang mit einem Deutschen in Kontakt kommen, dessen
Struktur extrem gesprochensprachlich ist, das aber nur durch einen tatsachlichen Aufenthalt in
Deutschland zu bemerken ist. Die Verwendung der computervermittelten Kommunikation im
fremdsprachlichen Deutschunterricht tragt zum ,Grad an Aktualitat in der Orientierung an der
Gegenwartssprache® bei (vgl. Imo 2013: 50).

Um die Lernenden auf die Kommunikation via Chat im Deutschunterricht vorzubereiten,
sollen die Charakteristika der Chatsprache im Voraus eingefihrt werden. Viele dieser
Charakteristika dhneln den Merkmalen gesprochener Sprache, besonders auf der syntaktischen
und morphologischen Ebene (Tilgungen, Verschmelzungen, Ellipsen). Fur die Chatsprache sind
die folgenden Sachen charakteristisch: Reihung von Satzzeichen und Buchstabeniterationen,
Akronyme und Inflektive sowie Wortspiele. Die Lehrperson kann innerhalb der passenden
Unterrichtseinheit einauthentisches und dokumentiertes Chat aus einem Chat-Korpus einfiihren,
wie in folgenden Beispielen aus dem Chat-Korpus der Technischen Universitat Dortmund®
vorgegeben wird. Die Beispiele kommen aus unterschiedlichen Kontexten. Das erste Beispiel ist
ein Auszug aus einem Plauder-Chat, das viele umgangssprachliche Ausdriicke und
gesprochensprachliche Merkmale beinhaltet. Das zweite Beispiel bezieht sich auf einen

formalen Kontext, beziehungsweise auf die Planung eines Seminarprojekts.

% <http://www.chatkorpus.tu-dortmund.de/> (Stand: 6. Mai 2013)
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Beispiel 1: Plauderchat (Freizeit):

1
2
3
4
5
6
7
8
9

10
11
12
13
14
15
16
17
18
19
20
21
22
23

rafael
Lisa_15

hallo leute

will jemand chatten??

braverlasst den Raum.

reapi

rebell
nudelsuppenstern
rebell

Tigerelse

Bessy

reapi

hi rebeell

nein Lisa... hier chattet KEINER
Chatten? Hier? Um Gottes willen!
SKANDAL!

*|ol*

hi rafael

sind wir nich alle hier um zu chatten @ lisa

cool verlasst den Raum.

TomcatMJ
Tigerelse

reapi

Tigerelse
nudelsuppenstern
Lisa_15

Tigerelse

MissMess
nudelsuppenstern
TomcatMJ

keiner grinst :)

chatten in nemchat?igitt:-)
Pfui..

lol

Das mach ich aus Prinzip nicht.

*grins*

*igiddibaaah* :oP

einer hat ne chatallergie ...

tja, ist wohl kein so originelles statement *g*
Nen Kochkurs... sieht man das nicht?

dat is ja fast wie mit nemtelefon telefonieren:-)

Beispiel 2: Chatbasierte Planung eines Seminarprojekts (Lehr--/Lernkontexte):

1

ga b~ W N

ulla  Ich war dafir, dass wir die Punkte so auflisten, wie du das angefangen

hast.

ulla Das war schon ubersichtlich.

jana ja denkich auch

jana ist dann auch gut nachvollzeihbar denke ich

ulla  Vielleicht kannst du ja, wenn du Zeit hast, deine Beispiele und so mal

reinstellen, kann dann mal sehen, was man noch ergénzen kénnte.

jana ja udn was machen wir dann? wir missen ja irgendwie nen text halbwegs
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zu stande bringen
jana ich kann doch meinen urspriinglcihentext verandern oder?
8 jana dann machst du deine erganzungen rein udn stellst es ins forum dann
haben wir es da
9 jana ja das mit dem text verandern geht
10 ulla  Ich kann dir den Endtext ja erst mal schicken, weil3 ja nicht, ob du damit
einverstanden bist

11 ulla  Wenn ja, kann ihn ja einer von uns "veroffentlichen”

Innerhalb der Unterrichtseinheit, in der ein Chatauszug auf dem Arbeitsblatt eingefuhrt

wird, kdnnen die folgenden Aufgaben den Lernern gegeben werden:

e Lies den Chatauszug und markiere Auffalligkeiten.

¢ Ordne tabellarisch den drei Bereichen Sprache, Rechtschreibung und Symbole

zu und ergdnze deine Tabelle (Partnerarbeit).

¢ Diskutiere die Bedeutung der Symbole im Plenum.
Bei solcher Analyse des Chatauszugs lernen die Schiiler typische Akronyme und Inflektive, die
beim Chatten im Deutschen verwendet werden, wie beispielsweise lol (laughing out loud), rofl
(rolling on floor laughing), *g* (grinsen), oder *s* (smile). Wenn ein didaktischer Chat im
Unterricht nicht zuganglich ist, soll die Lehrperson die Schiler ermutigen, selbst
deutschsprachige Chats zu besuchen, um die erworbenen Kenntnisse zu verwenden und ihre
Erfahrung mitzuteilen. Dies ist jedoch nach mehreren Begegnungen mit dem Chat im
Fremdsprachenunterricht.

Solchen Einsatz der neuen Kommunikationsmedien im Unterricht kann man auch mit
anderen Medien, wie zum Beispiel SMS oder Facebook-Status verwenden. Fur den Einsatz der
computervermittelten Kommunikation im fremdsprachlichen Deutschunterricht ist es wichtig,
dass der Einsatz zielgerichtet und zweckhaft ist. Die Authentizitdt der Kommunikation kann nur
dann erzielt werden, wenn die Lernenden das Bedurfnis zum Kommunizieren haben. Rdsler
(2000: 18) betont auch, dass das Medium an sich unwichtig ist, wenn man keine Botschaft zu
Ubertragen hat: ,The medium is not the message because if people have nothing to say to each
other then it doesn't really make any difference in which medium they don't say it”. Nur wenn
das Kriterium der authentischen Kommunikation erfillt ist, kann der Einsatz den Lernerfolg

bringen.
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4.3. Gesprochene Sprache und interkulturelle Kommunikation

Da heutzutage Deutschland fur viele junge Leute ein attraktives und zugéngliches Land
ist, und da sie sich oft im Ausland fir eine langere Zeit aus verschiedenen Griinden aufhalten,
wie wegen des Berufs, des Studiums oder eines touristischen Besuchs, ist es beim
Fremdsprachenlernen sehr wichtig, aus den Lernenden kompetente Gesprachspartner zu
machen. Um das zu erzielen, sollen sich die Lernenden mit den Aspekten der Kommunikation in
der anderen Kultur bekannt machen. In diesem Zusammenhang spielt der Bereich der
interkulturellen Kommunikation im Fremdsprachenunterricht eine wichtige Rolle.

Es reicht eigentlich nicht, dass die Lernenden nur tber Sprachkenntnisse verfigen, die
in erster Linie auf die schriftsprachliche Ebene orientiert sind, sondern sie sollen praktische
Sprachkenntnisse erlernen, die in der realen Kommunikation verwendet werden konnen.
Schréter und Langer (2011) behaupten, dass viele reale und fur Lernende wichtige Situationen
sprachlich im Deutschunterricht nicht abgedeckt werden. Im Gegensatz zum
Fremdsprachenunterricht brauchen die Lernenden in der realen Kommunikation keine
vollstandigen Satze, um soziale Kontakte zu knitpfen oder sich Uber ihre Hobbies zu
unterhalten. In diesem Zusammenhang spielt die gesprochene Sprache im fremdsprachlichen
Deutschunterricht eine entscheidende Rolle:

However, students who have not developed their interactional skills beyond what was

learnt in the early years of their schooling, and who are accustomed to basing their

spoken style on formal written German, will find it difficult to get to know their peers.

