4 Sprache-in-Interaktion

Der Kenntnisstand iiber die Besonderheiten der gesprochenen Sprache entspricht in kei-
ner Weise dem, was wir iiber die geschriebene Sprache wissen. Dieser Befund ist letztlich
nicht verwunderlich, hat doch die Erforschung der gesprochenen Sprache — verglichen
mit der an der Schriftlichkeit orientierten Grammatikschreibung — eine vergleichsweise
kurze Tradition. (Fiehler 2007b: 463)

Die Forschung zu Sprache-in-Interaktion — um diesen im vorigen Abschnitt
erlauterten Ausdruck als Oberbegriff fiir so unterschiedliche Ansitze wie die
(ethnomethodologische) Konversationsanalyse,! die Gesprichsanalyse,? die
Interaktionale Linguistik,® die angewandte Gespriachsforschung* und Teile der
Gesprochenen-Sprache-Forschung® wie aber auch fiir interaktional ausgerichte-
te Forschungsansitze zur Analyse computervermittelter Kommunikation® zu
bemiihen - hat sich im Laufe der vergangenen Jahrzehnte als wichtiger Arbeits-
bereich innerhalb der Linguistik etabliert. Auch weist die Aufnahme zahlreicher
aktueller Forschungsergebnisse in Referenzgrammatiken (besonders prominent
hierbei die Aufnahme eines eigenen Kapitels zur Struktur gesprochener Sprache
in der Duden Grammatik seit 2005) darauf hin, dass die Zeit reif dafiir ist, die
Forschungsergebnisse aus der Linguistik zu Phdnomenen der Sprache-in-In-
teraktion an die breite Offentlichkeit zu tragen. Dies geschieht zum einen durch
die Aufwertung interaktionaler (meist gesprochener) Sprache durch die Gram-
matiken, die eine breite Masse an SprecherInnen erreichen, zum anderen aber
auch durch die Integration der Vermittlung gesprochensprachlicher Strukturen
in Lehrpldne in Schulen (vgl. beispielsweise die von Becker-Mrotzek/Briinner
2006 konzipierte Lehreinheit zur Gespriachsanalyse) und in Lehrwerke fiir den
DaF-Unterricht.

1 Exemplarisch Bergmann (1988; 1991), Giilich/Mondada (2008), Keppler (2006), Levinson
(2000), Sacks (1971), Sacks/Schegloff/Jefferson (1974; 1977).

2 Z.B. Auer (2003; 2005a, b; 2009), Birkner (2006; 2008), Deppermann (2007), Gohl (2006),
Giinthner (2000b; 2005a; 2006a, b; 2008b), Giinthner/Biicker (2009).

3 Barth-Weingarten (2008), Couper-Kuhlen/Selting (2000; 2001a, b), Fox 2008, Giinthner/Imo
(2006), Selting (2007a; 2008), im weiteren Sinn auch Fischer (2006; 2008).

4 Becker-Mrotzek/Briinner (2002), Becker-Mrotzek/Meier (2002), Briinner/Fiehler/Kindt
(2002), Drew/Heritage (1993), Fiehler (2009), Meer (2001), ten Have (2007).

5 Vgl. Agel/Hennig (2007), Hennig (2002; 2006a), Imo (2007a), Rath (1979), Schlobinski (1997),
Schwitalla (2001; 2002; 2003), Stein (1995).

6 Z.B. Beiflwenger (2007), Diirscheid (2005; 2006a), Schlobinski (2000; 2004), Storrer (2002;
2009).
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In den folgenden Abschnitten werde ich zunédchst die Grundannahmen vor-
stellen, die von den ForscherInnen vertreten werden, die sich mit der Analyse
von Sprache-in-Interaktion beschaftigen. In einem zweiten Abschnitt werden
mit der Interaktionalen Linguistik, der Gesprdchsanalyse und der Gesprochene-
Sprache-Forschung drei Ansatze vorgestellt, die fiir die Analyse in Abschnitt 6
besonders relevant sein werden. Um die angewandte Gesprdchsforschung, die
sich besonders um die Riickfiihrung der linguistischen Forschungsergebnisse in
die Praxis (Unternehmen, Schule, Kommunikationstrainer etc.) bemiiht, wird es
in Abschnitt 4.3 gehen.

Danach wird fiir das neue Forschungsfeld der computervermittelten Kom-
munikation gezeigt werden, dass auch in Bereichen der neuen Schriftlichkeit
mit den Konzepten gearbeitet werden kann, die fiir die Analyse interaktionaler
gesprochener Sprache entwickelt wurden. Im letzten Abschnitt soll die fiir die
vorliegende Arbeit besonders relevante Frage nach dem Zusammenhang von
Forschungsergebnissen zu Sprache-in-Interaktion mit der aktuellen Normdebat-
te, d.h. der Frage, was als Grammatik des Deutschen zu gelten hat, erlautert
werden.

4.1 Grundannahmen der Forschung zu Sprache-in-Interaktion

Die Grundbedingungen von Sprache-in-Interaktion unterscheiden sich in eini-
gen zentralen Punkten von denen von Sprache, die in einem monologischen
Kontext verwendet wird. Am stdrksten sind diese Unterschiede dann zu spiiren,
wenn sowohl medial als auch konzeptionell miindliche Sprache (zum Beispiel
in einer informellen Unterhaltung zweier Freunde oder einem Tischgesprach in
der Familie) mit medial und konzeptionell schriftlicher Sprache (zum Beispiel
einer amtlichen Verlautbarung) kontrastiert werden. Linell (2005: 21) fasst diese
Merkmale folgendermaflen zusammen: ,Interactional, spoken language is de-
signed to cope with meaning-making in specific situations, and in real time and
space. It has its home base in talk-in-interaction, which is a complex social
interplay between actors.” Damit sind einige zentrale Punkte angesprochen, die
es zu beriicksichtigen gilt: Die Situationsgebundenheit, der von den Sprecher-
Innen geteilte Raum, die Gleichzeitigkeit von Sprachproduktion und -rezeption
und die Tatsache, dass es bei Sprache-in-Interaktion keine klaren Rollenvertei-
lungen (Sprecher gegeniiber Horer) gibt, sondern die ,Horer* mehr oder weniger
stark die Beitrdge des Sprechers mitgestalten. In Bachtins (1996: 103) Worten:
,Die Sprache lebt nur aus dem dialogischen Umgang jener, die sie sprechen.
Der dialogische Umgang ist die eigentliche Lebenssphédre der Sprache. Das Le-
ben der Sprache, in jedem Bereich ihres Gebrauchs (Alltag, Geschiftsleben,
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Wissenschaft, Kunst) ist von dialogischen Beziehungen durchwirkt.“ Bachtin
kritisiert dabei die (auch heute durchaus noch gingige) Praxis der Linguistik,
die Dialogizitat von Sprache zu ignorieren und fordert eine ,,Metalinguistik®, die
diese Dialogorientierung in die linguistische Betrachtung einbringen kann.” In
neuerer Zeit hat sich neben Agel (1997, 2003) vor allem Linell (1998, 2005, 2009)
intensiv mit der Problematik eines ,,written language bias“ (Linell 2005) in der
Linguistik befasst und die Aspekte herausgearbeitet, die bei einer interaktiona-
len (von ihm ,dialogisch“ genannten; vgl. Abschnitt 3.2.3) Perspektive auf
Sprache zu beriicksichtigen sind. Nach Linell (1998: 85-89) sind fiir eine dialo-
gische Perspektive vier Prinzipien notwendig, von denen das erste als iiberge-
ordnetes Prinzip zu verstehen ist, die anderen drei als ,,fundamental dialogical
principles®, mit deren Hilfe erst ein Verstindnis von interaktionaler Sprache
moglich ist.

4.1.1 Das iibergeordnete Prinzip: Reflexivitat

“Reflexivity between discourse and contexts: Reflexivity means that two orders
of phenomena are intrinsically related, so that one of them is conceptually im-
plicated by the other, and vice versa.” (Linell 1998: 84) Reflexivitdt zieht sich
durch alle Ebenen eines Gesprachs: Auf der Ebene der Prosodie wird beispiels-
weise eine vorwurfsvolle Stimme im Kontext eines Vorwurfs erwartet, umge-
kehrt konstituiert eine entsprechende prosodische Realisierung iiberhaupt erst
einen solchen Kontext mit (vgl. Giinthner 2000b; vgl. generell zu Kontext und
Kontextualisierung Auer 1996). Auf der Ebene der Lexik wiederum gibt es be-
stimmte Schliisselworter, die Erwartungen iiber den Fortgang eines Gesprichs
wecken und so beispielsweise eine Gesprdachsgattung evozieren. Umgekehrt
werden die Schliisselworter aber auch iiber die jeweilige Gesprachsgattung
erwartbar gemacht (vgl. Imo 2010a zu den Wortern ,,Problem® vs. ,,Thema“ in
Radio Beratungssendungen vs. Radio Talksendungen). Auf der Aufierungsebe-
ne gilt, dass beitragsbildende Einheiten (turn constructional units) einen Ge-
sprachsbeitrag (turn) aufbauen und somit syntaktische und sequenzielle Projek-
tionen er6ffnen. Umgekehrt wiederum sind diese Gesprachsbeitrdge aber davon

7 Es muss hier allerdings angemerkt werden, dass Bachtin einen sehr weiten Dialogbegriff
vertritt, in dem seiner Ansicht nach z.B. auch Romantexte immer insofern dialogisch sind, als
sie in ihrer Produktion wie Rezeption auf situierte Herstellung von Bedeutung rekurrieren. In
der vorliegenden Arbeit wird der Dialogbegriff durch den Interaktionsbegriff ersetzt und an der
Sequenzialitat als einem zentralen Kriterium fiir Sprache-in-Interaktion ausgerichtet. Zu einer
engeren, linguistischen Ausrichtung vgl. auch Du Bois (2003); vgl. hierzu auch Abschnitt 3.2.3.
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abhidngig, welche Projektionen bereits zuvor gedffnet wurden, und sie
(re)interpretieren ihrerseits diese Projektionen. Was auf theoretischer Ebene
sehr abstrakt klingt, ldsst sich an einem konkreten Gesprachsausschnitt aus
einer TV-Reality-Show? leicht illustrieren:

Beispiel 1 Fernsehsendung: super sympathisch
534 Sl die is ja echt SUB ne,
535 S2 ja.

536 SU:per an-

537 SU:per sympAthisch.

538 S1 mhm,

539 (1.0)

540 S1 aber das hab ich auch immer geDACHT.

541 (1.0)

542 S2 hm=hm.

543 S1 (aber die-)

544 S3 hast du jetzt gedacht dass sie kOmmt oder dass sie so
IS.

545 Sl ah: ich hatt doch NIE gedacht dass sie kOmmt.
546 (1.0)
547 S1 hatte jemand von EUCH das gedacht?

Der Transkriptausschnitt wurde hier bewusst ohne vorherige Kontextinforma-
tionen présentiert. Manche Auflerungen sind daher kaum verstindlich, andere
dagegen koénnen auch mit dem durch den Kotext aufgespannten minimalen
Kontext einigermafien verstanden werden. Was auch ohne weitere Informatio-
nen erkennbar ist, ist die Tatsache, dass von Z. 534 bis Z. 537 eine Bewertung
durchgefiihrt wird. Die Bewertungssequenz weist die typische Struktur auf, wie
sie von Pomerantz (1984) fiir das Englische und von Auer/Uhmann (1982) fiir
das Deutsche beschrieben wurde: Auf eine Erstbewertung von Sprecherin 1 (S1
in Z. 534) folgt eine Zweitbewertung, die im Falle einer Zustimmung typischer-
weise semantisch, prosodisch oder syntaktisch ,aufgewertet® wird, d.h. die Per-
son, die die zweite Bewertung duflert, formuliert ,extremer‘. Im vorliegenden
Fall folgt auf die neutrale Zustimmung durch Sprecherin 2 (S2) in Z. 535 (,ja.*)
eine semantische Aufwertung (aus ,.,echt Sii“ wird ,,SU:per sympAthisch®), die
mit einer prosodischen Aufwertung (zweifaches betontes und gedehntes
,SU:per”) einhergeht. Inwiefern ist diese Sequenz reflexiv? Die Auflerung von
Sprecherin 1 (,,die ist ja echt SUR“) dffnet lediglich den Kontext fiir eine Bewer-
tungssequenz, und erst dadurch, dass Sprecherin 2 die Bewertung aufgreift und
nach dem erwarteten Muster (eskalierende zweite Bewertung) ihre eigene Aufle-
rung anschliefdt, entsteht die vollstindige Bewertungssequenz. Die Wahrneh-

8 Die Teilnehmer an diesem Format verbringen ihre Zeit in einem ,Container’, der laufend von
Kameras und Mikrofonen iiberwacht wird.
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mung einer positiven Bewertungssequenz wird also erst durch den Beitrag von
Sprecherin 2 konstituiert, obwohl andererseits wiederum der vorangegangene
Beitrag von Sprecherin 1 die Folgehandlung erwartbar macht (aber keinesfalls
erzwingt — Sprecherin 2 hitte die Auflerung beispielsweise auch ignorieren
konnen, indem sie sich einer anderen Tatigkeit zuwendet).

Nachdem Sprecherin 1 in Z. 538 der positiven Bewertung von Sprecherin 2
zustimmt, liefert sie nach einer Pause von einer Sekunde die Aulerung ,,aber
das hab ich auch immer geDACHT* (Z. 540) nach. Fiir die LeserInnen, die nur
diesen Ausschnitt kennen, steht es vermutlich aufler Frage, dass Sprecherin 1
sich mit dieser AuBerung auf ihre Bewertung bezieht — im Sinne von ich habe
auch immer gedacht, dass Person X super sympathisch ist. Wenn man sich die
Reaktion von Sprecher 3 ansieht, wird allerdings klar, dass kontextfreie Aufie-
rungen an einem massiven Informationsdefizit leiden: Fiir Sprecher 3 (S3) ist
die AuBerung von Sprecherin 1 aus Z. 540 ganz offensichtlich nicht eindeutig.
Woran liegt das? Wenn man nur den kurzen Transkriptausschnitt vor sich hat,
fehlen sowohl Ko- als auch Kontext. Wir miissen den Sinn auf der Basis der
wenigen verfiigbaren Informationen inferieren, was dazu fiihrt, dass wir die
Auferung aus Z. 540 auf die vorangegangene Aufierung beziehen.

Fiir Sprecher 3 existiert dagegen ein weitaus umfangreicherer Ko- und Kon-
text. Bei der Person, auf die sich Sprecherin 1 bezieht, handelt es sich um eine
Prominente, die als Gast fiir einen Tag in den Container einzieht. In den Tagen
zuvor wurde den BewohnerInnen des Containers allerdings lediglich angekiin-
digt, dass ein prominenter Gast einziehen wiirde, nicht aber, wer dieser Gast
sein wird. Das hat zu umfangreichen Spekulationen iiber den Gast bei den Be-
wohnerInnen gefiihrt, die beinahe zu dem einzigen Gesprachsthema im Contai-
ner wurden.

Vor diesem Hintergrund ist zu verstehen, inwiefern die Aulerung von Spre-
cherin 1 fiir Sprecher 3 ambig sein kann: Da es sehr unwahrscheinlich ist, dass
Sprecherin 1 die prominente Besucherin personlich kennt, weifd Sprecher 3,
dass die Auflerung von Sprecherin 1, sie habe es schon immer gedacht, sich
bestenfalls auf eine Einschitzung beziehen kann, die auf der Basis des Lesens
von Zeitschriftenberichten oder von den Auftritten der Prominenten im Fernse-
hen gebildet werden konnte. Fiir Sprecher 3 scheint der direkte Bezug zu der
Evaluation in Z. 538 daher problematisch. Andererseits ist der Bezug auf die
Spekulationen, wer in den Container einziehen wird, fiir Sprecher 3 eine plau-
sible Interpretation. Aus einer fiir Sprecherin 1 eigentlich unproblematischen
AuBerung wird nun von Sprecher 3 eine Problemstelle gemacht, d.h. Sprecherin
1 ist nicht mehr allein ,Herrin‘ iiber ihre Auflerungen, sie muss nun auf die Re-
paraturinitiierung (,,hast du jetzt gedacht dass sie kOmmt oder dass sie so IS;
Z. 544) eingehen. In Z. 545 fiihrt sie die Reparatur durch, indem sie die Ambigui-
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tit ihrer AuBerung aus Z. 540 (,aber das hab ich auch immer geDACHT*) im
Rahmen der von Sprecher 3 vorgeschlagenen Alternativen (,,dass sie kOmmt
oder dass sie so IS“; Z. 545) desambiguiert.