Many former students of German have testified to the culture shock they experienced on

first visiting a German-speaking country for a prolonged period and discovering the gap

between native and learner German. If students are nervous to speak for fear of the
wrong adjective ending or because of the lack of vocabulary, they will not be able to
keep pace with the demands of normal conversation, while concentrating on grammar
rather than on being co-operative in terms of giving and seeking feedback, listening and
adapting to the hearer and other features of dynamic talk will make them very

inadequate conversational partners (Watts 2000: 74 f.).

AuBerdem warnen viele Autoren davor, dass das Beharren auf einer formellen
Sprachvarietat, die in Deutschland kaum noch verwendet wird, zu Frust und zu einer sinkenden
Attraktivitat des Deutschen als Fremdsprache fihrt (vgl. Imo 2013: 50). Deshalb ist es wichtig,
dass die gesprochene Sprache systematisch mit dem schriftsprachlichen Standard im

fremdsprachigen Deutschunterricht integriert wird, so dass die Lernenden zu kompetenten
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Gesprachspartnern werden. Watts (2000: 76) glaubt, dass ein kompetenter Sprecher mit
interkulturellen Kompetenzen nur solch ein Lerner ist, der sich unberiihrt vom Kulturschock in
verschiedenen Situationen angemessen verhalt.

Wichtige Elemente der interkulturellen Kommunikation fir den Fremdsprachenunterricht,
die mit der gesprochenen Sprache verbunden sind, betreffen nonverbales, paraverbales und
verbales Verhalten. Heringer (2010) definiert paraverbales Verhalten als Ph&nomene, die
sprachliche AuBerungen modulieren, wie zum Beispiel prosodische Phanomene: Intonation,
Stimmlage, Stimmfarbung, Tempo, Rhythmus, Akzent, Intensitat, TonhOhe oder Lautstéarke.

Sie sind nie autonom, sondern Huckepack-Phianomene, die sich vokalen AuRerungen

aufpfropfen und sie modulieren. Diese Zeichen sind bei jeder vokalen AuRerung dabei,

wir konnen sie nicht umgehen. Darum sind die meisten auch keine echten
kommunikativen Zeichen, aber sie kdnnen gedeutet werden und wir deuten sie (Heringer

2010: 96).

AuBerdem betont Heringer, dass diese Phdnomene unterschiedlich etabliert sein kdnnen und in
verschiedenen Kulturen unterschiedlich gedeutet werden kdnnen. Daher folgt, dass
paraverbales Verhalten in der Kommunikation absichtlich verwendet wird.

Weiterhin nennt Heringer (2010) Pausen als Beispiel flr nonverbales Verhalten. Wegen
Pausen, beziehungsweise der Momente der Stille, kbnnen auch bestimmte Schwierigkeiten in
der Kommunikation entstehen, weil Pausen dauernd im Gesprach vorkommen, obwohl sie von
den Muttersprachlern nicht wahrgenommen und instinktiv verstanden werden. Die heiklen
Stellen fur Fremdsprachenlerner sind die Folgenden:

Wie ist die Pause zu verstehen? Braucht der Partner eine Denkpause und soll ich sie ihn

lassen? Oder sollen beide Partner nachdenken? Oder will der Sprecher den [T]urn*

abgeben? [...] [W]ie lange eine Mikropause dauert, wann sie zur Pause wird, wie

Pausen zu verstehen sind (Heringer 2010: 98).

Laut Heringer (2010) sind die oben genannten Fragen kulturell unterschiedlich geregelt, was zu
Missverstandnissen filhren kann. Damit ist insbesondere der Sprachwechsel verbunden. Es
kann problematisch sein, wenn man seinen Gesprachspartner unterbricht und kulturell
unangemessen seinen Turn Ubernimmt oder wenn alle Gesprachspartner durcheinander

sprechen.

* Der Turn wird in der Transkription als AuRerungseinheit bezeichnet, die den Sprecherwechsel markiert
(turn-taking; vgl. <http://de.wikipedia.org/wiki/Sprecherwechsel> (Stand: 3. Juni 2013)).
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Nonverbale und paraverbale Merkmale der Kommunikation koénnen nicht
konventionalisiert sein. Daher ist ihre Beschreibung laut Heringer (2010) nur in Skalen mdglich,
und die Trennung der einzelnen Merkmale ist oft schwierig. Da im Vordergrund in der
Kommunikation immer das Verbale steht, ist es auf3erst wichtig, dass Deutschlerner auf typisch
gesprochensprachliche Ausdriicke, die im dritten Kapitel dieser Arbeit angefihrt wurden, schon
im Fremdsprachenunterricht sto3en. Als besonders anfallig fur interkulturelles Missverstehen
erwahnt Heringer (2010) Partikeln wie ,mhm*, ,ja“ oder ,ah“, zudem kérpersprachliche
Handlungen, Gestik und Mimik und Lacheln. Es ist entscheidend den Lernenden beizubringen,
dass die Kommunikation eigentlich das Verstehen zwischen den Gesprachspartnern ist. Aus
diesem Grund soll man immer auf das eigene und das Verhalten des Gegenubers achten.
Damit sich die interkulturelle Kommunikation erfolgreich vollzieht, schlagt Heringer (2010) das
Vertrautsein mit Kommunikationsmethoden und Kommunikationstechniken in der betreffenden
Kultur vor.

Als Kritik an die Einfuhrung der gesprochenen Sprache in den fremdsprachlichen
Deutschunterricht aus interkulturellen Grinden kann man die Vorherrschaft der englischen
Sprache in der Wirtschaft und Wissenschaft nennen. Trotzdem braucht jede Person, die in
Deutschland wohnt und arbeitet oder nur mit Deutschland irgendwelchen Kontakt hat, fir
informelle und alltdgliche Kommunikation die Kompetenz in der sozialen Interaktion, wobei die

gesprochene Sprache eine entscheidende Rolle spielt.

4.4. Gesprochene Sprache im Gemeinsamen europaischen Referenzrahmen

Da sich Der gemeinsame europdische Referenzrahmen im Fremdsprachenunterricht
(2001) als ein bildungssprachliches Dokument mit der kommunikativen Sprachkompetenz als
grundsatzlichem Lernziel etablierte, ist es empfehlenswert, die Position der gesprochenen
Sprache in seinen Skalierungen und Aussagen Uber das Lernniveau und Kompetenzen von
Lernenden zu betrachten.