Wie man an diesem kurzen Beispiel sehr gut sehen kann, entwickelt sich
das Gesprdch in kleinen Schritten, die jeweils Bezug nehmen auf vorige Schrit-
te, umgekehrt aber diese vorigen Schritte problematisieren und sogar umdeuten
konnen. So wird erst durch die Frage von Sprecher 3 (Z. 544) die Aulerung von
Sprecherin 1 (Z. 540) zu einer Problemstelle und erst durch die Antwort von
Sprecherin 1 (Z. 545) die gesamte Sequenz zu einer Reparatur. In einem weiteren
Schritt wird wiederum nun von Sprecherin 1 die Reparatursequenz wieder zu
einer Vorlage fiir einen neuen Gesprachsschritt bzw. ein neues Thema verwen-
det: Sie aktiviert durch die Frage ,,hidtte jemand von EUCH das gedacht?“ ein bei
den Bewohnern in der Zeit vor dem Einzug der Prominenten beliebtes und um-
fangreich diskutiertes Thema, ndmlich die Spekulation dariiber, wer wohl als
Uberraschungsgast in den Container einziehen wiirde. Dieses Hintergrundwis-
sen ist auch hier wieder notig, denn es stellt den Wissensrahmen zur Verfii-
gung, innerhalb dessen die Bewohnerlnnen eine Bandbreite an méglichen In-
terpretationsvarianten zur Verfiigung haben.

In dieser kurzen Diskussion des Gesprachsausschnittes sind nun bereits
Aspekte angedeutet worden, die innerhalb des iibergeordneten Prinzips der
Reflexivitdt wieder als zentrale Unterprinzipien zum Tragen kommen: Die se-
quenczielle (sich iiber die Zeit entwickelnde) Struktur von Sprache-in-Interaktion,
das gemeinsame Hervorbringen von Sinn und die Verschrdnkung von individueller
Einzelhandlung und gréfSeren Einheiten wie Aktivitditstypen oder kommunikativen
Gattungen.

4.1.2 Das erste fundamentale dialogische Prinzip: Sequenzialitat

“The first principle says that all discourse [...] has a fundamental sequential
organization. Each constituent action, contribution or sequence gets significant
parts of its meaning from the position in a sequence.” (Linell 1998: 85) Untrenn-
bar mit der Sequenzialitidt verbunden und diese zugleich bedingend und durch
sie bedingt ist der sich {iber die Zeit entwickelnde Strukturaufbau von Sprache-
in-Interaktion. Wie bereits erwdhnt, hangt die sequenzielle Struktur zudem sehr
eng mit dem Prinzip der Reflexivitit zusammen. Jede Auflerung baut auf voran-
gegangenen Auflerungen oder geteilten Erfahrungen und Wissenshintergriin-
den auf und aktiviert selektiv Aspekte davon. Das fiihrt zu dem Phdnomen, dass
,»one can never fully understand an utterance or an extract, if it is taken out of
the sequence which provides its context” (Linell 1998: 85). Durch diese Kontext-
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verankerung von Sprache-in-Interaktion entsteht eine Verschiebung von Rele-
vanzzentren. Fiir die Interagierenden ist nicht die Produktperspektive grundle-
gend, nach der wie in der monologisch orientierten Schriftsprache ganze Sitze
mit ihrem jeweiligen propositionalem Gehalt zur Kenntnis genommen werden,
sondern eine Prozessperspektive, unter der Interaktion als emergierende Struk-
tur von entstehenden und verketteten Aktivititen wahrgenommen wird:®
“Speech is dynamic behavior distributed in real time. [...] As a consequence,
actors are forced to focus on the dynamic behaviour as such, rather than on
some persistent products, like in writing.” (Linell 2005: 19) Das folgende Bei-
spiel soll den sequenziellen Aufbau interaktionaler gesprochener Sprache il-
lustrieren. Es handelt sich dabei um den Beginn einer Radio-Beratungssendung,
bei der AnruferInnen mit psychischen Problemen Rat suchen kdnnen. Die Ge-
sprachsteilnehmer sind der Moderator (M), die Anruferin (A) und die Psycholo-
gin (B). Gerade bei Gespriachsanfingen und Gespriachsbeendigungen (Schegloff
1968; 1979a) wird die Relevanz sequenzieller Strukturen fiir den problemlosen
Gesprachsablauf besonders deutlich:

Beispiel 2 Radio-Beratungssendung: Tot der Schwester

1 M ich begriiBe eine HOrerin.

2 guten [A: ]bend,

3 A [Ja:;]

4 guten A:bend;

5 [(ich ru:f)] an LANDSberq);

6 B [heha; ]

7 °h jafl::,]

8 A [ich] hab n gAnz groBes proBLEM;

9 meine mutter is vor guten acht wOchen geSTORben.
10 B ja;z

11 A meine mUtter hat ne (.) SCHWESter. (.)

12 die also diesen DO:T hh° (.) nIcht akzeptIEren kann.
13 (.) ja:;

14 °h und ich weiR NICHT,

15 wie Ich ihr des BEIbringen kann.

16 B °h was HEIRT denn, (.)

17 nicht akzep[TIEren;]

18 A [JA ich ] mein ich hab ALso:;

19 °h sie hat mir also en BRIEF gschrieben, (.)
20 jaz:,

21 B ja,

Das Gesprdach beginnt mit einem typischen Austausch einer Aufruf-Antwort-
Sequenz (summons-answer-sequence) und von Gruf3sequenzen. Diese Sequenzen

9 Vgl. hierzu Ansétze einer ,,on line-Syntax“ bzw. einer ,,Syntax als Prozess“ von Auer (2000;
2007a) sowie einer ,,emergent grammar* von Hopper (1998).
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— es handelt sich um so genannte Paarsequenzen oder Nachbarschaftspaare
(vgl. Levinson 2000: 302-307) - zeichnen sich dadurch aus, dass der jeweils
erste Teil, der von Sprecher A produziert wird, einen zweiten dazu passenden
Teil von Sprecher B erwartbar macht (dieses Phdnomen wird konditionelle Rele-
vanz genannt). In diesem Fall kann die sequenzielle Struktur beispielsweise
auch die Uberlappung erkldren, die in den Zeilen zwei und drei vorliegt: Die
Anruferin reagiert mit ,,ja:“ auf den an die RadiohdrerInnen sowie die Anruferin
gerichteten Aufruf und mit ,,guten A:bend“ in Z. 4 auf die an sie gerichtete di-
rekte Begriilung des Moderators aus Z. 2. Auf einen Aufruf nicht zu antworten
wiirde als absichtliches Nicht-Antworten gelten, ebenso wie die Verweigerung
eines Gegengrufdes als absichtliches Nicht-Griif3en gelten wiirde. Doch nicht nur
Nachbarschaftspaare (zu denen auch Frage — Antwort, Bitte — Nachkommen/
Ablehnen der Bitte, Verabschiedung — Gegenverabschiedung etc. gehoren) sind
sequenziell strukturiert, auch langere Gesprachseinheiten beruhen auf diesem
Prinzip. So wird durch die Problemschilderung, die die Anruferin ab Z. 8 startet,
deutlich, dass Auflerungen ihre Bedeutung und Relevanz aus ihrer Position
(d.h. ihrer Position im Rahmen der zeitlichen und sequenziellen Platzierung)
heraus erhalten. In Z. 8 er6ffnet die Anruferin mit ,,ich hab n gAnz grof3es proB-
LEM“ das kommunikative Projekt, ihren Grund fiir den Anruf zu schildern, sie
sichert sich also zum einen das Rederecht fiir die Dauer, die sie zu der Schilde-
rung bendétigt. Gleichzeitig signalisiert sie mit dem Wort Problem auch bereits,
welcher Inhalt zu erwarten ist (auf dieses Phdnomen der Verschriankung von
einzelnen Auflerungshandlungen und Handlungssequenzen wird im Abschnitt
zur ,act-activity interdependence® (4.1.4) noch detaillierter eingegangen). Das
von der Anruferin durch die projizierende Floskel ,,ich hab n gAnz grofes proB-
LEM“ beanspruchte Rederecht wird von der Psychologin durch minimale Horer-
signale (die eine kontinuierende Funktion im Sinne eines ich habe verstanden,
mach weiter haben) unterstiitzt (Z. 10 und 13), und erst als die Anruferin zu
einem inhaltlich sinnvollen Ende kommt, das sie mit einem stark fallenden
Tonh6henverlauf zusatzlich prosodisch markiert, ergreift die Beraterin das Re-
derecht. Detailanalysen zeigen, dass die Spuren der Zeitlichkeit in der ge-
sprochenen Sprache an jeder Stelle auftreten und ihren Niederschlag in zahlrei-
chen syntaktischen Konstruktionen finden, die es notwendig machen, eine
Syntax der Zeitlichkeit (vgl. Auers 2000; 2007a on line-Syntax) zu entwickeln.
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4.1.3 Das zweite fundamentale dialogische Prinzip: Gemeinsames
Hervorbringen von Bedeutung und Struktur (,,joint construction®)

»Language and discourse are fundamentally social phenomena. [...] A dialogue
is a joint construction [...]. This collective construction is made possible by the
reciprocally and mutually coordinated actions and interactions by different
actors. No part is entirely one single individual’s product or experience.” (Linell
1998: 86) Dass Sprache-in-Interaktion die aktive Beteiligung aller Interagieren-
den erfordert, scheint oberflachlich betrachtet eine unproblematische Feststel-
lung zu sein. Fiir die Entwicklung des Beschreibungsinstrumentariums der
Interaktionalen Linguistik hat diese Feststellung aber deutliche Auswirkungen
und es zeigt sich, dass bislang viel zu wenig auf die Komponente der gemein-
samen Herstellung von Sprache gelegt wurde — stattdessen ist Sprache primar
monologisch konzipiert worden, mit einem Fokus auf einer Art ,Ping-Pong‘ an
Informations- und Auflerungsiibermittlung zwischen Sprecher und Hérer. Das
folgende Beispiel illustriert, wie die gemeinsame Herstellung von Handlungen
Zu einer gemeinsamen Situationsdefinition fiihrt und wie dieser Prozess iiber
die gemeinsame Produktion von Auflerungen verlduft. Beispiel 3 stammt aus
einem Telefongespréch zwischen einer Studentin (R) und ihrem Stiefvater (V).
Die Tochter erzahlt von ihren Tatigkeiten als Babysitterin und von den Ideen fiir
ausgefallene Spiele, die die Kinder hatten.

Beispiel 3 Privatgesprédch: Kinder

133 v (eh ich hab) den GANzen tag mit denen gespielt.

134 VORgelesen und- °hhh

135 dAnn haben die mir so ne GRASfrisur gemacht;

136 dann musst ich ne kartOffel mit meinen FINGerndgeln
schéalen;

137 die hatten die 1lUstigsten idEEn fiir irgendwelche
SPIEle.

138 haha,

139 R <(is ja TOLL;) <leise>>

140 \Y% war wlrklich TOLL;

141 R wirklich SEHR;

142 Vv jaJdA.

143 Aber es war auch tOll mit den kindern wIrklich;

144 ja und gestern Abend war ich noch in MUNSter,

Sprecherin V liefert zundchst in den Zeilen 133 und 134 zwei allgemeine Be-
schreibungen dessen, was sie den Tag iiber mit den Kindern gemacht hat, ndm-
lich ,,gespielt* (Z. 133) und ,,VORgelesen®. In Z. 135 und 136 werden dann zwei
konkrete Beispiele fiir solche Spiele genannt, namlich die ,,GRASfrisur®, die die
Kinder fiir V anfertigten sowie die Aufgabe, dass V eine Kartoffel mit den Fin-
gern schdlen musste. In Z. 137 beendet sie die Aufzahlung mit der Bewertung
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»die hatten die 1Ustigsten idEEn fiir irgendwelche SPIEle“ und indexikalisiert
diese positive Bewertung zusétzlich durch ihr Lachen (Z. 138). Typisch fiir Be-
wertungen ist, dass sie eine Zweitbewertung eines Gesprachspartners auslosen,
wodurch eine gemeinsam durchgefiihrte Bewertungssequenz entsteht (Auer/
Uhmann 1982; Pomerantz 1984). R zeigt seine Orientierung an diesem kommu-
nikativen Muster, indem er mit ,,is ja TOLL* (Z. 139) eine Zweitbewertung liefert.
Grundsatzlich gilt bei Bewertungen, dass sie, um als gleichlaufend wahrge-
nommen zu werden, also als Zustimmungen zur ersten Bewertung, ,eskaliert”
(Auer/Uhmann 1982: 8) werden miissen. Durch eine solche Eskalation wird die
Erstbewertung verstarkt. Dies geschieht hdufig durch lexikalische Mittel, indem
z.B. ein semantisch stirkeres Adjektiv verwendet wird (gut - super) oder eine
Gradpartikel eingesetzt wird (gut > sehr gut). Auch die Prosodie spielt eine
wichtige Rolle bei der Eskalation, emphatisches Sprechen kann ebenfalls Eska-
lation signalisieren. Der Stiefvater liefert hier allerdings weder auf der prosodi-
schen Ebene (er spricht sehr leise) noch auf der lexikalischen Ebene (die super-
lativische Bewertung ,1Ustigsten“ aus Z. 137 wird lediglich mit ,, TOLL*
kommentiert) eine deutliche Eskalation. Entsprechend kann auch nicht direkt
danach aus der Bewertungssequenz ausgestiegen werden, denn zundchst miis-
sen sich R und V dariiber einig werden, ob sie die Situation tatsdchlich gleich
bewerten oder R eine Einleitung zu einer Nicht-Ubereinstimmung geplant hatte.
V eskaliert daher die schwichere Bewertung von R, indem sie eine Gradpartikel
hinzufiigt: ,,war wilrklich TOLL* (Z. 140). Hier steigt nun R mit einer eigenen
Eskalation ein, indem er noch eine zweite Gradpartikel hinzufiigt: ,,wirklich
SEHR“ (Z. 141). Dieses ,,wirklich SEHR* greift die ,,Strukturlatenz® (Auer 2006a:
287) der Vorgidngerduflerung auf und kénnte, in einem weiteren Sinn, zu der
von Auer (2006a: 285) beschriebenen ,retrospektiven syntagmatischen Expan-
sion“ gerechnet werden, die hier allerdings nicht monologisch, d.h. von einem
Sprecher oder einer Sprecherin, sondern kollaborativ produziert wird (vgl. zu
Ko-Produktionen Helasuvo 2004 und Lerner 2002). Erst jetzt, nachdem gemein-
sam der Sachverhalt positiv bewertet wurde, kann aus der Sequenz ausgestie-
gen werden, wie V durch ihr mit fallender Tonhéhe produziertes ,jaJA“ (Z. 142)
anzeigt. Nachdem sie nochmals ein bekréftigendes bewertendes Fazit gezogen
hat (,,Aber es war auch tOll mit den kindern wirklich*; Z. 143) wechselt sie in Z.
144 zu dem néchsten Thema, dem Besuch in Miinster (detaillierte Analysen der
Funktionen von jaja oder ja finden sich Abschnitt 6.1).

Das hier gezeigte gemeinsame Hervorbringen von Bedeutung und Struktur
durch die Interagierenden und die extreme Abhdngigkeit der jeweiligen lokalen
AuBerungen von den mitlaufenden Reaktionen der anderen Gesprichsteilneh-
merInnen sind typische Merkmale von Sprache-in-Interaktion.
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4.1.4 Das dritte fundamentale dialogische Prinzip: Sprache ist in
Kontext eingebettet

“Act-activity interdependence: Acts, utterances and sequences in discourse are
always essentially situated within an embedding activity (dialogue, encounter)
which the interactants jointly produce.” (Linell 1998: 86) Das iibergeordnete
Prinzip der Reflexivitat kommt auch hier wieder zum Tragen. Bestimmte einzel-
ne Handlungen werden als Teil einer {ibergeordneten Handlungssequenz wahr-
genommen und werden erst dadurch verstandlich, dass man sie in Bezug zu
einer solchen Sequenz setzt: “The whole interaction between speaker and liste-
ner is dependent on (or, better, interdependent with) the situation, and other
contexts, in many important ways.” (Linell 2005: 19)!° Wie diese Interdepen-
denz aussieht, wurde im Rahmen der Diskussion der projizierenden Floskel ,,ich
hab n gAnz grofes proBLEM“ aus Beispiel 2 (Z. 8) angedeutet. Ohne das Wissen
um den konkreten Kontext, in den eine solche Floskel eingebettet ist — in die-
sem Fall beispielsweise in die kommunikative Gattung eines Radio-Beratungs-
gesprachs - ist es nicht méglich, Projektionen iiber den wahrscheinlichen Fort-
gang des Gesprdachs aufzubauen. Mit einer solchen Floskel kiindigt die
Anruferin im Rahmen eines Radio-Beratungsgesprdchs namlich nicht lediglich
auf der Mikroebene an, dass sie ein Problem darstellen mochte (und damit auch
das Rederecht fiir sich reklamieren will). Sie signalisiert dariiber hinaus, dass
sie sich der Gattung Beratungsgesprdich bewusst ist und sich dem Format einer
Beratungssendung unterwirft (und nicht etwa nur reden oder gar Griif3e an ihre
Bekannten loswerden will). Die Relevanz solcher Verschrankungen wird deut-
lich im Vergleich mit einer Radiosendung, in der es nicht um Beratungen, son-
dern um Talk geht, d.h. darum, dass sich Anrufer unverbindlich mit einem Mo-
derator iiber alle mdglichen Themen unterhalten konnen. Der folgende
Ausschnitt stammt aus einer solchen Radio-Talk-Sendung, der Anrufer A unter-
hilt sich mit dem Moderator M dariiber, dass er ,bose Gedanken* gegeniiber
seinem Vater hat:

Beispiel 4 Radio-Phone-in: bdse Gedanken

011 M WEIter jetzt mit(.) XXXX;

012 und XXXX ist ACHTunddreilig jahre alt;
013 hallo hallo XXXX. (.)

014 A hi XXXXX.

10 Linell (2009: 188-197) verwendet fiir solche iibergeordneten Handlungssequenzen auch
den Begriff des “kommunikativen Projekts”: ,,The most basic idea behind the notion of ,com-
municative project’ [...] is that in most cases, a speaker’s single utterance act is part of a bigger
project (or indeed, several projects which are often hierarchically organized).”
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015 M Ja. (.)

016 XXXX. (.)

017 GRUB dich. (.)

018 [um was GEHTS ] bei dir;

019 A [hi GRUBR dich-]

020 erst mal n dicken (KNUDdel)kuss an dich?
021 M [ DANke]schén;

022 A [deine sEn]dung guck!! ich schon seit JAH:ren,
023 M Ja, (.)

024 A und ah-(.)

025 JA. (.)

026 mein THEma ist &h-

027 ich hab bOse gedanken gegen meinen VAter.
028 M BOse gedAnken,

Der unterschiedliche Aufbau dieses Gesprachseinstiegs im Vergleich zu dem
aus Beispiel 2 fallt direkt ins Auge: Wahrend der Austausch von Begriiflungen
noch nach dem gleichen grundlegenden schematischen Muster ablauft, das der
Struktur von Paarsequenzen geschuldet ist, kann der Anrufer hier aber prob-
lemlos zundchst dem Moderator fiir seine Sendung danken und ihm Kompli-
mente machen (Z. 20-22). Diese thematische Freiheit im Vergleich zu der strik-
ten Themenbeschrankung aus Beispiel 2 (dem Radio-Beratungsgesprach) wird
schon in der neutralen Formulierung ,,um was GEHTS bei dir“ (Z. 18) des Mo-
derators deutlich, es wird keine Beratungssituation evoziert, sondern ein ,ein-
facher Anruf mit unklarer Gesprachsmotivation und freier Themenwahl. Auch
der Anrufer signalisiert, dass ihm bewusst ist, dass man ,nur‘ miteinander plau-
dert und nicht beraten wird: Er verwendet die projizierende Floskel ,,mein
THEma ist“ (Z. 026), obwohl es sich bei diesem Thema, den ,bosen Gedanken
gegen seinen Vater“ durchaus auch um ein Problem handeln kénnte. Auf Grund
des Situationswissens orientieren sich die AnruferInnen aber an der generellen
Vorgabe der Talksendung und nur selten und mit entsprechendem Aufwand
kann innerhalb dieses Formats miihevoll eine anndhernde Beratungssituation
erzeugt werden (eine detaillierte Untersuchung zu den beiden Formaten Bera-
tungs- und Talksendung findet sich in Imo 2010a).

Die kurze Ilustration der Prinzipien, die Linell als typisch fiir dialogische
(d.h. interaktionale) Sprache benennt, hat tiefgreifende Auswirkungen darauf,
wie Sprache und Grammatik zu konzeptualisieren sind. Das konsequente Ein-
beziehen der Gesprachspartner in den Prozess der Sprachproduktion erfordert
nicht nur ein generelles Umdenken (worauf Linells 2009 Buchtitel ,,Rethinking

11 Die Sendung ist als so genanntes ,filmed radio* verfiigbar, d.h. sie ist einerseits {iber das
Radio zu empfangen, andererseits aber auch iiber einen regionalen Fernsehkanal, in dem aller-
dings nichts weiter zu sehen ist als der im Studio sitzende Moderator.
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Language, Mind and World Dialogically* verweist) in Bezug auf die Struktur
von Grammatik, sondern auch die Fokussierung auf andere Einheiten als den
traditionellen Satz als grundlegende Einheiten fiir die gesprochene Sprache:

The basic constituents of discourse are interactions and communicative projects, rather
than speech acts or utterances by autonomous speakers (authors, communicators) or ex-
changes of such independent acts. Also, the single utterance by one utterer is interactive
in nature: utterances are sequentially organized ‘interacts’. (Linell 2009: 14)

Das Interesse der ForscherInnen, die in den Bereichen der Gesprdachsanalyse
und Interaktionalen Linguistik arbeiten, an der Beschreibung und Analyse von
wiederkehrenden Mustern, die ober- und unterhalb der traditionellen Satzgren-
ze (Gattungen, Konstruktionen) liegen, an dem Aufbau sequenzieller Struktu-
ren, an den Mitteln zur Projektion von Auerungen oder daran, wie Interagie-
rende auf eigene oder fremde Auflerungen zuriickgreifen, um sie zu
modifizieren, ist der Orientierung an den von Linell beschriebenen dialogischen
Grundprinzipien geschuldet.

4.2 Theoretische Ansédtze

Gesprdachsanalyse, Interaktionale Linguistik und die Analyse
kommunikativer Gattungen

Die drei hier vorgestellten Ansitze sind methodologisch und theoretisch eng
miteinander verbunden und unterscheiden sich lediglich darin, dass unter-
schiedliche Perspektiven (eher soziologisch bzw. eher linguistisch) und Analy-
seebenen (eher Syntax, Sequenzstruktur oder Makrostruktur) im Vordergrund
stehen.

4.2.1 Gesprachsanalyse

Gespréiche sind Routine; Gespriche sind storanfallig. [...] Die beiden scheinbar gegensitz-
lichen Charakterisierungen konnen deshalb gleichzeitig auf Gespréche zutreffen, weil Ge-
sprachsteilnehmer auftretende Verstandigungsprobleme mittels eines Repertoires an spe-
zifischen Routineverfahren [...] bearbeiten und meist auch unbemerkt iiberwinden
konnen. (Weber 2002: 449)

Nachdem im vorigen Abschnitt Grundannahmen interaktional orientierter An-
sdtze der Sprachanalyse vorgestellt wurden, sollen hier mit der eher hand-
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lungsorientierten Gesprdchsanalyse, der starker an den syntaktischen und pro-
sodischen Phdnomenen interessierten Interaktionalen Linguistik und der auf die
Beschreibung groflerer Muster ausgerichteten Gattungsanalyse drei Ansitze
vorgestellt werden, die Sprache-in-Interaktion analysieren. Da vor allem im
Bereich der Erforschung von interaktionaler gesprochener Sprache schon lange
Forschungstraditionen bestehen und sich viele Richtungen ausgebildet haben —
von der ethnomethodologischen Konversationsanalyse (ethnomethodological
conversation analysis) iiber die Gespridchsanalyse bis hin zur funktionalen
Pragmatik und zu bestimmten Auspragungen der Diskursanalyse bzw. Diskurs-
forschung!? — kann zwangslaufig nur ein kurzer, exemplarischer Abriss geliefert
werden.

Wie die vollstindige Bezeichnung ,,ethnomethodologische Konversations-
analyse® bereits andeutet, ist die Konversationsanalyse (im Deutschen wird
manchmal auch der Begriff ,,Gesprachsanalyse“ synonym verwendet, obwohl
mit der Gesprachsanalyse eine zwar an die Konversationsanalyse angelehnte,
aber eigenstdndige Tradition entstanden ist) aus der Soziologie hervorgegan-
gen, genauer aus Garfinkels Ansatz der Ethnomethodologie. Die Ethnometho-
dologie ,beschiftigt sich mit dem Alltagswissen von und innerhalb gesell-
schaftlicher Strukturen als einem Gegenstand von theoretisch-soziologischem
Interesse (Garfinkel 1973: 189). Das Ziel besteht dabei darin, herauszufinden,
an welchen Strukturen sich Interagierende im Alltag — meist unbewusst — orien-
tieren. Diese Strukturen lassen sich in allen moéglichen Bereichen menschlichen
Lebens finden: Auf welchen Sitzplatz man sich in einem halb leeren Bahnabteil
setzt, wie man sich in einem vollbesetzten Fahrstuhl verhilt, wie Fuf3ganger
einander iiberholen, was zu beachten ist, wenn man ein Spiel spielt, wie man
sich als Kind bei seinen Eltern zu Hause benimmt im Vergleich dazu, wie man
sich als Gast in einem fremden Haus auffiihrt und letztlich natiirlich auch, wie
und woriiber man sich unterhdlt, also wie Sprache strukturiert einzusetzen ist.
Auch wenn der letzte Punkt, die Sprache, fiir Garfinkel nur einer von vielen ist,
so ist er doch dank des hohen Stellenwerts von Sprache als dem zentralen
menschlichen Kommunikationsmittel der wichtigste:

Vom Standpunkt des Benutzers von alltagsweltlichen Feststellungen sind die Sinngehalte
der Beschreibungen die Ergebnisse eines standardisierten Prozesses der Benennung, der

12 So weist beispielsweise das, was Becker-Mrotzek/Meier (2002: 25) als ,,Diskursforschung*
bezeichnen, stirkere Ahnlichkeiten zu der Gespriachsanalyse als zu der angelsichsisch orien-
tierten ,,discourse analysis“ auf, die einer anderen Forschungstradition entstammt. Eine gute,
iiberblicksartige Gegeniiberstellung von Konversations- und Diskursanalyse findet sich in Le-
vinson (2000: 311-320).
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methodischen Verdinglichung und der Idealisierung des vom Benutzer der alltagswelt-
lichen Feststellungen erlebten Stromes von Erfahrungsgehalten: d.h. die Ergebnisse einer
identisch durchgehaltenen und mit anderen geteilten Sprache. (Garfinkel 1973: 191)

Die ,standardisierten Prozesse“ im Alltag versuchte Garfinkel mit Hilfe von
Brechungsexperimenten (auch Krisenexperimente genannt) zu erfassen: Der
Experimentator sollte durch Beobachtung von Alltagsverhalten Hypothesen
iiber bestimmte Strukturen aufstellen, an denen sich Mitglieder eines Kultur-
kreises unbewusst orientieren, und dann durch beabsichtige Briiche des von
der Versuchsperson eines Brechungsexperiments erwarteten Verhaltens des
Experimentators die Versuchsperson zur Offenlegung ihrer Erwartungen (oder
zumindest zur Kritik am Verhalten des Experimentators oder zum Zeigen von
Befremden iiber ein abweichendes Kommunikationsverhalten) bewegen (vgl.
Garfinkel 1967, 1973). Eines der wichtigsten Ergebnisse dieser Experimente in
Bezug auf die Sprache war die Erkenntnis, dass Sprache in grofien Teilen in-
dexikalisch operiert, d.h. dass die sprachlichen Ausdriicke selbst meist vage
sind und die Interpretation von Aulerungen daher stets von dem Ko- und Kon-
text (zuvor Gesagtes, Weltwissen, Wissen iiber die momentane Situation etc.)
abhingt (vgl. hierzu die knappe, aber griindliche Darstellung von Garfinkels
Konzept der Indexikalitédt in Auer 1999: 127-135). So wertvoll die Erkenntnisse
Garfinkels fiir die Erforschung der Strukturen interaktionaler gesprochener
Sprache waren, so problematisch war allerdings das methodische Programm.
Die Brechungsexperimente hatten zwei grofe Nachteile: Zum einen hingen
Erkenntnisse davon ab, welche Hypothesen der Experimentator aufstellte (ohne
Hypothesen konnten keine Experimente durchgefiihrt werden), zum anderen
erzeugten die Brechungsexperimente eine kiinstliche Situation, so dass das
,normale‘ Alltagshandeln dort gerade nicht beobachtet werden konnte. Die Ex-
perimente konnten zwar zeigen, dass der Alltag durch feste Erwartungen struk-
turiert ablduft, die Strukturen selbst konnten aber nur iiber Umwege erkannt
werden.

An dieser Stelle setzte der Begriinder der ethnomethodologischen Konversa-
tionsanalyse, Harvey Sacks, an: Das ethnomethodologische Forschungsinteres-
se wurde beibehalten, die Methode aber auf strikte Empirie umgestellt. Da es fiir
die Ethnomethodologen nicht von Bedeutung war, welcher Aspekt gesellschaft-
licher Organisation auf die zu Grunde liegenden Strukturen hin untersucht
wurde,"® bot es sich an, sich auf sprachliche Strukturen zu Kkonzentrieren.

13 Diese Einstellung, dass iiberall Ordnung herrscht und daher iiberall mit deren Erforschung
begonnen werden konne, wird als ,,ethnomethodologische Indifferenz* (vgl. Auer 1999: 129
und 137) bezeichnet.
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Sprachdaten konnten (auch schon in den 60er und 70Oer Jahren) relativ prob-
lemlos mit dem Tonband aufgezeichnet werden und vor allem dann, wenn man,
wie Sacks, Telefongesprache verwendete, enthielt ein solcher Mitschnitt alle
Informationen, die auch den Interagierenden selbst zur Verfiigung standen. Die
Struktur, die die Interaktion ermoglichte, musste also in den aufgezeichneten
Daten zu erkennen und zu rekonstruieren sein. Zudem erlauben es Sprachda-
ten, dass sie verschriftet und so einer intensiven Analyse unterzogen werden
konnen (vgl. Auer 1999: 137).'* Nach Bergmann (1981, 1988) kann die ethnome-
thodologische Konversationsanalyse wie folgt definiert werden: '*

Konversationsanalyse bezeichnet einen Untersuchungsansatz, dessen Forschungsziel es
ist, auf dem Weg einer strikt empirischen Analyse ,natiirlicher’ Texte (vorrangig Trans-
kriptionen von Tonband- und Videoaufzeichnungen ,natiirlicher‘ Interaktion) die forma-
len Prinzipien und Mechanismen zu bestimmen, mittels deren die Handelnden in ihrem
Handeln die sinnhafte Strukturierung und Ordnung dessen, was um sie vorgeht und was
sie in der sozialen Interaktion mit anderen dufiern und tun, bewerkstelligen. (Bergmann
1991: 213)

Zu den wichtigsten und grundlegendsten Forschungsergebnissen, die Sacks
sowie seine MitarbeiterInnen Emanuel A. Schegloff und Gail Jefferson erbracht
haben und die in keiner Einfiihrung in die Konversationsanalyse fehlen, geho-
ren:

14 Zu den Problematiken der Verschriftung von Audiodaten siehe Abschnitt 5. Eine generelle
praktische Einfiihrung in das gesprdachsanalytische Arbeiten mit Daten liefert Deppermann
(2001).

15 Vgl. hierzu auch die Definition von ,,Gesprach®, die Bose/Schwarze geben: ,,Das Miteinan-
dersprechen ist folglich als geordnete soziale Aktivitdt zu bezeichnen, zu deren Bewiltigung
den Menschen Ethnomethoden bzw. Gesprachspraktiken [...] zur Verfiigung stehen. Ein Ge-
sprach ist durch die folgenden Merkmale gekennzeichnet: Konstitutivitdt (Gespridche werden
von den Gesprichsteilnehmenden aktiv hergestellt), Prozessualitét (Gespriche vollziehen sich
in der Zeit und erfordern ein hohes Mafl an Koordination der Sequenzstruktur), Interaktivitét
(Gesprichsteilnehmende handeln gemeinsam, sind mithin abhéngig von einander und leisten
wechselseitig aufeinander bezogene Beitrdge), Methodizitédt (Gesprachsteilnehmende nutzen
Regeln bzw. Gesprachspraktiken, die in ihrer Diskursgemeinschaft erprobt und kulturell ver-
ankert sind) und Pragmatizitat (Gesprachsteilnehmende verfolgen Ziele und Zwecke im und
durch das Gesprich).“ (Bose/Schwarze 2007: 10)

16 Empfehlenswerte Einfithrungen sind das Kapitel ,Konversationsstruktur® in Levinson
(2000) sowie — allerdings mit franzosischen Beispielen — das Studienbuch ,,Konversationsana-
lyse“ von Giilich/Mondada (2008). Giilich/Mondada widmen der ,,Organisation des Sprecher-
wechsels“, der ,,sequenziellen Organisation®, den ,,Reparaturen®, der ,,Er6ffnung und Beendi-
gung von Gesprachen“ und dem ,Erzdhlen in der Interaktion® jeweils eigene ausfiihrliche
Kapitel und bilden damit die zentralen Forschungsbereiche der Konversationsanalyse ab.
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— Die Beschreibung des Systems des Sprecherwechsels, das von Sacks/Scheg-
loff/Jefferson (1974) in dem Aufsatz ,,A Simplest Systematics for the Organi-
zation of Turn-Taking in Conversation“ analysiert wurde.

— Die Beschreibung der Moglichkeiten, Reparaturen durchzufiihren, d.h. Pro-
blemstellen in eigenen oder fremden Auflerungen zu beheben. Besonders
von Bedeutung ist dabei, dass die Reparaturtechniken nicht nur rein lingu-
istische Phdnomene sind, sondern in einer Praferenzstruktur geordnet sind,
die dazu dient, das Gesicht der Person, die die Problemstelle produziert, zu
bewahren. Sprache ist hier untrennbar mit sozialer Organisation verbun-
den. Beispielhaft kénnen die Untersuchungen von Sacks, Schegloff und Jef-
ferson (1977) und Schegloff (1979b, c; 1992) genannt werden.