Aufgrund ihrer wichtigen Funktion im Fremdsprachenunterricht hat sich Dannerer (2008)
ernsthaft und detailliert mit den mdindlichen produktiven Fertigkeiten in diesem Dokument
auseinandergesetzt, was weiter im Text zusammenfassend dargestellt wird. In ihrer Analyse
stellt Dannerer (2008: 179) dar, dass Aspekte muindlicher Sprachverwendung zufriedend im
Gemeinsamen europdischen Referenzrahmen reprasentiert sind, vor allem in Skalen und
Deskriptoren, die sich ausschlieRlich auf miindliche Fertigkeiten beziehen sowie auf andere

Stellen, wie zum Beispiel nonverbale Kommunikation, paralinguistische Mittel (Kérpersprache,
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Sprachlaute, prosodische Mittel) und eine Liste von Textsorten. Dannerer (2008: 180) glaubt,
dass diese starke Vertretenheit der Mduandlichkeit im Gemeinsamen europdaischen
Referenzrahmen die kommunikative Wende im Fremdsprachenunterricht spiegelt. Weiterhin
beschaftigt sich Dannerer mit der Differenzierung zwischen mindlicher und schriftlicher
Produktion, Rezeption, Interaktion und Sprachmittlung, der viel Aufmerksamkeit gewidmet wird.
Jedoch fehlt eine systematische Beschreibung der Unterschiede zwischen der geschriebenen
und gesprochenen Sprache sowie die Auffassung der zwei Varietaten der deutschen Sprache.
Der Unterschied zwischen medialer und konzeptioneller Schriftlichkeit wurde nicht erwahnt.
Dannerer schlagt vor, dass das Modell Koch/Osterreichers im Gemeinsamen europaischen
Referenzrahmen eingefuhrt werden sollte, weil “es den Vorteil [hat], gemeinsame mediale
Bedingtheit und gleichzeitig situativ evozierte Vielfalt und Varianz gesprochener Sprache
systematischer fassbar zu machen” (2008: 194).

Was die Liste von gesprochenen Texten (GeR 2001: 97) betrifft, scheint sie
systematisch, aber eigentlich handelt es sich bei den zehn exemplarisch angefihrten
Textsorten um solche, die eher rezeptiv zu beherrschen sind (6ffentliche Durchsagen,
Predigten, Gottesdienste, Shows, Sportkommentare, Nachrichtensendungen usw.), wobei es
vielfach konzeptionell schriftliche Texte sind, die mindlich realisiert werden, beziehungsweise
die medial mindlich sind (vgl. Dannerer 2008: 194). Es wurde angenommen, dass es wegen
der mangelnden theoretischen Erfassung von Muindlichkeit vs. Schriftlichkeit dazu kam. Im
Ubrigen werden die nonverbalen und paralinguistischen Aspekte der Sprache beziehungsweise
Kommunikation erwéahnt, wahrend syntaktische Merkmale gesprochener Sprache ganzlich
unberticksichtigt bleiben (vgl. Dannerer 2008: 194). In Skalen zu Fehlern und Flissigkeit (GeR
2001: 129) werden sogar Pausen, Abbriiche und Tempowechsel, die normalerweise legitime
Elemente gesprochener Sprache sind, als zu vermeiden des Ubel angesehen, das auf der
Oberstufe nicht mehr auftreten sollte. Dannerer halt solche Sichtweise auf gesprochene
Sprache fur von den Konventionen geschriebener Sprache bzw. muindlich realisierter
schriftlicher Texte geprégt, was sich im Mangel an Mundlichkeit im Gemeinsamen europaischen
Referenzrahmen erkennbar macht (2008: 194 f.).

Im Gemeinsamen europdischen Referenzrahmen werden holistische und analytische
Skalen zur Selbstbeurteilung vorgegeben. Das “Beurteilungsraster zum mindlichen
Sprachgebrauch” (GeR 2001: 37) ist eine diagnoseorientierte analytische Skala, in der
sprachliche Mittel, Korrektheit, Flussigkeit, Interaktion und Kohérenz in einer Tabelle verbunden
werden. Dannerer (2008: 195 f.) schlagt vor, dass eine gemeinsame und vergleichbare Skala

der vielfaltigen Tabellen, die den mindlichen Sprachgebrauch betreffen, dargeboten wird. Die

33



Kategorien, die in diesen Skalen in Bezug auf die Gesprachsfahigkeit der Lernenden verwendet
werden (als Unterkategorie der Fertigkeit Sprachen), sind

meist terminologisch anders und nicht einheitlich gefasst, die Inhalte oft verstreut und

aus sprechwissenschaftlicher und gesprachsanalytischer Sicht ungewdhnlich

systematisiert. In Tabellen werden mdglichen kommunikativen Strategien diejenigen

Techniken zugeordnet, die zu ihrer Erreichung fuhren sollen. Das Verhéltnis von

.kommunikativen Strategien® und die dabei anzuwendenden Techniken erscheinen

mitunter simplifiziert und schematisiert (Bose/Schwarze 2007: 4).

In diesem Zusammenhang werden die Skalen mit trennscharfen Deskriptoren kritisiert, weil sich
daraus herausgibt, dass die Lese-, Sprech-, Schreib- oder Horstrategien isoliert getibt werden
sollen (Dannerer 2008: 196). Hinsichtlich der authentischen Sprachverwendung und
kommunikativen Tendenzen, die im Mittelpunkt des Gemeinsamen europdaischen
Referenzrahmens stehen, sollen “Teilfertigkeiten kombiniert werden und diejenigen Teilbereiche
der Sprache und der Kommunikation eingebunden werden, die nicht in Skalen beschrieben
wurden” (Dannerer 2008: 197). Dannerer (2008: 197) setzt fort, dass die Teilbereiche, fur die
bislang keine getrennten Skalen erarbeitet wurden, in bestehende Skalen eingefligt werden
kénnen, zum Beispiel Anforderungen interkulturellen Kommunizierens in Skalen zur Interaktion,
Paraverbales und Nonverbales in Skalen zu den linguistischen Kompetenzen.

Mit den Deskriptoren im Gemeinsamen europaischen Referenzrahmen beschéftigten
sich auch Bose und Schwarze (2007). Sie berichten, dass die Deskriptoren von Lehrenden als
transparent, nitzlich, objektiv und relevant beurteilt worden sind, was bedeutet, dass sie auf der
Sprachniveau-Skala maf3geblich konkret zur (Selbst-)Einschatzung der Lernenden verwendet
werden kdnnen. Es ist hervorzuheben, dass die Autoren des Gemeinsamen europaischen
Referenzrahmens diese Niveaubeschreibungen weder dogmatisch begreifen noch
unwiderruflich oder ausschlieZlich als einem einzigen theoretischen oder didaktischen Ansatz
verpflichtet betrachten (vgl. Bose/Schwarze 2007: 3).

Die Skalen und Systematisierung sollen nicht zum Selbstzweck werden. Es ist
notwendig, dass Gesprachsfahigkeit und Charakteristika miundlicher Diskurse im Gemeinsamen
europaischen Referenzrahmen wund in verschiedenen Lehrwerken flr Deutsch als
Fremdsprache bericksichtigt werden. Bose und Schwarze (2007: 4) warnen davor, dass die
muandliche Kommunikation oft im Unterricht Gberdidaktisiert wird. Imo (2013: 51) unterstiitzt
auch diese Behauptung, dass die Interaktion im Sprachenunterricht Gberwiegend unnaturlich

geubt wird, wahrend der Gemeinsame européische Referenzrahmen ihr theoretisch die grofe
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Bedeutung gibt. Aus diesem Grund soll eine grolRere Aufmerksamkeit auf die Vermittiung der

authentischen mundlichen Kommunikation gerichtet werden.

5. Vorschlag fir eine Unterrichtseinheit mit authentischem Dialog

In diesem Teil der Arbeit steht der konkrete Vorschlag fir eine Unterrichtseinheit mit
authentischem Dialog im Mittelpunkt. Vor dem Unterrichtsentwurf selbst wird die Auswahl des
Dialogs begrindet und die Anweisungen gegeben, die sonst im fremdsprachlichen
Deutschunterricht beachtet werden sollen. Danach wird der Dialog in Bezug auf die
gesprochene Sprache analysiert. Das Transkript des Dialogs befindet sich im Kapitel 5.4. Da
den Schilern diese Weise der Transkribierung zu kompliziert und unndtig, wird auch eine
einfachere Form der Verschriftichung des authentischen Dialogs vorgeschlagen, die der Form
von Lehrbuchdialogen ahnelt. Schliel3lich folgt der Entwurf fir eine Unterrichtseinheit mit
authentischem Dialog. Erstens wird die ganze Unterrichtseinheit beschrieben. Danach ist der
Verlaufsplan mit dem Tafelanschrieb und anderen Materialien, die im Unterricht verwendet

werden, vorgegeben.

5.1. Auswahl des Dialogs

Bei der Auswahl der authentischen Materialien fir den fremdsprachlichen
Deutschunterricht soll die Lehrkraft aufpassen, dass sie altersangemessen und zielgerichtet
sind, wie es schon angefiihrt wurde. Die gesprochene Sprache kann Uberwiegend nur mit
fortgeschrittenen Lernern als Lerngegenstand eingesetzt werden. Dabei gibt es auch einige
Probleme. Die gesprochene Sprache soll verschriftlicht sein, damit sie didaktisch behandelt
werden kann. Die Lehrpersonen sollen auch Uber gute Kenntnisse der Eigenschaften der
gesprochenen Sprache verfligen, um sie ihren Schiler vermitteln zu kénnen.

Uber die Sammlungen von authentischen Dialogen war schon in der Arbeit die Rede. Als
das beste Korpus der gesprochenen Sprache wurde eine Datenbank Gesprochenes Deutsch
fur die Auslandsgermanistik der Universitat Miinster® angefiihrt. Diese Datenbank wurde vor
allem fur die DaF-Lehrenden aufgebaut. Die Sammlung enthalt kurze Audiodateien mit
Transkripten, eine kurze Einfuhrung in die Transkriptionskonventionen und Beispiele der

Unterrichtseinheiten, die den Lehrenden beim Einsatz der Audiodateien mit authentischen

® <http://audiolabor.uni-muenster.de/daf/> (Stand: 5. Marz 2013)
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Gesprachen in den Unterricht helfen sollen. Um den Zugang zu den Materialien zu bekommen,
soll man sich mit dem kostenlos erreichbaren Passwort einloggen. Das Passwort fir die
Materialien lautet: daf2010. Die authentischen Gesprache werden auf der Seite der
Transkriptsammlungen aufgelistet und thematisch aufgegliedert. Bei jedem Gesprach kann man
die entsprechenden Dateien zum Herunterladen finden, beziehungsweise die Transkripte als
PDF- oder Word-Datei und die Audiodatei als MP3-Datei. Die Gesprache dauern ein paar
Minuten und sind besonders gut flir den Unterricht geeignet, um ,bestimmte sequenzielle
Muster oder Gattungskonventionen“ (Imo 2013: 52 ff.) zu illustrieren und zu vermitteln, wie
beispielsweise die Stellen des Telefonatbeginns und der Beendigung des Gesprachs.

Das authentische Gesprach, das fur den Unterrichtsentwurf gebraucht wurde, kann man
auch in dieser Sammlung finden, da alle Dialoge aus der Datenbank zu den didaktischen
Zwecken geeignet sind. Thematisch ist das Gesprach als die Verabredung zum Besuch
bezeichnet und ist zur Vermittlung der Konventionen eines informellen Telefonats passend. Der
Dialog enthalt auch gute Beispiele der Eigenschaften der gesprochenen Sprache, die den
Lernern in der alltaglichen Kommunikation hilfreich bei der Interaktion mit Muttersprachlern sein
kénnen. Diese Eigenschaften werden linguistisch aufgrund der Kategorisierung der Merkmale
gesprochener Sprache im ersten Teil der Arbeit analysiert werden.

Bei der Auswahl des Dialogs war es wichtig, dass es nicht zu viele unbekannte Worter
gibt, weil die Authentizitat des Dialogs an sich das Verstehen des Gesprachs erschwert, obwohl
der Unterrichtsentwurf fur fortgeschrittene Lerner des Deutschen als Fremdsprache in
kroatischen Gymnasien vorgesehen ist. Der authentische Dialog ist in erster Linie zum
Horverstehen einzusetzen. Deswegen soll die Dauer des Dialogs in Betracht genommen
werden. Der ausgewahlte Dialog dauert weniger als eine Minute, was weder zu lang noch zu
kurz fir den vorgesehenen Einsatz ist. Wegen der Authentizitat soll der Dialog den Lernern
interessant sein. AuBerdem wurde der authentische Dialog aufgrund der Lernziele ausgewabhilt,
die in der Unterrichtseinheit geleistet werden sollen, was spéter in der Arbeit bei der Erlauterung

des Unterrichtsentwurfs angefuhrt wird.
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5.2. Transkript

Das Transkript des authentischen Gesprachs kann man, wie schon erwahnt, auf der
Internet-Seite der Datenbank Gesprochenes Deutsch fir die Auslandsgermanistik finden. In
diesem Teil der Arbeit wird das Transkript des ausgewahlten Dialogs vorgegeben, das in der
Datenbank entweder als PDF- oder Word-Datei herunterzuladen ist. Zu Beginn jedes
Transkripts befindet sich ein Transkriptkopf, in dem die Hintergrundinformationen zum
Gesprach festgelegt sind. Das erleichtert das Verstandnis des Gesprachs. Weiterhin werden die
Sprecherinnen mit ihren Namen benannt und die im Transkript verwendeten Kiirzel angegeben.
Andere Informationen wie beispielsweise die Dauer des Gesprachs, das Alter von
Gesprachspartnern, der Grund des Anrufs, der Ablauf des Anrufs werden auch angefiihrt.
AulRerdem finden sich noch einmal die wichtigsten Transkriptionskonventionen kurz erlautert, so
dass das Transkript leichter verstanden werden kann. Am Ende des Transkripts werden noch
einige Anmerkungen geliefert, wie zum Beispiel andere Eigen- oder geographischen Namen,
die sich im Gesprach auftauchen. Das originale Transkript befindet sich im Anhang dieser
Arbeit.

Diese Art der Verschriftlichung ist eher formal und kann der Lerngruppe, fur die das
Gesprach geeignet ist, unverstandlich sein. Deshalb wird ein Vorschlag fir die Verschriftlichung
des Dialogs in einer Form entwickelt, die den Lehrbuchdialogen &ahnelt. Obwohl die
Konventionen der Verschriftlichung dabei nicht beachtet werden, ist es wichtiger, das Transkript
dem Verstandnis der Lerner anzupassen, so dass sie sich vollkommen dem Hoérverstehen und

den Eigenschaften der gesprochenen Sprache widmen kdénnen.

1 Mutter: Grenzlander Zeitung. Muller.

2 Tochter: Hi! Hier ist Laura!

3 Mutter: Hi!

4 Tochter: Ich wollte bescheid sagen, dass wir dann morgen Abend vorbeikommen.
5 Multter: Morgen Abend erst?

6 Tochter: Ja.

7 Mutter: Warum so spat?

8 Tochter: Weil wir erst noch Dexter wegbringen mussen, und dann sind wir noch
9 ein bisschen da.

10 Mutter: Ach ja. Ach so. Okay. Und wie spat dann ungefahr? Oder kommt ihr mit
11 dem Auto, oder?
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12 Tochter: Nein. So um sechs, denke ich.