— Die Bedeutung der sequenziellen Struktur von Gesprachen, und in diesem
Rahmen ganz besonders die Funktion und der Aufbau von Nachbarschafts-
paaren wie Aufruf — Reaktion, Gruf$ — Gegengruf3, Frage — Antwort, Bitte —
Nachkommen/Ablehnen der Bitte etc. Diese Strukturen wurden ausfiihrlich
in Schegloff (1968, 1990) beschrieben.

— Eng verbunden mit Fragen der Sequenzstrukturierung war die Erforschung
der Techniken, mit deren Hilfe Gespriache begonnen und beendet werden
konnen. Dies wurde vor allem anhand von Telefongesprdachen gezeigt
(Schegloff 1979a; Sacks/Schegloff 1973).

— Die Erkldarung, wie das Erzdhlen von Geschichten, Witzen etc. im Alltag ab-
lauft. Von Bedeutung ist hier die Erkenntnis, dass solche Aktivitdten ange-
kiindigt und von den ZuhérerInnen ratifiziert werden miissen (beispielswei-
se durch sogenannte Prasequenzen wie ,,kennst du den schon® oder ,,weif3t
du was mir gestern Unglaubliches passiert ist?*). Als exemplarisch kénnen
die Arbeiten von Sacks (1971, 1974) betrachtet werden.

Alle hier genannten Themengebiete haben gemeinsam, dass sie Bereiche des
Alltagshandelns betreffen, die zuvor eher als unorganisiert und chaotisch be-
trachtet wurden. Die Konversationsanalytiker konnten dagegen zeigen, dass
selbst Zogerungssignale wie dh oder dhm keineswegs die sprachliche Inkompe-
tenz des Sprechers anzeigen, sondern regelhaft an bestimmten Stellen wie zum
Beispiel vor Reparaturen verwendet werden (und dort die Funktion einer Repa-
raturinitiierung haben) oder auch dazu dienen, im Rahmen des Sprecherwech-
selsystems einen Redezug fiir sich zu reklamieren. Diese Strukturiertheit wurde
von Sacks (1984: 22) mit dem bereits in der Einleitung zitierten ,,order at all
points“ programmatisch auf den Punkt gebracht und konnte in zahlreichen
Untersuchungen zu den unterschiedlichsten sprachlichen Alltagshandlungen
gezeigt werden.
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Als roter Faden zieht sich das Konzept der sequenziellen Strukturiertheit
von Sprache-in-Interaktion durch alle gesprachsanalytischen Untersuchungen.
Das fangt bei kleinen Sequenzmustern wie bei dem Sprecherwechsel oder den
Reparaturen an und setzt sich bis zu Makrostrukturen beim Aufbau von Erzih-
lungen, Listen oder gar ganzen Gesprachen fort. Fiir die Interagierenden ist es
daher notwendig, stiandig die ,,placement considerations“ im Auge zu behalten,
d.h. stindig die Frage zu stellen, warum etwas an genau dieser Stelle geduflert
wurde (und, umgekehrt, ob eine eigene Auflerung an genau dieser Stelle sinn-
vollerweise platziert werden kann) — kurz: ,a pervasively relevant issue (for
participants) about utterances in conversation is ‘why that now’” (Sacks/Scheg-
loff 1973: 299). Unter dieser Fragestellung sind inzwischen zahlreiche Arbeiten
entstanden, die sich mit der Korrelation von sprachlichen Strukturen mit in der
Interaktion durchgefiihrten Aktivititen auseinandersetzen. Vieles davon wird
im Analyseteil noch thematisiert werden, daher sei hier nur eine kurze, eklekti-
sche Auswahl von Arbeiten zu Reparaturen im Deutschen (z.B. Egbert 2009;
Uhmann 1997; Weber 2002), zu Bewertungen (Auer/Uhmann 1982; Pomerantz
1984), dem Erzdhlen von Geschichten (Giilich 2008), der Durchfithrung von
Beschwerden und Vorwiirfen (Giinthner 2000b) oder von Komplimenten (Gola-
to 2005; Pomerantz 1978) erwidhnt. Gerade im Hinblick auf die Frage der Ver-
mittlung von Kenntnissen einer fremden Sprache sind diese Bereiche hoch rele-
vant: Die Kenntnisse, wie ein Kompliment gemacht oder empfangen wird, wie
man in Bezug auf eine Bewertung mit dem Gespriachspartner anderer Meinung
sein kann, wie man einen Witz erzihlt (oder erkennt, dass man einen Witz er-
zahlt bekommt) und wie man jemanden auf einen Fehler aufmerksam macht,
ohne bei all diesen Handlungen das eigene Gesicht zu verlieren oder das des
Gegeniibers zu verletzen, sind Kernbereiche dessen, was man als Handlungs-
kompetenzen im Alltag bezeichnet.

Wahrend die soziologisch orientierte Konversationsanalyse die Sprach-
daten primdr unter der Fragestellung behandelt hat, wie die Aktivitaten der
Beteiligten rekonstruiert werden konnen, also welche Ethnomethoden der
sprachlichen Interaktion zu Grunde liegen, und ihr Interesse an den genuin
grammatischen, prosodischen und phonologischen Strukturen der Sprache
eher peripher war, hat sich die Interaktionale Linguistik zum Ziel gesetzt, auf
den Grundannahmen der Gesprédchsanalyse aufbauend speziell auf die linguis-
tische (und weniger die soziologische) Ebene abzuheben.
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4.2.2 Interaktionale Linguistik

Instead of approaching the data with an idea of what a theory of syntax should look like,
we have followed Schegloff [who] tried to outline a theory of syntax that arises from the
data, postulating just those abstract elements and units that are needed to account for the
data. (Ono/Thompson 1995: 215)

Das Zitat beschreibt sehr gut das Vorgehen der Interaktionalen Linguistik, auch
wenn dieser Begriff zu dem Zeitpunkt, als Ono/Thompson ihr Forschungsziel
formulierten, noch nicht existierte.!” Was direkt ins Auge fillt, ist die explizite
Bezugnahme auf einen der Begriinder der Konversationsanalyse: Emanuel A.
Schegloff. Trotz dieses engen Bezuges ist das Forschungsinteresse jedoch nicht
identisch mit dem der Konversations- bzw. Gesprdchsanalyse. Der Titel des
eben zitierten Aufsatzes von Ono/Thompson (1995) — ,What can conversation
tell us about syntax?“ — weist klar auf die von der Konversationsanalyse ab-
weichende Zielsetzung der Interaktionalen Linguistik hin: Die Beschreibung der
Syntax interaktional verwendeter gesprochener Sprache. Den Ausgangspunkt
der Analysen bilden dabei empirische Daten, wobei in der Praxis allerdings
bislang fast ausschliellich auf Aufzeichnungen von gesprochensprachlichen
(Alltags)Gesprachen fokussiert wurde, die dann auf wiederkehrende syntakti-
sche Muster hin untersucht werden. Der Vorteil einer solchen Vorgehensweise
besteht darin, dass méglichst unvoreingenommen und frei von normgrammati-
schen Vorstellungen dariiber, wie die Grammatik einer Sprache auszusehen
habe, tatsdchlich vorliegende syntaktische Konstruktionen beschrieben werden
konnen: ,,A strictly empirical approach to identifying the schemas of a language
would involve something like examining transcripts from thousands of hours of
conversation, noting the recurrent syntactic patterns, and attempting to de-
scribe them“ (Ono/Thompson 1995: 221). Der Fokus auf rekurrente Muster fiihrt
dazu, dass die Struktur der gesprochenen Sprache ernst genommen wird'® und
so spezifisch gesprochensprachliche syntaktische Muster iiberhaupt erst er-
kannt werden konnen — bislang wurden diese Muster hdufig als Abweichungen
einer an der Schriftsprache orientierten normativen Syntax eingestuft und so

17 Im englischsprachigen Raum wird auch weiterhin Forschung betrieben, die man unter den
Ansatz der Interaktionalen Linguistik fassen konnte, die sich aber selbst nicht explizit diesem
Paradigma zuordnet (vgl. z.B. Fox 2008).

18 Vgl. Selting (2007a: 99): ,,Unser Ziel ist es, die gesprochene Sprache als solche ernst zu
nehmen und sie nicht einfach nur als fehlerhaft realisierte Verwendung dessen zu sehen, was
i.d.R. anhand von konstruierten Beispielsdtzen oder geschriebenen Texten als ,das‘ Sprachsys-
tem rekonstruiert wird.“ Ausfiihrlich zur Vorgehensweise der Interaktionalen Linguistik auch
Barth-Weingarten (2008) und Selting (2008).
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die fundamentalen Unterschiede zwischen gesprochener und geschriebener
Sprachrealisierung verkannt (zum Einfluss der Medialitdt auf die Sprache vgl.
Schneider 2008a; 2011). Selting (2007a: 103) weist zu Recht darauf hin, dass die
Interaktionale Linguistik inzwischen zeigen konnte, ,,dass — entgegen den An-
nahmen vieler Grammatiker — die Sprachverwendung in natiirlichen Interaktio-
nen viel detaillierter geordnet ist, als wir das mit unseren Intuitionen erfassen
und rekonstruieren kénnen.“ Das liegt daran, dass wir zwar in der Schule ge-
lernt haben, unsere Schriftsprachgrammatik zu reflektieren, die Grammatik der
gesprochenen Sprache dagegen selten zu einem objektiven Gegenstand der
Sprachreflexion gemacht wurde. Dadurch verliert man den Blick fiir die spezifi-
schen Anforderungen der gesprochenen Sprache. Die Unterschiede zwischen
geschriebener und gesprochener Sprache sind vor allem der Tatsache geschul-
det, dass gesprochene Sprache typischerweise (d.h. in der Face-to-face-
Interaktion) zeitlich und sequenziell strukturiert ist und eine ausgesprochen
interaktionale Ausrichtung hat. An dieser Stelle konnen durchaus auch Beziige
zu Ansidtzen der Funktionalen Pragmatik gesehen werden. Ehlich (2006: 18)
spricht von ,,Sprache ,in discursu‘, Sprache als Ressource fiir das sprachliche
Handeln“, die er als ,eine Menge von Strukturen“ definiert, ,,die in unserer
Kommunikation, fiir unsere Kommunikation und durch unsere Kommunikation
entstehen, erhalten und genutzt werden.“ Auch Redder (1995: 110) stellt ein
Umdenken in Richtung auf die Analyse von konkreten sprachlichen Funktionen
fest: ,,Des weiteren wird die Analyse von sprachlichen Formen zunehmend im
Wechselverhiltnis zu sprachlichen Funktionen betrachtet. Dies beférdert eine
wieder starker auf die konkreten sprachlichen Phanomene orientierte Sprach-
analyse.” Trotz dieser Bezugspunkte unterscheiden sich die Ansatze der Funk-
tionalen Pragmatik und der Interaktionalen Linguistik aber in einigen Punkten
erheblich. Bei der Funktionalen Pragmatik war der Ausgangspunkt die sprach-
liche Struktur, die um die Beschreibung der durch diese Strukturen durchge-
fiihrten Funktionen erweitert wurde. Zudem fokussiert die Funktionale Pragma-
tik eher auf a priori gesetzte Kategorien (ein Erbe der klassischen Pragmatik-
Ansitze, vgl. Abschnitt 3.2.1)." Die Interaktionale Linguistik dagegen verweist
darauf, dass ihre Wurzeln nicht in der Linguistik, sondern der Konversations-
analyse liegen. Das fiihrt dazu, dass der Fokus auf der Interaktion (d.h. also

19 Vgl. Couper-Kuhlen/Selting (2000: 92): ,,Eine allgemeine und interaktional linguistische
Theorie von Sprache und Sprachgebrauch ist auch notwendig, um die zu stark vereinfachen-
den Theorien iiber die Funktion von Sprache in der herkémmlichen Linguistik zu tiberwinden.
[...] In der deutschsprachigen Linguistik ist beispielsweise Biihlers Organonmodell immer noch
ein {iblicher Ausgangspunkt. Andere Linguisten entwickeln rein theoretische Konzeptionen
von Funktion.“
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ganz besonders auf den Phinomenen der Ko-Produktion von Aufierungen, der
gemeinsamen Herstellung von Bedeutung, den Mitteln der emergenten interak-
tionalen Organisation von Gesprdchen etc.) liegt. Das Ergebnis ist, ,dass
sprachliche Auflerungen, grammatische Konstruktionen und die Herstellung
kommunikativer Bedeutungen Kkeinesfalls nur als Produkte der Kompetenz
eines einzelnen Sprechers zu betrachten sind, sondern als dialogisch ausgerich-
tete Errungenschaften in der Zeit, die beim Vollzug von Sprechhandlungen
wihrend der Interaktion in Erscheinung treten® (Giinthner 2007: 150). Couper-
Kuhlen und Selting (2000; 2001a, b), die den Begriff der Interaktionalen Linguis-
tik gepragt und das entsprechende Forschungsprogramm entwickelt haben,
verwenden den Begriff ,,Interface®, um die engen Beziige der Interaktionalen
Linguistik zur Konversationsanalyse hervorzuheben:?

‘Interaktionale Linguistik® ist ein neuer Ansatz, als Interface von Linguistik im engeren
Sinne und Konversations- bzw. Interaktionsanalyse konzipiert. [...] Die ,interaktionale
Linguistik* versteht sich klar als ein linguistischer Forschungsansatz. Als priméaren Ver-
wendungskontext von Sprache sieht sie in erster Linie Alltagsgesprdche, in zweiter Linie
institutionelle Gesprache an. Sprachliche Strukturen sind auf die Erfiillung fundamentaler
Aufgaben der Aktivitdtskonstitution und der Interaktionsorganisation zugeschnitten, und
hier primér der Interaktion im Rahmen natiirlicher Alltagsgespriache. (Couper-Kuhlen/
Selting 2001a: 260-261)

Eine Theorie und Methode, die strikt empirisch vorgeht und in besonderem
Maf3e Sprache im interaktionalen Verwendungskontext — in ,natiirlichen Ge-
spriachen® (Selting 2007a: 99) — betrachtet, fiihrt zwangslaufig zu einem neuen
Grammatikbegriff. Grammatik kann nicht mehr als kodifizierbares Set aus kon-
textfreien Regeln (langue) betrachtet werden, sondern muss als stindig sich
verdnderndes Inventar an Orientierungsmustern konzeptualisiert werden. Es
geht darum, zu erkennen, ,,dass Grammatik nicht autonom strukturiert ist, son-
dern an interaktionale und kognitive Bedingungen angepasst ist und dass sie
umgekehrt auch eigenen Regularitdten unterliegt, die ihrerseits interaktive
Prozesse beeinflussen“ (Deppermann/Fiehler/Spranz-Fogasy 2006: 6). Inzwi-
schen gibt es bereits eine Reihe von Untersuchungen, die — explizit oder impli-
zit — unter dem Begriff der Interaktionalen Linguistik zusammengefasst werden
konnen. Dabei lassen sich — in Anlehnung an die Aufzdhlung von Untersu-
chungsbereichen in Couper-Kuhlen/Selting (2000: 91) — folgende Forschungs-

20 Couper-Kuhlen/Selting (2000: 92) bringen die Ndhe beider Ansétze auf die griffige Formel:
»Interaktionale Linguisten miissen sowohl gut ausgebildete Linguisten als auch gut ausgebil-
dete Konversationsanalytiker sein.”
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schwerpunkte benennen (vgl. auch Barth-Weingarten 2008 zu einer ausfiihr-
lichen Darstellung der Interessenschwerpunkte der Interaktionalen Linguistik):

Die Einheitenfrage: In der monologisch-schriftsprachlich orientierten Syn-
tax war lange unbestritten, dass die Grundeinheit der Linguistik der Satz
sei. Zweifellos finden sich Satze auch in der gesprochenen Sprache. Der
Satz ist dort aber nicht als feste Struktur zu betrachten, sondern als ein For-
mat (bzw. ein Set unterschiedlicher Formate). Diese Formate sind sehr offen
und werden in der Interaktion lediglich als Orientierungsmuster verwendet.
In ihrer Untersuchung mit der Fragestellung, welche Relevanz die Kategorie
des Satzes in der gesprochenen Sprache hat, kommen Thompson/Couper-
Kuhlen (2005: 498) zu dem Schluss, dass ein ,,model of linguistic ,structure’
must be no more or no less than a model of the way often-used formats are
acquired, stored, processed and used as resources by speakers in the every-
day business of communicating”. Von besonderer Bedeutung sind dabei die
Konzepte des Gebrauchs (ein Satz wird nur durch den Gebrauch iiberhaupt
zu einem Satz; somit ist der Satzbegriff von der Interaktion abhédngig) und
der Ressourcenbegriff (SprecherInnen verwenden die bekannten und einge-
schliffenen Muster nicht im Sinne eines strikten Befolgens von Regeln, son-
dern im Sinne von Ressourcen, mit denen auch gespielt werden kann). Die
Problematik der Einheitenfrage wurde im Englischen unter anderem auch
von Ford/Thompson (1996) und von Lerner (1996), der von einem ,semi-
permeablen“ Charakter grammatischer Einheiten in der Interaktion spricht,
behandelt. Fiir das Deutsche hat sich Auer (1991, 2006a, 2007a, 2010) inten-
siv mit der Frage befasst, wie mit der schrittweisen und nicht in einer syn-
taktischen Projektion angelegten Erweiterung von Sdtzen umzugehen ist.
Dabei zeigt sich, dass das ,Ende deutscher Sitze“ (Auer 1991) besonders
schwer zu bestimmen ist, da , Einheitenexpansionen im Gesprich keines-
wegs ein marginales Phdnomen sind, das nur dann auftritt, wenn ein
ndchster Sprecher seinen Beitrag verzdgert und so Probleme des turn-taking
zu bewiltigen sind.?! Vielmehr handelt es sich um eine fundamentale und
allgegenwartige Technik der sequentiellen Organisation von Gesprachen.
(Auer 2006a: 288). Ausfiihrlich wird im empirischen Teil der Arbeit, in Ab-
schnitt 6.2, die Einheitenfrage diskutiert und es wird gezeigt, welche Kon-
zepte fiir die Einheitenbestimmung in interaktionaler Sprache zentral sind.