13 Mutter: Ja. Dann meldest du dich dann noch einmal.

14 Tochter: Ja. Wahrscheinlich misst ihr uns dann (unverstandlich) in Heek von der
15 Bushaltestelle wieder abholen, weil wir dann mit dem Bus aus Laer weiter
16 fahren.

17 Mutter: Ja. Das ist kein Problem.

18 Tochter: Ja. Sage ich aber noch mal bescheid.

19 Mutter: Ja, gut.

20 Tochter: Okay.

20 Mutter: Ja. Sonst alles klar?

21 Tochter: Ja.

22 Mutter: Ja? Martin auch?

23 Tochter: Ja. Er hat heute Nacht gearbeitet. Er schlaft noch.

24 Mutter: Oh, er schlaft noch?! Okay, alles Klar.

25 Tochter: Okay.

26 Mutter: Dann sehen wir uns morgen.

27 Tochter: Ja, bis dann!

28 Mutter: Okay, ja! Tschif!

29 Tochter: Tschau!

5.3. Analyse der Merkmale gesprochener Sprache im authentischen Dialog

Der fur die Unterrichtseinheit ausgewahlte authentische Dialog enthalt die
reprasentativen Merkmale gesprochener Sprache. Hier werden die Beispiele der gesprochenen
Sprache aus dem Dialog nach den Merkmalen aus dem dritten Kapitel dieser Arbeit analysiert,
Die Unterschiede zwischen der geschriebenen und gesprochenen Ausdrucksweise werden
auch naher erlautert. Bei dieser Analyse werden die Beispiele in der nicht vereinfachten
Transkriptionsart angefihrt, weil somit die Beispiele deutlicher reprasentiert werden kénnen. Die
konkreten Stellen in Beispielen aus dem Dialog, die ein Merkmal reprasentieren, werden fett
gedruckt.

Erstens werden alle Beispiele aus dem Dialog analysiert, die unter den phonetischen
Merkmalen kategorisiert werden koénnen. Die folgenden Bespiele reprasentieren den Wegfall
von unbetonnten Vokalen oder Konsonanten am Ende des Wortes bei der Bildung des Tempus

oder im Zusammenhang der Worter wegen der leichteren Aussprache:
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06 T ahm ich wollt eben beSCHEID sagen-

19 T naéa so um SECHS denk ich.

04 hier is LAUra-

37 der hat heut nacht geARbeitet-
Weiterhin geht es in den folgenden Beispielen um die Verschmaéltzungen, beziehungsweise um
die Reduktion des Artikels:

13 und dann (1.0) sind wir noch n bisschen DA-
18 oder kommt ihr mit’'m AUto oder?
24 in heek von der bushaltestelle wieder abholen weil wir ja

dann mit’'m bus aus LAER weiter fahren-
Obwohl prosodische Merkmale als selbstverstandener Teil der gesprochener Sprache
bezeichnet werden und vorher nicht néher angesprochen, ist es im betreffenden Dialog
interessant zu bemerken, wie die Intonation an einigen Stellen anders als Ublich verwendet
werden:

29 M ja GUT.

30 T ((in hoher Tonlage)) oKAY-

31 M ja?

Die beiden Gesprachspartnerinnen vereinbarten zu diesem Punkt des Gesprachs alle
Einzelheiten. Auf diese Weise wird das Ende des Gesprachs mit der steigenden Intonation
signalisiert.

Was die syntaktische Ebene angeht, kommen im authentischen Dialog oft Ellipsen vor:

32 sonst alles KLAR?

35 martin AUCH?

Weiterhin wird in einer Situation die Verberststellung verwendet, was auch typisch fur die
Ausdriicke in der gesprochenen Sprache ist:

28 sag ich aber noch mal beSCHEID
Leider gibt es im Dialog keine Beispiele der Subjunktionen mit Verbzweitstellung, da es
empfehlenswert ist, dieses Phanomen der gesprochenen Sprache den fortgeschrittenen
Lernenden im fremdsprachlichen Deutschunterricht zu vermittelen.

Die Analyse der lexikalischen Ebene des Dialogs ist sehr unfangreich, da es viele
Beispiele aus diesem Bereich gibt. Hier werden nur einige vorgegeben. Die Gesprachspartikeln
wie zum Beispiel Antwortpartikeln kommen oft in Vereinbarungen vor:

19 T naé so um SECHS denk ich.

24 in heek von der bushaltestelle wieder abholen weil wir ja
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dann mit‘'m bus aus LAER weiter fahren-
25 M ja.

26 das ist ja kein proBLEM-
27 T ja-
28 sag ich aber noch mal beSCHEID.

29 M ja GUT.
Andere Gesprachspartikeln werden auch gebraucht, wie beispielsweise Partikeln zur
BegriiRung, Endsignale, Rickversicherungssignale, Haltesignale, oder Verstehenspartikeln:

05 M hi-

40 oKAY-

41 alles KLAR.

07 dass wir dann morgen Abend vorbeikommen ne?

06 T ahm ich wollt eben beSCHEID sagen-
14 M ahJA-

15 achSO-
Die Modalpartikeln sind auch im authentischen Dialog reprasentiert:
26 das ist ja kein proBLEM-

10 M warum denn so SPAT?

SchlieRlich ist es auch interessant zu bemerken, dass in der realen Interaktion zu
Uberlappungen kommt. So im folgenden Beispiel geschieht bei dem Abschiedsgruf:

44 T JAA [bis dann-]

45 M [OKAY ja- ]
Im vorgegebenen Dialog kann man auch eine aufRersprachliche Handlung beobachten, und
zwar das Schnalzen mit der Zunge:

23 wahrSCHEINIlich ahm mudsst ihr uns dann f dh- ((schnalzt mit der Zunge)) (1.0)
In dieser Situation wollte sich eine Gespréchspartnerin korrigieren. Aul3ersprachlicher
Handlungen folgen immer die Ausdriicke in der gesprochenen Sprache.

Die angefuhrten Bespiele sind nur einzelne, auf die die Lehrperson den Lernern die
Aufmerksamkeit im Unterricht richten kann. Im folgenden Teil wird der Gestaltung der

Unterrichtseinheit mit dem authentischen Dialog dargestellit.
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5.4. Unterrichtsentwurf

Der Dialog, der in der vorgeschlagenen Unterrichtseinheit didaktisiert wird, ist eine
Verabredung zum Besuch. Im Hinblick auf die gesprochene Sprache, eignet es sich sehr gut
dazu, die Konventionen fir informelle Telefonate im Deutschen zu vermitteln, besonders die
konventionalisierten Stellen des Telefonatbeginns und der Beendigung des Gespréchs.

Das Horverstehen und die mundliche Sprachproduktion sind die fir den Umgang mit der
gesprochenen Sprache im fremdsprachlichen Deutschunterricht die wichtigsten Lernziele. Im
Zusammenhang damit stehen sie auch im vorgeschlagenen Unterrichtsentwurf im Mittelpunkt.
AuBerdem wurde der Dialog aufgrund des Dokumentes der Kroatischen Zentrale fir
Zentralabitur ausgewahlt, in dem eines der Lernziele fiir das Hoérverstehen, beziehungsweise fir
die mindliche Produktion in der dritten Klasse der Gymnasien fir Deutsch als Fremdsprache
als das Folgende definiert wird: "Razumijevanje u potpunosti jezi¢no i sadrzajno jednostavnih
tekstova, koje govori izvorni govornik. [...] Razumijevanje bitnih informacija u razgovoru s
izvornim govornikom (svakodnevni razgovori, jednostavni sadrzaji). Izlaganje najvaznijih poruka
odsludanog teksta" (Nastavni program za gimnazije 1994: 32), beziehungsweise: “Samostalno
iskusSati nau€eno u novim situacijama i primijeniti jezicno na novim sadrzajima” (Nastavni
program za gimnazije 1994: 33).

Bei der Entwicklung des Unterrichtsentwurfs mit dem authentischen Dialog soll man auf
das Folgende achten. Die Lehrkraft soll alle Materialien im Voraus gut vorbereiten, wie zum
Beispiel die Audio-Aufnahme des authentischen Gesprachs, Handouts mit dem Transkript und
die Zettel mit Situationserklarungen. Weiterhin soll die Dauer der Aufnahme bericksichtigt
werden, so dass sich die Schiiler nicht langweilen. Die Aufnahme soll weder zu lang noch zu
kurz sein. Zusatzlich soll die Aufnahme von der Qualitat akzeptabel sein. Trotzdem ist es
erlaubt, dass die Aufnahme teilweise schwer verstandlich oder unverstandlich ist, weil die
Schwierigkeiten bei dem Zuhéren der Authentizitat des Dialogs beitragen. Die Form, in der das
authentische Gesprach verschriftlicht wird, ist eine der wichtigsten Entscheidungen der
Lehrperson fir den Unterrichtsentwurf. Es ist ratsam, dass die Verschriftichung einem
Lehrwerkdialog ahnelt, da die Schuiler mit Lehrwerkdialogen besser vertraut sind als mit
standardisierten Transkripten.

Als Einfihrung in die Unterrichtseinheit und Vorbereitung auf den Texttyp ,Verabredung
zum Besuch® sollen die Schiler ihr Vorwissen aktivieren. Alle Schiler nehmen an der

Brainstorming-Runde zum Thema ,Verabredung zum Besuch® teil. Als Ergebnis der
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Brainstorming-Runde zeichnet ein Lerner das Assoziogramm auf die OHP-Folie oder an die
Tafel.

Danach folgt das Horverstehen des authentischen Dialogs. Die Lehrperson spielt ein
authentisches Gesprach auf einem CD-Player oder Laptop vor. Beim ersten Hoéren ist es
wichtig, dass die Lerner bemerken, dass es sich um eine authentische Aufnahme von
Muttersprachlern geht. Die Schiler au3ern ihre spontanen Eindricke zum Gehdrten, wie zum
Beispiel ob sie eine &hnliche Aufnahme schon friher gehort haben, oder inwieweit die
Aufnahme verstandlich ist. Die Lehrperson spielt das Gesprach zum zweiten Mal vor. Danach
antworten die Schuler auf einige Fragen zum Globalverstehen des Gespréachs. Das sind die
Fragen zum Anlass, Inhalt und Sprecher-Horer- Beziehung.

In der ndchsten Phase bekommen die Lernenden das aufgeschriebene Gesprach. Nach
der Verteilung der Handouts mit dem Dialog, héren die Schiler noch einmal das Gespréch,
wobei sie im Handout die Unterschiede zwischen dem aufgeschriebenen und dem gehdrten
Text markieren sollen. Danach folgt die Diskussion im Plenum, wobei es ratsam ist, dass die
Lehrperson noch einmal die Abschnitte der authentischen Aufnahme mit wichtigen Merkmalen
gesprochener Sprache vorspielt und die Schiler auf sie aufmerksam macht. Die Schiler
kénnen diese Stellen im Handout notieren. Sie machen sich dieser Merkmale auch in der
Muttersprache bewusst, so dass sie besser verstehen kdnnen, was auf Deutsch gesagt wird.
Die Lerner nennen einige Beispiele im Kroatischen.

Weiterhin beschaftigen sich die Lerner wieder mit dem verschriftlichten Dialog. In Paaren
analysieren sie charakteristische Sprechhandlungen einer Verabredung in der deutschen
Sprache, so dass sie die einzelnen Sprechhandlungssequenzen wie zum Beispiel
Er6ffnungsphrasen oder Beendigung markieren. Im Plenum werden die Sequenzen definiert
und mit einer Verabredung in der Muttersprache verglichen. Das Ziel dieser Aktivitat ist die
Kompetenzen in der interkulturellen Kommunikation zu férdern. Am Ende dieser Phase schreibt
die Lehrperson einige Eréffnungs- und Beendigungsphrasen an die Tafel an, die Schiler lernen
sollen. Im Zusammenhang damit bekommen die Schiler eine Aufgabe, in der sie Eréffnungs-
und Beendigungsphrasen mit bestimmten Situationen verbinden sollen, abhangig davon, ob sie
sich mit einem Freund, einem Familienangehdrigen oder einem Bekannten verabreden sollen.

Als Schlussaktivitat fur diese Unterrichtseinheit ist die mdglichst spontane Interaktion
vorgesehen, in der die Schiler die Merkmale gesprochener Sprache anwenden, um zu zeigen,
dass sie verstanden haben, wie im deutschsprachigen Raum spontane und authentische
Kommunikation ablauft. Diese Interaktion vollzieht sowohl auf Deutsch als auch in der

Muttersprache. Die Schiler arbeiten zu viert. Sie bekommen Zettel mit Situationserklarungen
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(Verabredung zum Besuch, Kino, 0.A.), wobei zwei Lernende das Gesprach auf Kroatisch und
vollkommen unvorbereitet durchfiihren. Danach die ganze Gruppe bereitet das Gesprach auf
Deutsch vor, das die anderen zwei Lernenden vorspielen. Die Schiler kdnnen die Lehrperson
um Hilfe bitten, so dass die Aufgabe nicht zeitaufwendig wird. Die Schiler bekommen nicht zu
viel Zeit fur die Aufgabe, so dass die Interaktion zwischen den Schiler so authentisch wie
moglich ist, und nicht ein Rollenspiel wird. Wenn die Schiler einverstanden sind, kann die
Lehrperson ihre Interaktion aufnehmen, so dass die Schiler selbst horen, inwieweit ihre
Sprachproduktion der Interaktion von Muttersprachlern ahneilt.
Der Unterrichtsentwurf kann auf die folgende Weise dargestellt werden:

Thema: Verabredung zum Besuch

Lerngruppe: 3. Klasse des Gymnasiums

Lernziele: Die Schiler sollen ihr Vorwissen zum Thema “Verabredung zum Besuch”
aktivieren.
Die Schiiler sollen das authentische Gesprach verstehen kdnnen.
Die Schiiler sollen die Merkmale der gesprochenen Sprache im Vergleich mit
dem transkribierten Dialog des authentischen Gesprachs erkennen kénnen.
Die Schiler sollen die Sprechhandlungen einer privaten Verabredung im
Deutschen mit denen in der Muttersprache vergleichen kénnen.
Die Schiiler sollen einige Eréffnungs- und Beendigungsphrasen im Deutschen
lernen.
Die Schiler sollen die Eréffnungs- und Beendigungsphrasen in passenden
Situationen verwenden kdnnen.
Die Schiiler sollen die Merkmale gesprochener Sprache in einer moglichst

spontanen Interaktion anwenden kénnen.

Verlaufsplan:

Phasen Inhalte Sozialformen didaktischer

Lernziele Verlaufsskizze Medien Kommentar

Zeit Interaktion L—- S-S

Einflhrung Brainstorming-Runde und frontaler Impuls, - Aktivierung des
Assoziogramm “Verabredung zum | Plenum Vorwissens
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Vorbereitung auf
den Texttyp

.verabredung zum

Besuch”
(Mit wem macht man eine
Verabredung? Wie? Per Telefon,

OHP u. OHP-

Folien/ Tafel u.