21 Zu Inkrementstrukturen im Sprachvergleich siehe auch das Themenheft ,,Turn continuation
in cross-linguistic perspective“ von Couper-Kuhlen/Ono (2007). Fiir das Englische vgl. u.a.
Ford/ Fox/Thompson (2002).
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— Emergenz und Zeitlichkeit: Ein zweites Forschungsgebiet — das allerdings
eng mit der Thematik der Einheitenfrage zusammenhéngt — besteht darin,
die Rolle der Zeit und die Rolle der interaktionalen Verankerung von Spra-
che zu Kldren. Fiir die Beriicksichtigung der Zeitlichkeit als pragenden Fak-
tors syntaktischer Strukturen ist von Auer (2000, 2005a, 2007a) ein prozes-
suales Syntaxmodell (die ,,on line-Syntax“) entwickelt worden, das explizit
auf Aspekte der Projektion und Retraktion eingeht. Die Begriffe Projektion
und Retraktion mogen abstrakt klingen und zunéchst als marginale Phéano-
mene erscheinen. Projektionen betreffen aber beispielsweise nicht nur Dis-
kursmarker,? die als typisch interaktionale Einheiten dazu dienen, eine
Folgeduflerung (oder Auflerungssequenz) anzukiindigen. Selbst die fiir das
Deutsche so grundlegende syntaktische Struktur der ,linken‘ und ,rechten*
Verbklammern, die den finiten bzw. infiniten Verbteil enthalten, sind als
zeitliche Strukturen zu denken. Die Begriffe ,links‘ und ,rechts‘ mégen fiir
die Schrift gelten, da man einen geschriebenen Satz auf diese Weise be-
trachten kann. Aus einer Perspektive, die die temporale Entfaltung von Au-
Berungen beschreibt, ist dagegen die ,linke‘ Satzklammer die zeitlich erste
— und somit auch die projizierende — und die ,rechte‘ Satzklammer die zeit-
lich folgende — und somit projizierte. Ein typischer deutscher Hauptsatz 6ff-
net also mit dem finiten Verbteil eine Projektion iiber das Mittelfeld hinaus,
die dann durch den infiniten Verbteil geschlossen wird. Die Zeitlichkeit der
Sprache ernst zu nehmen hat also grundlegende Auswirkungen auf die
Konzeptualisierung der Syntax des Deutschen. Auch Phdnomene der Re-
traktion betreffen ,kerngrammatische‘ Phdnomene: Wenn im Nachfeld ein
Satzglied platziert wird, das ,eigentlich‘ (d.h. norm- und schriftgramma-
tisch) seinen Platz im Mittelfeld gehabt hitte, wird dadurch die Satzstruktur
nachtréglich, also riickwirkend, verdndert — ein Phdnomen, das in seiner
extremen Form unter dem Begriff der ,,Holzwegsdtze“ bzw. ,garden path
sentences* bekannt wurde.? Die Zeitlichkeit interaktionaler Sprache fiihrt
somit zu einem allm&hlichen Entstehen - und, durch Retraktion, auch
Uberarbeiten — von syntaktischen Strukturen, was wiederum zum Ergebnis
hat, dass Grammatik nicht als abstraktes und festes System gesehen werden

22 In letzter Zeit wurden iiber das Konzept der Diskursmarker hinaus weitere so genannte
»Projektorkonstruktionen® wie Pseudocleft-Sitze und Extrapositionen mit es (Giinthner 2008a)
oder bestimmte Sorten von wenn-Sitzen (Wegner 2010) beschrieben, denen ebenfalls die Zeit-
lichkeit gesprochener Sprache als zentrales Strukturmerkmal zu Grunde liegt (vgl. auch Hop-
per/Thompson 2008). Zum Zusammenhang von Diskursmarkern und Projektorkonstruktionen
siehe Imo (2012b).

23 Vgl. auch Imo (2011c) zu ,garden path sentences“ (Holzwegsétzen) im Deutschen.
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kann, sondern als loses, emergentes Inventar von Mustern, die flexibel ge-
nug sind, um sich den stdndig verdandernden Gebrauchsbedingungen von
Sprache-in-Interaktion anzupassen. Von besonderer Bedeutung ist dabei
Hoppers (1998) Konzept der ,emergent grammar®, in dem grammatische
Strukturen nur dadurch einen Bestand haben, dass sie in bestimmten Situa-
tionen immer wieder benutzt werden und somit einerseits erwartbar und
andererseits zu schnell verfiigharen Bausteinen fiir die Kommunikation
werden. Diese Strukturen sind aber inhérent fliichtig und offen (Hopper
2004), was letzten Endes bedeutet, dass Sprachwandel seine Ursache im
alltdglichen Sprachgebrauch hat. Die Konzeptualisierung von Grammatik
als emergentem Musterinventar fiihrt zu einem anderen Begriff von ,richti-
ger und ,falscher‘ Sprachverwendung: Die Begriffe treten zuriick hinter ei-
ne Unterscheidung von Strukturen, die sich durchsetzen, d.h. die von den
Interagierenden aufgegriffen und weiterverwendet werden (,,Grammatik ist
geronnener Diskurs®; Haspelmath 2002: 271) und solchen, die sich nicht
durchsetzen. Diese Refokussierung ist gerade auch fiir diejenigen, die den
Sprachgebrauch von LernerInnen bewerten miissen, von grofier Bedeutung.

— Kontext- und Aufgabengebundenheit von Sprache: Sprache ist nicht
kontextfrei zu beschreiben, sondern stets in Bezug auf die konkreten Aufga-
ben in konkreten Situationen, die die Interagierenden durchfiihren. Das
fithrt dazu, dass sich fiir bestimmte, immer wiederkehrende Situationen
auch bestimmte, mehr oder weniger auf diese Situationen fixierte sprachli-
che Routinen herausbilden. Den Zusammenhang von Sprache und rekur-
renter Situation hat v.a. die Forschung zu kommunikativen Gattungen, die
im nachsten Abschnitt noch ausfiihrlicher behandelt wird, in den Blick ge-
nommen, daher wird dieser Aspekt hier nur kurz erwahnt.

— Turnorganisation: Anders als in der geschriebenen Sprache sind in Spra-
che-in-Interaktion Mechanismen nétig, die es erlauben, auf die Gespréachs-
partner direkt einzugehen und ihnen Zugang zum Gesprich, d.h. die Uber-
nahme der Sprecherrolle, zu ermdéglichen. Das schldgt sich nicht nur in
einer speziellen ,,grammar of co-constructions“ nieder, d.h. in Phanomenen
einer ,,shared syntax“ (Helasuvo 2004; Lerner 2002), in der mehrere Spre-
cherIlnnen gemeinsam eine syntaktische Struktur erzeugen. Solche gemein-
samen syntaktischen Konstruktionen sind keinesfalls marginal und wenig
relevant, denn durch die Ko-Produktion syntaktischer Strukturen signali-
sieren sich die GesprdchsteilnehmerInnen, dass sie ,auf einer Linie‘ liegen
und die Einschitzung einer Situation teilen. Daneben gibt es auch noch den
umfangreichen Bereich der ,kleinen Worter, der ,Partikeln im Gesprach*
(Schwitalla 2002), die als konversationelles Schmiermittel eine Reihe von
Funktionen erfiillen: Diskursmarker (vgl. Gohl/Giinthner 1999, Giinthner
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1993; 1999a, Birkner et al. 1995) dienen dazu, zu signalisieren, dass der
Sprecher den Turn fiir sich reklamiert und kiindigen meist zugleich an, was
fiir einen Status die folgende Auferung hat: Weil kiindigt eine Begriindung
an, obwohl eine Konzession, aber einen Widerspruch, ich glaub eine Vermu-
tung etc. Am anderen ,Ende‘ der Auflerung markieren Vergewisserungssig-
nale wie nicht wahr, ne oder weifite (Hagemann 2009), dass der Sprecher be-
reit ist, den Turn aufzugeben, dass eine Reaktion durch die HoérerInnen
erwiinscht wird, dass das Verstdandnis iiberpriift werden soll etc. An unter-
schiedlichen Stellen in Auflerungen dienen Worter und Phrasen wie sag ich
jetzt mal, kurz gesagt, mal so gesagt, vermutlich etc. dazu, Aulerungen als
vorlaufig zu markieren, den Geltungscharakter abzuschwachen und die ei-
gene Stellung zu einer Aufierung zu kodieren.

— Sequenzielle Phinomene: Der letzte hier genannte Punkt betrifft eines der
frithesten konversationsanalytischen Themen - die Erkenntnis, dass ge-
sprochene, interaktionale Sprache sequenziell strukturiert ist. Allerdings
werden in der Interaktionalen Linguistik besonders die syntaktischen und
prosodischen Mittel, mit denen Sequenzen strukturiert werden, in den Blick
genommen. So lassen sich Gespridchserdffnungen (Schegloff 1968), die
Struktur von Nachbarschaftspaaren (Schegloff 1990) oder Gesprichsbeen-
digungen (Sacks/Schegloff 1973) auch dahingehend analysieren, welche
sprachlichen Mittel zu welchem Zweck zum Einsatz kommen. Vor allem im
Bereich der Erforschung von Erzdhlungen und Erzdhlstrukturen (z.B. San-
dig 2000; Giinthner 2000b, 2006a; Kern/Selting 2006) zeigt sich, wie sehr
syntaktische Strukturen von ihrer sequenziellen Platzierung abhangig sind.

Die hier vorgenommene Trennung der Forschungsthemen ist natiirlich lediglich
als Orientierung gedacht und nicht so zu verstehen, dass es sich um tatsachlich
getrennte Phdnomene handelt, die ohne Bezug zueinander analysiert werden
konnen. Vielmehr ist es gerade so, dass stets alle sprachlichen Ebenen (Proso-
die, Semantik, Pragmatik, Syntax, Kontext, Sequenzstruktur, Gattung und
schliefllich in letzter Zeit vermehrt auch die Multimodalitdt der Kommunikation
in Bezug auf Gestik, Mimik, Kérperposition und Koérperhaltung) betrachtet wer-
den miissen, wenn man ein konkretes Gesprach deutend verstehen will. Wie
genau so etwas aussehen kann, wird in Abschnitt 6 gezeigt. Doch zuvor muss
noch die Theorie vorgestellt werden, die sich mit den grofiten sprachlichen
Mustern, den Gattungen, befasst.
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4.2.3 Die Analyse kommunikativer Gattungen

Jede Kultur- und Sprachgemeinschaft verfiigt iiber ein eigenes Repertoire an kommunika-
tiven Makro- und Mikro-Gattungen wie telefonisch reklamieren, einen Toast aussprechen,
biographisch erzdhlen oder einen Arzt konsultieren, die alle unterschiedliche Initial- und
Rahmungshandlungen, Rederechte, Direktheit-/ Indirektheitskonventionen enthalten [...].
(Miiller-Jacquier 2002: 397)

Was in dem Zitat von Miiller-Jacquier auffdllt, ist die Betonung der miindlichen
Situiertheit der von ihm genannten Gattungen. Es geht um ,,telefonisches“ Re-
klamieren, um das ,,Aussprechen® eines Toasts, um das biographische ,,Erzdh-
len“ etc. Damit ist bereits ein wesentliches Merkmal der Forschung zu kommu-
nikativen Gattungen genannt: Die Analyse der sprachlichen Grofformen, die
zwar ahnlich wie Textsorten bestimmte syntaktische Muster, bestimmte Worter
und Phrasen, bestimmte Abfolgestrukturen und bestimmte Teilnehmer (Produ-
zenten, Rezipienten) etc. erwartbar machen, die aber explizit interaktional aus-
gerichtet sind.?* Im schriftlichen Bereich hat die Analyse verfestigter Muster —
auch im didaktischen Kontext — eine lange Tradition: Bewerbungsschreiben,
Romane, Privatbriefe oder Zeitungsnachrichten sind umfassend analysiert wor-
den und werden fast immer in didaktischen Lehrwerken verwendet. Im Bereich
miindlicher Kommunikation dagegen ist die Beschaftigung mit grofien Mustern
erst viel spéater entstanden (wenn man folkloristische Gattungen wie Marchen,
Schwénke o0.4. ausnimmt, die im {ibrigen erst nach ihrer Verschriftung unter-
sucht wurden, und spezifisch alltagssprachliche Gattungen wie Reklamations-
gesprache, Vorstellungsgesprédche oder Klatsch meint).

Entwickelt wurde die Theorie der kommunikativen Gattungen von dem So-
ziologen Luckmann (1986; 1988; 1992). Von Bergmann (1987), Giinthner (1995;
2006c¢), Glinthner/Knoblauch (1994; 1995) und Bergmann/Luckmann (1995)
wurden dann Erweiterungen vorgenommen, die den Ansatz fiir die Analyse von
solchen Gattungen wie z.B. Vorwiirfen (Giinthner 2000b) optimierten, die be-
sonders stark von interaktionalen Faktoren wie der Ko-Produktion von Seman-
tik und Syntax abhingen.? Luckmann (1986: 202) definiert Gattungen als routi-
nierte und verfestigte Strukturen, die ,mehr oder weniger verbindliche
,Losungen‘ von spezifisch kommunikativen ,Problemen‘“ bereitstellen. Typi-
scherweise handelt es sich dabei um Probleme, die aus interaktionalen Konstel-

24 Zu Beginn konzentrierte sich die Gattungsanalyse auf medial miindliche Gattungen, inzwi-
schen liegen auch Untersuchungen medial schriftlicher interaktionaler Gattungen vor (z.B.
Hauptstock/K6nig/Zhu 2010).

25 Die Anpassung des Ansatzes speziell an Fragestellungen der Linguistik wurde vor allem
von Giinthner (1995, 2000b, 2006¢) vorgenommen.
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lationen entstehen, d.h. die mit der in der Face-to-face-Interaktion stindig mit-
laufenden Notwendigkeit zusammenhdngen, die eigene Perspektive auf das
Gesagte mit den Perspektiven der GesprachspartnerIlnnen abzugleichen: “A
recurrent, in fact a universal communicative problem of varied severity which in
communicative processes logically and temporarily precedes all other potential
problems is the ‘reciprocal adjustment of perspectives’ (Luckmann 1992: 229).
Produzenten und Rezipienten von Sprache {ibertragen und empfangen nicht
einfach blofy wie Maschinen Informationen, sondern miissen standig aushan-
deln, was gerade geschieht (z.B. ob eine konkrete Auferung als Vorwurf, Hilfe-
stellung, Frotzeln etc. zu werten ist) und iiberpriifen, ob eine gemeinsame Per-
spektive auf das Gesagte besteht. Kommunikative Gattungen stellen als Teil des
,kommunikativen Haushalts* (Luckmann 1988) Orientierungsmuster bereit, die
innerhalb bestimmter Situationen bestimmte sprachliche Verhaltensweisen
erwartbar machen und so dazu beitragen, dass eine gemeinsame Perspektive
auf die gerade durchgefiihrte Handlung aufgebaut werden kann. Der Vorteil
solcher Orientierungsmuster liegt sowohl fiir die ProduzentInnen als auch die
Rezipientlnnen auf der Hand: Die ProduzentInnen werden von der Formu-
lierungsarbeit entlastet, sie konnen sich auf bestimmte Routinen (lexikalischer,
phrasaler, syntaktischer und sequenzieller Art) verlassen, wihrend die Rezi-
pientlnnen den Vorteil haben, eine Gattung friihzeitig erkennen und daher
Hypothesen {iber den weiteren Verlauf machen zu kénnen. Diese Routinierung
kann so weit gehen — wie im Beispiel von Bewerbungsgesprachen (vgl. Birkner
2001 zu einer ausfiihrlichen Analyse dieser Gattung) —, dass es moglich wird,
Leitfaden zu erstellen, an denen sich Personalchef und Bewerber gleicherma-
3en ,abarbeiten‘ kénnen — negative Uberraschungen kénnen so minimiert wer-
den. Doch nicht nur fiir so stark institutionell eingebettete Gesprachstypen wie
das Bewerbungsgesprach haben sich Routinen entwickelt. Grundsatzlich ist es
so, dass, wann immer eine kommunikative Aufgabe wiederholt durchgefiihrt
werden muss, sich mit der Zeit feste Muster herausbilden, die dann zu Gattun-
gen gerinnen konnen. Allerdings ist es in den seltensten Fallen so, dass eine
Gattung sich so weit verfestigt, dass sie keine Abweichungen mehr zuldsst —
dies geschieht nur in wenigen, meist stark zeremoniellen und institutionell
verankerten Kontexten, wie z.B. bei einer Heiratszeremonie. Grundsatzlich sind
Gattungen eher als Orientierungsmuster zu verstehen, die den Interagierenden
zur Verfiigung stehen, die aber ein grofes Maf3 an Kreativitit zulassen:

In manchen Arten von Situationen wird der Handelnde so gut wie gezwungen, eine be-
stimmte kommunikative Gattung zu verwenden, in anderen bleibt ihm eine gewisse Wahl.
Wenn er sich aber fiir die Anwendung einer Gattung ,entscheidet’, unterwirft er sich den
Gattungsregeln. Ob er ihnen ,blind‘ folgt oder mit ihnen spielt, hdngt von vielen soziokul-
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turellen, situativen und subjektiven Umstdnden ab. Menschen sind keine Roboter. (Luck-
mann 1988: 283)

Fiir die konkrete Analyse von Gattungen wurde ein Drei-Ebenen-Modell ent-
wickelt, das jedoch nicht so zu verstehen ist, dass Gattungen aus drei getrenn-
ten Modulen bestehen, sondern das lediglich als heuristisches Hilfsmittel ge-
dacht ist. Zunédchst kann man mit der Auf3enstruktur die Aspekte einer Gattung
beschreiben, die sie in grofiere gesellschaftliche Strukturen einbettet: Handelt
es sich um einen bestimmten institutionellen Kontext — z.B. ein Sprechstunden-
gesprach (Meer 2000; 2001) an der Universitdt oder ein Bewerbungsgesprach
(Birkner/Kern 2000) in einer Firma — oder um einen informellen Alltagskontext
wie z.B. Vorwiirfe (Giinthner 2000b) oder Klatsch (Bergmann 1987)? Welche
Rollen haben die Beteiligten — z.B. Berater gegeniiber Ratsuchendem bei Radio-
Beratungsgesprachen (Willmann 1996, Imo 2010a) — oder welche Milieus oder
Gruppen sind beteiligt, wie z.B. Jugendliche beim Dissen (Deppermann/Schmidt
2001)? Im Rahmen der Auflenstruktur wird somit die ,,Einbettung kommunika-
tiver Gattungen in gesellschaftliche Strukturen und Wertvorstellungen®
(Glinthner/Knoblauch 1997: 297) analysiert. Diese Verbindung von sprachlichen
mit gesellschaftlichen Strukturen ist vor allem dann von grofier Bedeutung,
wenn es darum geht, einerseits die Unterschiede zwischen Kulturen und ande-
rerseits Aspekte des Sprachwandels (der auch den Gattungswandel umfasst)
beschreiben zu kénnen:

Was aber in der einen Gesellschaft wichtig ist, braucht in einer anderen nicht ebenso
wichtig zu sein, und was in einer Epoche wichtig ist, braucht in einer anderen Zeit nicht
wichtig zu sein. Es sollte deshalb nicht iiberraschen, dass unterschiedliche Gesellschaften
nicht dieselben Bestinde an kommunikativen Gattungen haben. Die kommunikativen
Gattungen einer Epoche mégen sich zum Teil in lockerer geregelte kommunikative Vor-
ginge auflosen (oder sogar ganz verschwinden), wihrend bislang ,spontane‘ kommunika-
tive Vorgédnge zu neuen Gattungen gerinnen kénnen. (Luckmann 1988: 284)

Auf der Mikroebene der Beschreibung ist die Binnenstruktur angesiedelt, die
die fiir eine Gattung typischen lexikalischen Einheiten (Schliisselworter wie
»Problem“ in Beratungsgespridchen, Phrasen wie ,,der Ndchste bitte bei Arzt-
konsultationen etc.), syntaktischen Strukturen (z.B. sogenannte ,,dichte Kon-
struktionen® (Giinthner 2006a) wie ,,er — zur Tiir raus“ in Erzdhlungen), stilisti-
schen Mittel (ob ein Gesprich beispielweise mit ,,Guten Tag*, ,,Hallo“ oder ,,Hi*
er6ffnet wird) oder gestischen, mimischen und prosodischen Zeichen (wie z.B.
die ,,vorwurfsvolle Stimme* Giinthner 2000b) umfasst.

Als dritte Ebene wird die situative (oder interaktionale) Realisierungs-
ebene angenommen, fiir deren Beschreibung die Elemente nétig sind, die di-
rekt mit der interaktiven Verankerung von Gattungen (und damit deren interak-
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tionalen Aspekten) zu tun haben. Dazu geho6ren bestimmte Muster des Turn-
Taking (wer spricht wann und wie lange; gibt es einen ,Moderator’, der das
Rederecht zuweist), Prasequenzen (wie z.B. ,,gestern ist mir was unglaubliches
passiert“, womit eine Geschichte eingeleitet werden kann), bestimmte Nachbar-
schaftspaare (z.B. die typischen Frage-Antwort-Sequenzen in Anamnesegespra-
chen, die Lalouschek 2002 analysiert) aber auch das Auflerungsformat und der
Teilnehmerstatus: ,,Das Auflerungsformat zeigt an, in welcher Beziehung die
Sprechenden zum kommunizierten Sachverhalt bzw. den zitierten Figuren oder
Charakteren stehen; [...] Der Teilnehmerstatus bezeichnet das Verhiltnis der
Kommunizierenden zueinander und zu ihren Auflerungen.“ (Giinthner/Knob-
lauch 1997: 293)

Wie bereits erwahnt, bedeutet die Tatsache, dass eine bestimmte Gattung
typischerweise gewisse lexikalische, sequenzielle, syntaktische etc. Merkmale
aufweist, nicht, dass sich die Interagierenden sklavisch daran halten miissen:
“Communicative genres are located at a strategic intersection of ‘freedom’ and
‘constraint’ in communicative interaction and it is at this intersection that vari-
ous paths of ‘perspective setting’ and ‘perspective taking’ converge” (Luckmann
1992: 223). Mit dem “perspective setting” und “perspective taking” sind zwei
Punkte genannt, auf die typische Merkmale kommunikativer Gattungen verwei-
sen: ihre Reflexivitdt. Bestimmte Kontexte (wie z.B. ein Besuch in einer Arztpra-
xis) machen zwar bestimmte Gattungen (z.B. ein Arztgespréich) erwartbar, um-
gekehrt wird aber erst dadurch, dass die erwartete Gattung produziert wird, der
Kontext hergestellt (vgl. die Diskussion des Reflexivitdtsprinzips in 4.1.1). Es
steht Arzten und Patienten frei, statt eines Arztgespriches eine zwanglose Plau-
derei tiber den Urlaub zu fithren oder, wenn der Besucher ein Bewerber oder
eine Bewerberin fiir eine ArzthelferInnenstelle ist, ein formelles Bewerbungsge-
sprich abzuhalten. Kontext und tatsdchlich realisierte Auferungen bedingen
sich also gegenseitig, es ist daher nétig, nicht nur die in einem Kontext typi-
scherweise erwartete Routine zu kennen, sondern iiber mégliche Alternativen
Bescheid zu wissen. All die méglichen Alternativen (zusammen mit den Auf3e-
rungen, die nicht Teil von kommunikativen Gattungen sind), bilden zusammen
den ,kommunikativen Haushalt“?*® (Luckmann 1988) einer Gesellschaft. Da

26 ,.Den Begriff des kommunikativen ,Haushalts* fiihre ich ein, um die spezifisch kommunika-
tive Dimension des gesellschaftlichen Lebens zu bezeichnen. Dieser Begriff ist um einiges ab-
strakter als der der kommunikativen Gattungen. Er bezieht sich auf die Gesamtmenge derjeni-
gen kommunikativen Vorgédnge, die auf Bestand und Wandel in einer Gesellschaft einwirken.
[...] Vieles an diesem ,Haushalt‘ kann nur geschitzt werden. Er ist lose strukturiert und enthalt
,spontane‘ kommunikative Vorgdnge. Aber der wichtigste Bestandteil dieses ,Haushalts‘ hat
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kommunikative Gattungen sich als Lésungen fiir kommunikative Probleme
herausgebildet haben, bilden sie den wichtigsten Bereich in diesem ,,Haushalt“
- vollig frei und kreativ gebildete AuBerungen im Sinne von Humboldts ,,un-
endlichem Gebrauch von endlichen Mitteln“ scheinen, wie neuere Untersu-
chungen (Feilke 1996, Stein 1995; 2004, Imo 2007a) zeigen, ohnehin eher die
Ausnahme als die Regel zu sein.

Fiir das Wissen, wie in einer bestimmten Gesellschaft ,gut’* kommuniziert
werden kann, ist also das Wissen iiber ein kontextfreies Lexikon, abstrakte
Syntaxregeln und ebenso abstrakte Gesprachsregularititen (wie das Turn-
Taking-System) — wenn es solche kontextfreien und abstrakten Aussagen iiber
Worter, syntaktische Strukturen und Gesprachsstrukturen iiberhaupt geben
kann — nicht ausreichend: Sprache, ganz besonders Sprache-in-Interaktion, ist
ohne Situations- und Gattungswissen nicht méglich.

4.3 Kann man Kommunikation lehren?

Miindliche Kommunikation ist im privaten wie im beruflichen Leben grundlegend und
gewinnt in einer multimedialen Informationsgesellschaft noch stdrker an Bedeutung. Im
sozialen Umgang und der Auseinandersetzung mit anderen Menschen spielen Fahigkei-
ten eine zentrale Rolle, wie den Verlauf von Gesprachen bewusst wahrzunehmen, zu kon-
trollieren und zu gestalten, Kommunikationsprobleme rechtzeitig zu erkennen und ange-
messen auf sie zu reagieren und bei Konflikten gleichzeitig soziale Sensibilitdt und
Perspektiveniibernahme wie Durchsetzungsvermégen zu zeigen. (Becker-Mrotzek/Briin-
ner 2006: 3)

Die Konversationsanalyse ging zundchst davon aus, dass Gesprdche ohne Vor-
annahmen iiber Kontext, soziale Rollen der Beteiligten, Einbettung in Institu-
tionen etc. analysiert werden sollten. Das liegt daran, dass einerseits das Ziel
der Konversationsanalyse darin bestand, allgemeingiiltige Muster und Verfah-
rensweisen herauszufinden, die sprachliche Interaktion strukturieren. Anderer-
seits lag die Beschrankung auf die ,reinen Daten‘, d.h. ausschlief3lich auf die
aufgenommenen Gesprdche, darin begriindet, der strikten Forderung nach
Empirie nachzukommen. Alles, was fiir ein Gesprdch relevant ist — so die Auf-
fassung —, wiirde auch im Gespréch in irgendeiner Weise von den Interagieren-
den relevant gesetzt und sei somit beobachtbar. Daher sei es nicht notig, auf
Vorannahmen zuriickzugreifen, die empirisch zweifelhaften Status haben. Doch
diese strikte Beschrankung alleine auf die aufgenommenen Daten erzeugt Prob-

die wesentlich strengere Form eines Systems. Es besteht aus einem Feld kommunikativer Gat-
tungen.“ (Luckmann 1988: 284)
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leme. So stellt Bergmann (1991: 215) fest, dass ,institutionsspezifische Ge-
spriachstypen (Schulunterricht, Gerichtsverhandlungen) [...] ihren genuinen
Charakter u.a. durch eine Transformation der Strukturen der alltdglichen aufler-
institutionellen Kommunikation [erhalten]“. Es ist daher nicht sinnvoll, Infor-
mationen tiiber Institutionen von vornherein auszuklammern, auch wenn das
dazu fiihrt, dass die ,,reine Lehre“ (,,pure CA*) der Konversationsanalyse aufge-
geben werden muss, wie ten Have ausfiihrt:

CA was originally developed as a ,pure‘ science, motivated by the wish to discover basic
and general aspects of sociality. Later, it has also been ‘applied’, in the sense that interac-
tions with an institutional purpose have been studied in order to discover how those in-
teractions are organized as institutional interactions. The expression ‘applied’ CA can also
be used to denote the implicit or even explicit use of CA-inspired studies to support efforts
to make social life ‘better’ in some way, to provide data-based analytic suggestions for, or
critiques of, the ways in which social life can be organized. (ten Have 2007: 174)

Die angewandte Gesprachsforschung unterscheidet sich von der ,,reinen“ Kon-
versationsanalyse also in zwei Punkten: Zum einen werden verfiighare Informa-
tionen iiber die Institutionen oder die gesellschaftlichen Hintergriinde, in die
eine bestimmte Interaktion eingebettet ist, mit in die Analyse einbezogen (z.B.
im Bereich der Wirtschaftskommunikation Informationen iiber den sozialen
Status der Beteiligten, die Organisationsabldufe, firmeninterne Vorgaben iiber
den Ablauf von Besprechungen etc.). Zum anderen, und das ist hier besonders
relevant und bot gleichzeitig einen Angriffspunkt fiir die VertreterInnen der
»reinen” Konversationsanalyse, entstand in der angewandten Gesprachsfor-
schung das Interesse, die aus der Analyse institutioneller Kommunikation ge-
wonnenen Erkenntnisse in die Institutionen zuriickzugeben und so zur Verbes-
serung der Kommunikation beizutragen. Die ,Anwendung’ in der angewandten
Gesprachsforschung zielt also in zwei Richtungen: Das Interesse an Kommuni-
kation in bestimmten institutionellen Situationen (Bewerbungen, Besprechun-
gen, Beschwerden, schulische Vermittlung etc.)?” und das Interesse an der Ver-
besserung von Kommunikationsstrukturen:

[M]it Anwendung meinen wir nicht nur, dass sich die linguistische Forschung der konkre-
ten gesellschaftlichen Kommunikationspraxis zuwendet, sondern auch, dass sie ihre Er-
gebnisse dieser Praxis unmittelbar zur Verfiigung stellt. Wesentliches Kennzeichen An-

27 Vgl. die Definition von Keppler (2006: 302-303): ,,Institutionelle Kommunikation beinhal-
tet zum einen eine Orientierung zumindest eines der Kommunikationsteilnehmer im Hinblick
auf ein Ziel, eine Aufgabe oder Identitdt der jeweiligen Institution. Institutionelle Interaktion
unterliegt zum anderen oft speziellen und besonderen Beschrankungen, die von einem oder
beiden Interaktionspartnern als Erfordernis der gegebenen Situation akzeptiert werden.*
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gewandter Diskursforschung ist also das Ziel, linguistische Forschung in den Dienst der
sprachlich Handelnden zu stellen. (Becker-Mrotzek/Meier 2002: 18)

Beide Ziele der angewandten Gesprachsforschung (Becker-Mrotzek/Meier ver-
wenden den Begriff ,,Diskursforschung®, der aber inhaltlich eher dem der Ge-
spriachsforschung entspricht) sind fiir die heutige Gesellschaft hoch relevant.
Giinthner (2005c: 42) spricht in Anlehnung an Habermas von der ,,Schliisselpo-
sition der Kommunikation®“ in der modernen Gesellschaft, die sich darin zeigt,
dass ,wesentliche Entscheidungen in den unterschiedlichsten Organisations-,
Arbeits- und Sozialbereichen in Gestalt kommunikativer Vorgange getroffen
werden® (vgl. auch Giinthner/Knoblauch 1994). Darunter fallen beispielsweise
Entscheidungen {iiber ,berufliche Karrieren“, , Auftragserteilungen®, ,Arbeits-
schritte” etc., die alle kommunikativ ausgehandelt werden. Besonders ein-
drucksvoll zeigt Grie3habers (1987) Analyse von Bewerbungsgespridchen, wie
wichtig kommunikative Aspekte fiir die Karriere sind. So gilt ,,der unmittelbare
personliche Kontakt weiterhin als entscheidende Grundlage fiir die endgiiltige
Auswahl“ (GrieShaber 1987: 1) von BewerberInnen. Die Entscheidungsfindung
der Personalchefs verlduft dabei jedoch nicht als linearer Prozess (indem z.B.
ein starres Bewerbungsmuster abgearbeitet wird), sondern sie verlauft ,,dyna-
misch® (GrieBhaber 1987: 164):

Die sich anbahnende Entscheidung und die Entscheidung selbst werden diskursiv {iber-
priift. Im positiven Fall erfolgt dies im Rahmen einer konvergierenden Gesprachsfiihrung,
bei der die entscheidende Kontrolle so durchgefiihrt wird, dass akzeptierte Bewerber
kaum durchfallen kénnen. Im negativen Fall dagegen erfolgt die Uberpriifung im Kontext
einer divergierenden Gesprachsfithrung so, dass abgelehnte Bewerber kaum bestehen
konnen; der Gesprachszweck verlagert sich danach auf die Ratifizierung, d.h. die Umori-
entierung der Bewerber. Dazu wird die Divergenz systematisch weiter verscharft, bis der
Agent den Eindruck hat, dass die Bewerber ihre partielle Inkompetenz wahrgenommen
haben und damit indirekt die spétere Absage vorwegnehmen. (GrieBhaber 1987: 173)