Besuch® Handy, E-Mail... formal/informal?) | Kreide

5 Min

Horverstehen Erstes Horen der authentischen Plenum - Audio-Aufnahme
Aufnahme — Sammeln spontaner teilweise
Eindriicke (War das Gesprach Audiomaterial unverstandlich -

10 Min schwer zu verstehen? Sind die (CD-Player oder verursacht

Schuler daran gewohnt, solche

Gespréache zu héren oder nicht?)

Zweites Horen - Globalverstehen -
Fragen zum Anlass, Inhalt,
Sprecher-Horer- Beziehung:
e Wer sind die
Gespréachspartner?
e In welcher Beziehung
stehen sie?
e Was ist das Thema des
Gesprachs?
e Wer wird noch erwahnt?
e Was haben sie sich

verabredet?

Laptop)

Schwierigkeiten fur die

Schiuler

Einsicht in die
Strukturmerkmale
und Entdecken der
Regeln
gesprochener

Sprache

10 Min

Gleichzeitiges Horen und
Markieren der Auffélligkeiten der
gesprochenen Sprache im
transkribierten Dialog - Diskussion,

Hoéren mit Pausen

Vergleich der Regeln der
gesprochener Sprache im
Kroatischen und Deutschen -

mundlich

Paararbeit,

frontaler Impuls

verschriftlichter
Dialog, Tafel u.
Kreide,

Audiomaterial

- induktive Methode

- Bewusstmachung in
der Muttersprache

- interkultureller

Vergleich
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Einblick in die
Struktur und den
Ablauf einer
privaten

Verabredung

15 Min

Charakteristische
Sprechhandlungen einer
Verabredung im Deutschen -
Markieren der einzelnen
Sprechhandlungssequenzen im

transkribierten Dialog

Vergleich mit den
Sprechhandlungen in der

Muttersprache

Aufschreiben der Eréffnungs- und

Beendigungsphrasen

frontaler Impuls,
Paararbeit,

Plenum

verschriftlichter
Dialog, Tafel,
Kreide

- interkultureller

Vergleich

Kontextabhangiges
Erkennen der
Sprechhandlungen

Aufgabe — kontextabhangige
Auswahl der Eréffnungs- und

Beendigungsphrasen

Frontaler Impuls,
Einzelarbeit,

Plenum

- Anwendung des

Gelernten

6 Min Arbeitsblatt mit

der Aufgabe
Anwendung des Méoglichst spontane Interaktion vor | Paararbeit, - Anwendung der
Gelernten uber die | der Klasse mithilfe von Plenum Merkmale
Merkmale Situationserklarungen — auf gesprochener Sprache
gesprochener Kroatisch und Deutsch Zettel mit und
Sprache und die Situations- Sprechhandlungen der

Sprechhandlungen

einer Verabredung

15-20 Min

(Aufnahme dieser Interaktion und

selbstkritische Auswertung)

erklarungen,
(Handy mit der
Aufnahme-

funktion)

Verabredung in
eigener Produktion

und Interaktion

Alle zuséatzlichen Informationen zum Unterichtsentwurf wie der Tafelanschrieb, das Arbeitsblatt

und die Zettel mit Situationserkl&rungen befinden sich im Anhang dieser Arbeit.
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6. Schlusswort

Der Einsatz von authentischen Audio-, Video - und Textmaterialien zur Forderung der
sprachlichen Kommunikationsfahigkeit von DaF-Lernern ist grundsatzlich empfehlenswert. Die
Vorteile, die sich daraus ergeben, sind in erster Linie die Forderung des (H6r-)Verstehens und
des eigenen Sprachgebrauchs und das Erkennen von Besonderheiten der gesprochenen
Sprache im Vergleich zur Standardsprache. Weiterhin wird die Einibung der Aussprache
gefordert und auf die Wirklichkeit Bezug genommen.

Im Hinblick auf den Einsatz von authentischen Materialien im fremdsprachlichen
Deutschunterricht sind einige Aspekte zu bertcksichtigen. Erstens soll die Lehrperson die
Relevanz vom Erlernen der Standard- beziehungsweise gesprochenen Sprache sinnvoll
einschatzen. Erst nachdem die Lernenden gewisse Kenntnisse von der Standardsprache
erworben haben, kénnen sie sich mit unterschiedlichen Aspekten der gesprochenen Sprache
erfolgreich beschéftigen und sie verstehen.

Weiterhin ist die Prasentation der authentischen Materialien im Fremdsprachenunterricht
aulerst wichtig. Die Lehrkraft soll den Lernenden das Medium Transkript altersangemessen
erlautern. Hier ist es wichtig, dass den Lernern klar ist, welche Regeln fur die Verschriftlichung
der gesprochenen Sprache gelten, beziehungsweise welche Kennzeichen bei der Transkription
verwendet werden. Aul3erdem ist es ratsam, den Lernenden zu erklaren, was in der mindlichen
Sprachverwendung als akzeptabel bezeichnet wird. Damit der Einsatz von authentischen
Materialien sinnvoll und erfolgreich wird, soll die thematische Auswahl, der lebensweltliche
Bezug und die Themenvielfalt bericksichtigt werden. Die Lehrkraft soll auch den
Schwierigkeitsgrad an die jeweilige Lerngruppe anpassen. Zudem ist es wichtig, dass die
Quialitat der authentischen Materialien der Verwendung im Unterricht angemessen ist.

Bei der Durchfihrung einer Unterrichtseinheit mit authentischen Materialien sollen
theoretische und praktische Phasen kombiniert werden, so dass die Motivation von Lernern
erhoht wird. Zusétzlich erleichtern praktisch umgesetzte Ubungen das Verstehen und die
Reflexion des theoretischen Inhalts. Schliefilich soll die Lehrperson authentische Materialien
mehrfach in verschiedenen Kontexten und fir mehrere Ubungen verwenden, so dass alle
Fertigkeiten gefordert werden. Beim Einsatz von authentischen Materialien ist das Horverstehen
primar. Es ist jedoch wichtig, dass die Fahigkeit von Schilern geférdert wird, authentische
AuRerungen selbst zu produzieren und auf diese Weise an der Interaktion erfolgreich

teilzunehmen.
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Die Forschung im Bereich gesprochene Sprache entwickelt sich immer mehr, und ihre
Wichtigkeit in der Sprachwissenschaft wird erkannt. Es gibt auch viele Studien, die die Vorteile
vom Einsatz gesprochener Sprache in den fremdsprachlichen Deutschunterricht beweisen.
Zusatzlich werden die Korpora und Sammlungen gesprochener Sprache und authentischer
Texttypen erstellt. Trotzdem ist es noch immer nétig, die authentischen Texttypen in Lehrwerke
zu integrieren, und die Unterrichtsvorschlage mit authentischen Materialien zu entwickeln, was
in dieser Arbeit versucht wurde.
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Zusammenfassung