Bewerberlnnen miissen iiber ein hohes Mafy an kommunikativer Kompetenz
verfiigen, um dieses ,Spiel‘ eines Bewerbungsgespriaches mitspielen zu kénnen:
Sie miissen friihzeitig Kontextualisierungshinweise (Gumperz 1982) erkennen,
die eine solche Divergenz signalisieren, um sich lokal an die verdanderte Ge-
sprachsfiihrung anpassen und auf die Richtungswechsel eines Bewerbungsge-
spraches reagieren zu kénnen. Mit dem Beherrschen der (Schrift)grammatik des
Deutschen ist dies nicht getan®® — es geht vielmehr um Kenntnisse der Ge-

28 Besonders deutlich wird das auch in Birkners (2001) Analyse ost- und westdeutscher Be-
werbungsgesprache: Was zdhlt, ist das Verfiigen {iber bestimmte, den jeweiligen Gattungen
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sprachsstruktur, d.h. um die Kompetenz, im Sinne der Reziprozitdt der Perspek-
tiven nach Schiitz (1993[1933]) die Gesprichsabsichten des Gesprichspartners
jeweils erkennen zu koénnen (d.h. Perspektiven und Standpunkte wechseln zu
konnen) und mit den Techniken zur Erzeugung von Gleichlauf und Gegenliu-
figkeit von Aussagen, Bewertungen und Einschatzungen umgehen zu konnen.
Kotthoff (2006: 166) bringt das im Kontext von didaktischen Fragestellun-
gen dahingehend auf den Punkt, dass die Fahigkeit, zu kommunizieren, ,,von
vornherein mehr als Grammatikerwerb und Worterwerb“ voraussetzt. Sie erfor-
dert, ,dass man sich in verschiedenen Situationen addquat verhalten kann,
Sprechaktivitdten in einem stilistischen Repertoire praktizieren kann, das Rede-
recht zu erobern und zu halten weif3, Menschen unterhalten kann, Beziehungen
befriedigend mitgestalten kann“ (Kotthoff 2006: 166). Kommunikationsfihigkeit
in diesem Sinne — also als die Fahigkeit, mit Sprache so angemessen umgehen
zu koénnen, dass man zur Beziehungsgestaltung und zur Wahrnehmung und
Steuerung von Gesprachsverldufen in der Lage ist — ist fiir jede Didaktik von
zentraler Bedeutung, die mehr erreichen will, als die Kompetenz zu vermitteln,
Romane, Zeitungen und/oder wissenschaftliche Texte lesen zu kénnen. Bevor
nun aber die Frage gestellt werden kann, inwieweit es iiberhaupt moglich ist,
im DaF-Unterricht diese Fahigkeiten zu vermitteln, muss zundchst mit Fiehler
(2002) grundlegend gefragt werden: ,Kann man Kommunikation lehren?“ Je
nachdem, welchen Kommunikationsbegriff man zu Grunde legt, kommt man zu
unterschiedlichen Antworten. Sieht man Kommunikation ,,als natiirliches Ver-
halten des Menschen® an, ,,stellt sich die Frage der Verdnderbarkeit bzw. Ver-
besserbarkeit normalerweise nicht.“ Betrachtet man Kommunikation dagegen
»als duflerliche Fahigkeit bzw. Technik®, so gilt: ,Man muss sich anstrengen,
der Erfolg ist unterschiedlich, aber im Grundsatz kann man es lernen.“ Die drit-
te Auffassung ist die von Kommunikation ,,als Teil und Ausdruck persénlicher
Identitdt“. In diesem Fall ist das Kommunikationsverhalten tief ,,in der Person-
lichkeitsstruktur verankert, so dass seine Veranderung einen erheblichen Auf-
wand erfordert und an langwierige Prozesse der Personlichkeitsveranderung
gebunden ist“ (Fiehler 2002: 19). Von den drei Kommunikationsauffassungen
kann die erste als nicht plausibel abgelehnt werden. Jeder, der eine neue kom-
munikative Gattung erlernen muss (z.B. wie man ein Priifungsgespriach optimal
fithrt) oder z.B. in ein neues berufliches Umfeld wechselt, merkt schnell, dass
Kommunikation nicht natiirlich ist, sondern auf bestimmten Konventionen
beruht, die beherrscht und erlernt werden miissen. Die zweite Auffassung hat

ost- bzw. westdeutscher Bewerbungsgesprache angemessener Strategien und Kommunikati-
onsmuster.
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im Kern richtige Annahmen: Wenn ich Routinen eines Priifungsgespraches
beherrsche, dann habe ich das ,Werkzeug‘, um die meisten Priifungsgesprache
meistern zu konnen. Diese Werkzeugmetapher von Sprache greift aber zu kurz,
so dass die Realitit dessen, was als Kommunikation bezeichnet werden muss,
letztendlich zwischen Auffassung zwei und drei liegt: Kommunikation umfasst
das rein technische Wissen um bestimmte Floskeln, Routinen, sequenzielle
Strukturen u.d., sie ist aber stets auch Teil und Ausdruck der persénlichen Iden-
titdt — was dazu fiihrt, dass das gleiche Priifungsgesprach, wenn es von zwei
unterschiedlichen Personen zum selben Thema abgehalten wird, einen véllig
anderen Verlauf nehmen kann. Jede Frage nach der Verdnderbarkeit von Kom-
munikationsverhalten muss also sowohl die Techniken als auch die Individuen
im Auge behalten. Diesen Briickenschlag beschreibt Fiehler (2002: 34) in seiner
Analyse der Wirksamkeit von Kommunikationstrainings wie folgt:

Jedes Gesprach ist zwar singuldr und einzigartig, doch gerade weil der Vorgang des Mitei-
nandersprechens in so verschiedenartigen Situationen durchgefiihrt wird, an ganz spezi-
fische, einmalige Umstdnde angepasst werden kann, muss man davon ausgehen, dass es
allgemeine Organisationsprinzipien und Regularitdten gibt, die situationsiibergreifend
gelten. Von ihnen kann und muss in konkreten Situationen dann kontextsensitiv Ge-
brauch gemacht werden. Die zentrale Frage ist also, wie man lehren und lernen kann, die-
se Organisationsprinzipien und Regularitdten im situativen Einzelfall anzuwenden, sie zu
adaptieren und umzusetzen.

Dieses Ziel ist hoch gesteckt und erscheint zunachst kaum durchfiihrbar. In der
Praxis kénnen jedoch die beiden Schritte der Vermittlung der Technik und der
Verdnderung des zur Personlichkeit gehorigen Verhaltens kiinstlich getrennt
werden, indem zunachst das Kommunikationsverhalten selbst thematisiert wird
und die SprecherInnen dabei realisieren, nach welchen Strukturen und Mustern
Sprache in der Interaktion funktioniert. Der Phase der ,,Bewusstmachung und
Sensibilisierung® folgt in einem zweiten Schritt der Aufbau eines ,,Umsetzungs-
potentials*: ,,Dieses Umsetzungspotential besteht in einem hoheren Aufmerk-
samkeitsniveau fiir kommunikative Prozesse, in einer verbesserten Fahigkeit
zum (Selbst- und Fremd-)Monitoring, einer differenzierteren Typisierungsfihig-
keit und einem groferen Wissen um mogliche Alternativen.“ (Fiehler 2002: 34)
All dies sind Punkte, die fiir LernerInnen des Deutschen als Fremdsprache rele-
vant sind. Bose/Schwarze (2007: 2) sehen z.B. im Rahmen der ,,Orientierung am
Lernziel kommunikative Kompetenz*, die fiir den modernen Fremdsprachenun-
terricht gilt, ,,Fahigkeiten zur Prasentation und zum Fiihren von Gesprdachen®
als besonders wichtig an, und gerade diese Fahigkeiten bendtigen in einem
hohen Maf3e Typisierungsfahigkeit und Alternativenwissen. Ihre Forderung ist
dementsprechend die nach der ,,Herausarbeitung inhaltlich-methodischer An-
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kniipfungspunkte zwischen der Beschreibung authentischer Gesprdache aus
Sicht der Gesprachsanalyse und den sprechwissenschaftlich fundierten Trai-
nings in rhetorischer Kommunikation*, mit dem Ziel, die ,,Schiiler und Schiiler-
innen auf die Fremdsprachenbeherrschung in konkreten Kommunikationssitua-
tionen vorzubereiten“ (Bose/Schwarze 2007: 2). Dabei sprechen sie als Lernziele
das Beherrschen gesprochensprachlicher Muster und Ablaufschemata (,,Typi-
sierungen miindlicher dialogischer Kommunikation [...] hinsichtlich der Ge-
spriachstypen, -strukturen und -verldufe“ Bose/Schwarze 2007: 24) an sowie die
»Fahigkeit, mit Regeln kreativ umzugehen, denn der Verlauf eines Gesprachs ist
nur teilweise antizipierbar® (Bose/Schwarze 2007: 11). Das lauft dann darauf
hinaus, dass konkrete Gesprachsaufzeichnungen im Unterricht verwendet wer-
den sollen, anhand derer sowohl die Musterhaftigkeit erkennbar wird als auch
Strategien, wie man ,kreativ‘ mit diesen Mustern umgeht. Konkret konnte das so
aussehen:?

Lerngruppen analysieren zusammen mit der Lehrperson authentische Gespriche (Audio-
und/oder Video-Aufnahmen) auf das Vorhandensein dieser Muster und vor allem auf
Mustervarianz, entwickeln darauf gemeinsam ein Beobachtungsraster, kontrastieren die
Muster der Zielkultur mit denen der Herkunftskultur soweit sie vorhanden und bekannt
sind. Schliefilich trainieren die Lernenden, solche Gesprache selbst zu fiihren, zu be-
obachten und zu beurteilen. Vermittelt wird das unter Nutzung der Methoden der Ge-
spriachsforschung. (Bose/Schwarze 2007: 24)

Der Vorteil eines solchen Vorgehens liegt darin, dass zahlreiche Aspekte der
Zielsprache gleichzeitig thematisiert werden: Aussprache, Prosodie, moglich-
erweise dialektale Besonderheiten, Landeskunde (je nach Gespridchsthema),
syntaktische Strukturen des gesprochenen Deutsch, sequenzielle Faktoren,
Gesprachsmuster, Turn-Taking, Reparaturen uvm. Der Nachteil hdngt allerdings
genau mit dieser Fiille zusammen: Es erfordert eine duflerst kompetente, in den
Strukturen gesprochener Sprache bewanderte Lehrperson, wenn die Lernenden
nicht iiberfordert werden sollen und eine Lehreinheit dieser Art Erfolg haben
soll. Fiehler selbst (2002: 35) warnt vor vorschnellem Optimismus in Bezug auf
die Vermittlung von Gesprachskompetenzen: ,,Kommunikation ist sehr wohl zu
lehren [...]. [Z]ugleich ist das Lernen von Kommunikation eine viel schwierigere
und langwierigere Angelegenheit, als gemeinhin angenommen.“ Derartig kom-
plexe Lehreinheiten, wie sie von Bose/Schwarze vorgeschlagen werden, kénnen
im passenden Kontext (z.B. bei DaF-Studierenden, die bereits gute linguistische

29 In Abschnitt 4.6 wird noch detaillierter auf unterschiedliche Vorschldge zur Didaktisierung
von gesprochener Sprache im DaF-Unterricht eingegangen. Hier geht es lediglich um die Dar-
stellung der Idee hinter einer gesprdachsanalytischen Vermittlung von Gesprachskompetenz.
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Kenntnisse in der Zielsprache z.B. wihrend des Studiums erworben haben)
hoch effektiv sein, man sollte aber ,,in keinem Fall zuviel versprechen* (Fiehler
2002: 35). Wie weiter unten noch gezeigt werden wird, ist es daher sinnvoll,
zwischen dem, was die DaF-Lehrenden an Kenntnissen mitbringen sollten und
dem, was den Lernenden vermittelt werden soll, zu unterscheiden.

4.4 Getippte Gesprdache? Sprache-in-Interaktion in den Neuen
Medien

So glauben wir denn im schulischen Schreiben etwas beobachten zu kénnen, das in der
gesamten Sprachentwicklung unseres Jahrhunderts eine wichtige Tendenz darstellt: eine
Angleichung von geschriebener und gesprochener Sprache, wobei die Tendenz deutlich
in Richtung der gesprochenen Sprache lauft. Wir charakterisieren solche Tendenzen mit
dem Terminus Parlando. Diese Benennung entlehnen wir der Musiktheorie, wo sie eine
vor allem in der Opera buffa des 18. und 19. Jhdts gangige Art der musikalischen Verto-
nung und Vortragsweise bezeichnet, die das (natiirliche, rasche) Sprechen nachzuahmen
versucht. (Nusshbaumer/Sieber 1994: 319)

Das vorangestellte Zitat von Nussbaumer/Sieber aus dem Jahr 1994 macht deut-
lich, wieso computervermittelte Kommunikation in einer Arbeit iiber Sprache-
in-Interaktion zwingend Erwdhnung finden muss. Nussbaumer und Sieber un-
tersuchten Schreibprodukte von Schiilerinnen und Schiilern und stellten dabei
ein Phidnomen fest, das sie mit dem Namen ,,Parlando“ bezeichneten. Darunter
verstehen sie ,,eine Schreibhaltung, die von anderen Konstellationen gepragt ist
als die traditionelle Haltung der Schriftlichkeit“. Drei solcher Konstellationen
sind nach Nussbaumer/Sieber (1994) fiir das Phanomen des ,,Parlando* verant-
wortlich: Zum einen die ,,Chance zur Verwirklichung hochgehaltener kommu-
nikativer Ideale wie Authentizitat, Direktheit, Spontaneitdt®, dann die Bevorzu-
gung eines ,Erfahrungsdiskurs gegeniiber einem traditionellen Wissensdis-
kurs“ und zuletzt der Sieg der ,,Macht’ des common sense gegeniiber der
,Macht‘ des Textes“ (Nussbaumer/Sieber 1994: 327). Alle drei Punkte sind ty-
pisch fiir Sprache-in-Interaktion. Die von Nussbaumer/Sieber festgestellte Aus-
breitung kommunikativer Normen der gesprochenen Sprache in die Schriftspra-
che hat sich inzwischen, beinahe zwanzig Jahre nach dem Erscheinen ihrer
Untersuchung, bestétigt. So zitiert Diirscheid (2006a: 382) beispielsweise eine
an sie gerichtete offizielle E-Mail, die Satze enthalt wie ,,Vielen Dank fiir Ihre
Infos. Ja es wire super nett, wenn Sie mir vielleicht die Klassenlehrer der Ge-
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winner/Innen angeben kénnten“** und kommt in ihrer Analyse zu dem Schluss,
dass die Gesprdchspartikeln und Intensifikatoren eine konzeptionelle Miind-
lichkeit evozieren, obwohl der

Schreibanlass der E-Mail beruflicher Natur ist. Eine solch legere Ausdrucksweise zeigt sich
zwar nicht durchgingig in E-Mails, sie findet sich aber haufiger als in der herkdmmlichen
Geschiéftspost und ist auf Merkmale zuriickzufiihren, die durch die Kommunikationsform
E-Mail bedingt sind. Hier zeichnet sich also méglicherweise ein Sprachgebrauchswandel
ab (bzw. ein Wandel im Umgang mit Textsortennormen), der [...] zu einer Verschiebung im
Varietdtensystem des Deutschen fiihren kann. (Diirscheid 2006a: 382)

Der hier konstatierte Sprachgebrauchswandel findet bereits Einzug in Gramma-
tiken — seit 2005 verweist die Duden Grammatik in ihrem Vorwort darauf, dass
erstmals Internetbelege beriicksichtigt wurden. Auch im didaktischen Kontext
kann der Sprachgebrauchswandel somit nicht langer ignoriert werden: ,,Gerade
in einer Zeit, wo der Sprachgebrauch einem zunehmenden Wandel unterliegt
und sprachliche Normen im Fluss sind, ist es wichtig, auf diese Verdanderungen
im Sprachunterricht Bezug zu nehmen.“ (Diirscheid 2006a: 387) Noch offen ist
dabei allerdings, ob eine solche ,,Bezugnahme“ gerade im fremdsprachlichen
Sprachunterricht aktiv vermittelnd erfolgen sollte, ob also die neuen und neu
entstehenden Normen gelehrt werden sollten oder ob die Lehrenden eher eine
passive Rolle einnehmen sollten. In letzterem Fall miissen sie lediglich {iber die
aktuellen Trends informiert sein und die entsprechenden Auf3erungen der Schii-
lerInnen nicht als Fehler, sondern als Signale eines Sprachwandels erkennen
konnen, ohne diese neu entstehenden Normen zu einem dezidierten Teil des
Sprachunterrichts zu machen.