Die gesprochene Sprache ist im fremdsprachlichen Deutschunterricht unterreprasentiert
und schlecht integriert. Um diese Tendenz zu &ndern, wurden mehrere Korpora von
authentischen Materialien zum Einsatz in den DaF-Unterricht erstellt. Da die neuen Medien und
die Entstehung von neuen Texttypen auf dem Kontinuum zwischen Schriftlichkeit und
Mindlichkeit die Kommunikation immer mehr beeinflussen, soll die Aufgabe des
Fremdsprachenunterrichts sein, die Bewusstheit von Unterschieden zwischen der
gesprochenen und der geschriebenen Sprache zu entwicklen. Der Fremdsprachenunterricht soll
auch die kommunikative Kompetenz der moglichst authentischen Interaktion fordern. Der
gemeinsame européische Referenzrahmen sowie angesehne Grammatiken der deutschen
Sprache betonen ebenfalls die Relevanz der gesprochenen Sprache fir den fremdsprachlichen
Deutschunterricht. Deshalb bietet diese Diplomarbeit einen Vorschlag fir den Einsatz eines
authentischen  Dialogs im  fremdsprachlichen Deutschunterricht, wobei  mogliche
Schwierigkeiten, die dabei entstehen kénnen, und nétige Voraussetzungen zur Durchfiihrung

erdrtert werden.
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Anhang

Transkript

Transkript: Telefonat Abholen
Sprecherinnen: Tochter (T), Mutter (M)
Dauer: 00:58 Minuten
Situation: T ruft M an. M befindet sich im Biro. Sie arbeitet bei einer Zeitung und nennt beim
Annehmen des Telefonats den Namen der Zeitung. T und ihr Freund wollen M am néchsten
Tag besuchen. T will M Bescheid geben, wann und wo sie M sie am nachsten Tag abholen soll.
Transkriptionskonventionen:
- Generell: Kleinschreibung
- Hauptakzent einer Einheit in Grol3buchstaben: akZENT
- Letzte Tonhéhenbewegung am Einheitenende: steigend ?fallend . gleichbleibend —
- Pausen ab 1 Sekunde: (1.0)
- Uberlappungen/Simultansprechen wort [wort]
[wort]

- Sprachbegleitende/auf3ersprachliche Handlungen z.B.: ((hustet))
Anmerkungen: Eine Liste mit Begriffserklarungen befindet sich am Ende des Transkripts.
((Telefon lautet einmal, der zweite Ton ist das Piepen der Anonymisierung von Zeitungshame

und Sprecherin))
01 M GRENZIlander zeitung-

02 MULler-

03 T ja HI-

04 hier is LAUra-

05 M hi-

06 T ahm ich wollt eben beSCHEID sagen-

07 dass wir dann morgen Abend vorbeikommen ne?

08 M morgen Abend erst?

9 T ja
10 M warum denn so SPAT?
11 (1.0)
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12 T ja weil wir ja erst noch DEXter wegbringen miissen?

13 und dann (1.0) sind wir noch n bisschen DA-

14 M ahJA-

15 achSO-

16 oKAY.

17 und wie SPAT dann ungefahr?

18 oder kommt ihr mit‘'m AUto oder?

19 T naa so um SECHS denk ich.

20 M ja-

21 dann MELdest du dich dann aber noch mal [ne?]

22 T lia.]

23 wahrSCHEINIlich &hm musst ihr uns dann f &h- ((schnalzt
mit der Zunge)) (1.0)

24 in heek von der bushaltestelle wieder abholen weil wir ja

dann mit‘'m bus aus LAER weiter fahren-
25 M ja.

26 das ist ja kein proBLEM-
27 T ja-
28 sag ich aber noch mal beSCHEID.

29 M ja GUT.
30 T ((in hoher Tonlage)) oKAY -
31 M ja?

32 sonst alles KLAR?

33 T ja-

34 M ja?

35 martin AUCH?

36 T ja-

37 der hat heut nacht geARbeitet-
38 der SCHLAFT noch.

39 M och der SCHLAFT noch.

40 OKAY-

41 alles KLAR.

42 T ((in hoher Tonlage)) oKAY-
43 M dann sehen wir uns MORgen.
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44 T JAA [bis dann-]
45 M [OKAY ja- ]
46 tschii3-

47 T tschau-

Anmerkungen:

- Z. 12 bezieht sich darauf, das T einen Hund namens Dexter hat und dieser vor dem
Besuch bei M zu Martins Eltern gebracht wird.

- Z. 13 bezieht sich darauf, dass T und Martin dann noch etwas bei Martins Eltern bleiben
wollen.

- Z. 19: so um sechs: ungefahr um 6 Uhr.

- Z. 24: Heek: Ort in Deutschland

- Z. 24 Laer: Wohnort von Martins Eltern

Tafelanschrieb:

~\

[ privat/informal

mit Familienangehorigen (per SMS
mit Freunden Verabrm per Telefon
mit Bekannten Lper E-Mail/Chat

vorbeikommen
sich verabreden

besuchen
Eroffnungsphrasen
Grenzlander Zeitung. Muller.
Hi! Hier ist Laura! Bog! Ovdje Matrtina!
Hi! Hej!
Hallo! Bog!
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Verkiindung

Wahrscheinlich musst ihr uns ... abholen. Vjerojatno ¢ete nas morati pokupiti.

Ware es ein Problem, ...?

Koénntest du ...?

Zustimmung
Das ist kein Problem.
Ja klar.

Ablehnen
Das ist leider unmdoglich.

Es tut mir leid, aber ich kann nicht.

Vielen Dank, aber ich mochte...

Erkundigung
Sonst alles klar?

Noch etwas?

Beendigungen
Dann sehen wir uns morgen.
Ja, bis dann!

Tschiss!

Je li bi bio problem...?

Bi li mogao...?

Nema problema.

Pa naravno.

To je nazalost nemoguce.
Zao mi je ali ne mogu.

Puno hvala, ali radije bih...

Inace, sve u redu?

Jos nesto?

Onda se vidimo sutra.
Vidimo se! / Cujemo se!

Bog! / Boki¢! / Pusa! Bog!

55



Arbeitsblatt

Ich verabrede mich mit (mehrere Losungen sind maoglich):

Kontaktaufnahme

Einstieg / Anrede

Zusage Absage Verabschiedung

Gesprachsende

.. einem Freund/einer Freundin

.. einem Familienangehdrigen

.. einem Bekannten

.. einem Unbekannten

.. einem Beamten

Hallo! Hier ist Frau

Herr Meier, haben Sie Zeit, Tennis mit meinem Vater
zu spielen?

Treffen wir uns am Montag?

Hi! Wie geht's?

Kommst du mit ins Kino?

Gut, abgemacht!

Bis dann! Tschuss!

Hast du heute schon was vor?
Besuchen wir Tante Erika!

Das ist leider unmdglich.

Ich mdchte einen Termin vereinbaren.

Nein, ich habe keine Lust.

Die Zettel mit Situationserklarungen:

Sag mal, was machst du heute Abend?

Tut mir Leid, ich habe keine Zeit, mit dir ins Kino zu
kommen.

Hast du am Samstag Zeit?

Hi, Mama! Hast du morgen Zeit, mit mir einkaufen zu
gehen?

Vielen Dank!

Auf Wiedersehen!

Hast du Lust ins Restaurant zu gehen?

Bis Freitag Abend!

Gute Idee!

Echt super!

1. Zwei Freundinnen wollen sich zum Kinobesuch verabreden.

Eine hat keinen freien Abend.

2. Mutter und Tochter verabreden ein Besuch zu Grofeltern.

Die Tochter hat keine Lust zum Besuch.

3. Ein Paar will ins Restaurant gehen.

Die Frau will in ein teueres Restaurant gehen.

4. Zwei Freunde wollen zum FulRballspiel gehen.

Sie sind Fans von verschiedenen Mannschaften.

56