Im Folgenden sollen nun einige verbreitete analytische Sichtweisen auf die
computervermittelte Kommunikation (CMC) dargestellt werden. Die meisten
empirisch orientierten Ansdtze fassen die Verortung von CMC in einem Span-
nungsfeld zwischen Miindlichkeit und Schriftlichkeit ins Auge.?' Die Grundlage
bietet dabei das Nihe-Distanz-Modell von Koch/Oesterreicher (1985), das es

30 Der Schreibstil dieser E-Mail entspricht dabei den Kategorien der ,,Beschleunigung” und
HInformalitit®, die von Schiitte (2002: 353) als ,,soziale Bedingungen und Muster von Internet-
kommunikation® beschrieben wurden und Aspekte umfassen wie die Verwendung informeller
Anredekonventionen, Abkiirzungen und den Verzicht auf lange Vorreden, bevor ein Anliegen
formuliert wird. Vgl. auch Schwitalla/Betz (2006: 390): ,,Email-Briefe sind im Vergleich zu
handschriftlichen oder maschinengeschriebenen viel sprechsprachlicher und salopper, sowohl
im geschiftlichen wie im privaten Verkehr.*

31 Exemplarisch Giinther (2000) "Sprechen horen — Schrift lesen — Medien erleben", Meise-
Kuhn (1998) "Zwischen Miindlichkeit und Schriftlichkeit" oder Wende (2002) "Uber den Um-
gang mit Schrift".
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ermoglicht, Sprachprodukte einerseits nach der medialen Realisierungsform
(Schall, Schriftzeichen) und andererseits nach der konzeptionellen Reali-
sierungsform (korrelierend mit ,,Ndhe* und ,,Distanz*) zu verorten. Dieses Mo-
dell hat sich als duflerst trag- und ausbaufdhig erwiesen, wie beispielsweise der
Sammelband von Agel/Hennig (2010) zeigt, in dem sowohl diachron als auch
synchron Sprachbeschreibungen mit Hilfe des Nadhe-Distanz-Modells vorge-
nommen werden. Unter der Perspektive des Ndhe-Distanz-Modells wurde com-
putervermittelte Kommunikation — vor allem zu Beginn der linguistischen
Beschiftigung mit diesen Kommunikationsformen — primar mit Blick auf die
Abweichungen von traditioneller Schriftsprache analysiert. Wenn beispielswei-
se Beiflwenger (2002: 271) Chats als ,,getippte Gespridche“ bezeichnet, die sich
dadurch auszeichnen, dass eine ,Riickholung der Interaktivitdt in die Schrift-
kultur und somit letztlich eine Reintegration der Schriftlichkeit in eine Kommu-
nikationskultur der Nahe“ erfolgt, so geschieht dies mit dem Blick auf neu ent-
stehende schriftliche Kommunikationsnormen. Dass dabei Chat- und SMS-
Kommunikation an erster Stelle stehen, verwundert nicht, handelt es sich doch
in beiden Fallen um besonders stark interaktional ausgerichtete Kommunikati-
onsformen.

Auch bei Haase et al. (1997: 68) liegt der Fokus auf der Entstehung neuer
sprachlicher Verfahren, in diesem Fall einer ,emulierten Prosodie“, d.h. der
Nachbildung prosodischer Phanomene durch graphische Mittel. Schlobinski
(2004: 139) spricht generell davon, dass die Schriftsprache ,,unter den Druck
;emulierter’ Miindlichkeit“ komme und so ,,funktionale Schriftsprachvarianten,
die sich in Konkurrenz zu Standardisierungs- und Normierungsprozessen aus-
bilden“, entstehen. Fiir die interaktional ausgerichteten Kommunikationsfor-
men SMS, Chat und E-Mail haben solche Aussagen in jedem Fall ihre Berechti-
gung.’? Unklar ist allerdings noch, inwieweit sie auch auf weniger interaktiv
gepragte Formen (Blogs, Online-Zeitungen, Mailinglisten) angewandt werden
konnen und ob man tatsdchlich bei der Schriftverwendung in der computer-
vermittelten Kommunikation von ,emulierter Miindlichkeit®, also getippter
gesprochener Sprache sprechen kann. Gegen diese Ansicht plddieren beispiels-
weise Crystal (2006: 51) und Thimm (2000: 11), die als Ausgangspunkt nicht die
gesprochene Sprache nehmen, sondern der Auffassung sind, es handele sich

32 Ein Beleg fiir die Ndhe von interaktionaler gesprochener Sprache und interaktionaler Spra-
che im CMC-Kontext ist die Entwicklung der ,,computer-mediated discourse analysis* von Her-
ring (2004), die zeigt, dass die urspriinglich fiir die Analyse gesprochener Sprache entwickel-
ten Instrumentarien der Gesprachs- und Diskursanalyse sehr gut fiir die Analyse von CMC-
Kommunikation geeignet sind. Sehr iiberzeugend argumentiert auch Biicker (2012: 72-75) fiir
eine ,transmediale* Konzeption von Gesprdch.
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bei Sprache in der CMC um geschriebene Sprache, die lediglich den neuen me-
dialen und interaktionalen Gegebenheiten angepasst werde. Eine dritte mégli-
che Auffassung besteht darin, computervermittelte Kommunikation als Form
sui generis wahrzunehmen. Begriffe wie ,,telelog” (Ball-Rokeach/Reardon 1988;
Voiskounsky 1998), ,,Parlando“ (Nussbaumer/Sieber 1994), ,.E-Hochdeutsch“
(Bdr 2000) oder ,,Netspeak“ (Crystal 2006) stellen Versuche dar, dem Phianomen
der CMC-Kommunikation terminologisch gerecht zu werden. Diese Versuche
konnen allerdings das Problem nicht 16sen, dass nicht alle Kommunikation im
Internet die gleichen ,gesprochensprachlichen‘ Phanomene aufweist. Diirscheid
(2003) iibt daher deutliche Kritik an Vorschldgen wie dem einer eigenen ,,Netz-
sprache®, die sie als ,,neuen Mythos* bezeichnet, der aus der medialen und
gattungs- bzw. textsortenbezogenen Vergessenheit entstanden ist. Ihr Fazit: ,,Es
gibt keine Netzsprache“ (Diirscheid 2003: 8). Stattdessen sei es notig, das Mo-
dell von Koch/Oesterreicher um eine weitere, dritte Ebene zu erweitern: Neben
der Medjialitat von Sprache und ihrer Konzeption sei eine Unterscheidung in
synchrone, quasi-synchrone und asynchrone Kommunikation zu treffen. Diese
Unterscheidung betrifft dabei nicht das verwendete Kommunikationsmedium,
sondern die durch die gewadhlten Kommunikationsformen bereitgestellten In-
teraktionsmoglichkeiten, sie ist also auf einer technischen Ebene angesiedelt,
die speziell die Moglichkeiten von vernetzten Computern betrifft. Die Dreitei-
lung in synchrone, quasi-synchrone und asynchrone Kommunikationsformen
hat den Vorteil, dass einseitige und vorschnelle Aussagen iiber eine ,,Netzspra-
che“ oder dhnliche verallgemeinernde Konzepte vermieden werden konnen.
Neuere Entwicklungen scheinen aber darauf hinzudeuten, dass durch die ,,na-
hezu vollstandige Durchdringung aller Berufe mit Computerapplikationen“ die
Diskussion ,,neuer Ausdrucksformen schriftsprachlicher Kommunikation® (Mo-
raldo 2004: 268) doch auf einer generalisierenden Ebene notwendig wird. In
seiner Untersuchung zur Kommunikation in Weblogs — die in Diirscheids (2003)
Klassifikation als asynchron einzustufen wiren — kann Moraldo (2007: 54) zei-
gen, dass auch dort eine ,,Integration sprechsprachlicher Elemente“ und ein ,,an
der Miindlichkeit orientierte[r] Schreibstil® zu finden sei: ,,Zurzeit ldsst sich der
Riickkopplungseffekt von gesprochener auf die Schriftsprache nicht von der
Hand weisen.“ Dieser allgemeinen Tendenz versucht Androutsopoulos (2007)
gerecht zu werden, indem er von ,,digitaler Schriftlichkeit“ spricht. Er folgt Diir-
scheid, indem er sich ebenfalls gegen die Annahme einer festen Netzsprache
ausspricht, stellt aber fest, dass Gattungs-, Textsorten- und Kommunikations-
form {ibergreifend Gemeinsamkeiten von Sprache in computervermittelter
Kommunikation zu finden sind.

Trotz der teilweise deutlichen Unterschiede zwischen verschiedenen Kom-
munikationsformen und Gattungen innerhalb der computervermittelten Kom-
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munikation kann eine generelle Verdnderung von Schreibnormen in den Neuen
Medien festgestellt werden, die je nach Blickrichtung als Abbau oder Aufbau
gedeutet werden kann. Von Abbau kann gesprochen werden, wenn — wie bei
GrieBhaber (2007), allerdings in einem anderen Kontext — von der Entstehung
eines ,Einfachdeutsch® oder bei Wegener (2007) eines ,,Umgangsdeutsch“ die
Rede ist und der Fokus auf syntaktischen und orthographischen Vereinfa-
chungstendenzen liegt (zu morphologischen Aspekten auch Schmitz 2000). Den
Blick auf den Aufbau neuer Formen richtet dagegen Androutsopoulos (2007:
84), der die Schreibverdanderung in der CMC als Repertoirewandel analysiert, in
dem ,,spezifische Tendenzen miindlicher Schreibung® das bestehende normati-
ve Inventar der Schriftsprache ,anreichern“. Auch Schlobinski (2004: 140)
spricht zwar davon, dass die ,,Schriftsprache als standardisierte Sprache [...] von
zwei Seiten in die Zange genommen wird — durch die gesprochene Sprache
sowie Visualisierungstechniken®, dass das aber nicht zu einem Abbau von For-
men, sondern zu ,,sprachlichen Variationen“ fiihre. Noch positiver fasst Grétz
(2001: 257) die Entwicklung: ,Der Verlust alter Regeln fiihrt zu mehr neuen
Regeln oder zu mehr spielerischer Anarchie in der Gesprachsfithrung und im
sprachlichen Stil.“ Akzeptiert man die Sichtweise, dass die Ausgleichsprozesse
zwischen Miindlichkeit und Schriftlichkeit zu Wandel und nicht zu einem be-
klagenswerten Abbau an sprachlichen Mitteln fiihren, so schliefit sich der Kreis
zu den zu Beginn dieses Abschnitts zitierten Ergebnissen von Nussbau-
mer/Sieber. Konzepte wie die des ,,Parlando“ oder der ,digitalen Schriftlich-
keit“ sollten daher im Unterricht — sei es in der Muttersprache, sei es in der
Fremdsprache - beriicksichtigt werden, weil die sprachlichen Formen in der
computervermittelten Kommunikation ebenso wie die der gesprochenen All-
tagssprache funktional und sinnvoll — namlich der jeweiligen medialen und
kontextuellen Situation angemessen — sind. In Bezug auf den Grammatikunter-
richt gilt daher:

Syntaktische Strukturen unterscheiden sich erheblich in Abhédngigkeit von Medien. Dies
betrifft z.B. den Grad der Syntaktisierung oder die Verwendung von Ellipsen. Das Ziel ei-
nes Sprachunterrichts sehe ich nicht darin, [...] den héchsten Grad der Syntaktisierung
anzustreben (d.h. z.B. hypotaktische gegeniiber parataktischen Formen zu belohnen),
sondern ein Wissen iiber situations- und medienangemessene Formen zu erarbeiten.
(Weingarten 1995: 125)

Diese Einschitzung wird auch von Steinig/Huneke (2007) in ihrem Standard-
werk zur Einfiihrung in die Didaktik des Deutschunterrichts vertreten:

Die Fahigkeit, in wechselnden Zusammenhdngen kompetent und effektiv Gesprache zu
fiihren, wird in der modernen Informationsgesellschaft immer wichtiger. In Besprechun-
gen, Verhandlungen und in der Beratung geht es darum, verstandlich, sachlich, stringent



Getippte Gespréche? Sprache-in-Interaktion in den Neuen Medien —— 99

und integer seine Argumente zu entwickeln. Dabei wird die Face-to-face-Kommunikation
den gréf3ten Raum einnehmen, aber technische Medien spielen zunehmend eine wichtige-
re Rolle: nicht nur Telefonate, sondern bald auch Gespréache iiber Bildtelefone sowie Vi-
deokonferenzen oder auch Chat-Konferenzen im Internet, wobei hier das Medium zwar
die Schrift ist, aber der Modus eindeutig miindlich ware. Die technischen Medien stellen
spezifische Anforderungen an die Art der Gesprichsfiihrung. (Steinig/Huneke 2007: 84)

An dieser Stelle schlief3t sich der Kreis endgiiltig: Steinig/Huneke machen deut-
lich, dass zwischen der computervermittelten Kommunikation und der miindli-
chen Kommunikation enge Beziige bestehen, die durch die interaktionale Struk-
tur begriindet sind. Die Ansidtze, die fiir die Erforschung von Interaktion
geeignet sind — Gesprachsforschung, Interaktionale Linguistik, die Analyse
kommunikativer Gattungen und die angewandte Gesprachsforschung (vgl. die
vorigen Abschnitte zu diesen Ansitzen) — konnen daher auch die methodologi-
sche Grundlage fiir die Analyse von CMC-Kommunikation bilden.3* Die Fihig-
keit, ,, kompetent und effektiv Gesprache zu fiihren® ist dabei ein Lernziel, das
unbestreitbar nicht nur im von Steinig/Huneke behandelten Muttersprachun-
terricht hochste Prioritdt hat, sondern fiir alle DaF-LernerInnen, die in deut-
schen Unternehmen arbeiten, an deutschen Universititen studieren oder auch
nur in Deutschland Urlaub machen wollen, als Hauptziel der Sprachvermittlung
gelten muss.> Fiir die DaF-Lehrenden ist das natiirlich zunéchst nicht einfach:
»Wenn sich Lehrer auf die Anforderungen der Wissensgesellschaft und der
neuen Medien einlassen, sind sie — wie nie zuvor in der Geschichte dieses Be-
rufsstandes - selbst Lernende, die dhnliche Unsicherheiten und Misserfolge
erleben wie ihre Schiiler.“ (Steinig/Huneke 2007: 38) Angesichts der gesell-
schaftlichen Verdnderungen im Bereich der Kommunikationsmittel wie der
Kommunikationsnormen fiihrt allerdings kein Weg um eine Ausbildung von
Lehrenden auch in den Kommunikationsformen des Internet herum, wobei die
Kenntnis gesprochensprachlicher Strukturen grundlegend fiir das Verstandnis
vieler ,neuer‘ sprachlicher Strukturen in der CMC ist.

33 Diirscheid/Brommer (2009: 22) plddieren ebenfalls fiir die Interaktionale Linguistik als
geeigneten Forschungsansatz fiir die Analyse von CMC-Kommunikation.

34 Die einzige Ausnahme sind dabei selbstverstandlich Kurse, die dezidiert und ausschlief3-
lich Lesekompetenz vermitteln wollen, so z.B. Deutschkurse fiir Philosophiestudierende, die
zum Ziel haben, die Lektiire im Original zu ermdglichen. Die Mehrheit der Deutsch Lernenden
hat allerdings mit Sicherheit andere Interessen.
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4.5 Sprache-in-Interaktion und normierte Sprache

Es gibt ndmlich in der Sprache keinen an sich ,besseren’, ,richtigeren‘, ,angemesseneren’
Sprachgebrauch. Uber ,besser‘ entscheidet einzig und allein die Konvention der Sprach-
gemeinschaft, wie sie in der Statistik erfasst wird. In ihr spiegelt sich sozusagen der
Volkswille wider. (Gelhaus 1969: 324)

Zu diesem Schluss kam Gelhaus im Anschluss an seine quantitative empirische
Untersuchung von brauchen ohne zu und von trotzdem in der Verwendung als
subordinierende Konjunktion — beides sind von Sprachwéchtern gerne kritisierte
,Fehler‘ — bereits 1969. Die Einsicht an sich ist zwar nicht neu, denn nach Saus-
sure wird Sprache als ein auf geteilten Konventionen basierendes Zeichen-
system bestimmt.** Ernst genommen wurde dieses Postulat allerdings viel zu
selten. Konzepte von Sprachrichtigkeit, die haufig durch sprachexterne Vari-
ablen wie der Logik oder dem Sprachgebrauch der ,besten‘ (d.h. sozial ange-
sehensten) SprecherInnen begriindet wurden, ignorieren diese Grundtatsache
der Sprache. Das driickt sich in regelméafligen Publikationswellen von sprach-
kritischen Arbeiten aus, und gerade wihrend des letzten Jahrzehnts konnte
wieder eine Zunahme der Normendiskussion in der Gesellschaft beobachtet
werden (vgl. zu einem historischen Uberblick iiber die , Wellenbewegung*
sprachkritischer Arbeiten Weidner 2010). Bastian Sick mit seinen ,,Zwiebel-
fisch“-Kolumnen und seinen sprachpflegerischen Auftritten in Stadthallen ist in
diesem Kontext sicherlich der prominenteste Vertreter, der es auch geschafft
hat, innerhalb der Sprachwissenschaft hitzige Diskussionen auszulésen. So
lieferten sich beispielsweise Elspafl und Maitz mit Roggausch in der Zeitschrift
InfoDaF einen langeren Schlagabtausch: Gestartet wurde die Diskussion von
Maitz/Elspaf3 (2007), die gegen eine positive Rezension und ein Pladoyer fiir die
Verwendung der Texte von Bastian Sick im DaF-Unterricht Stellung bezogen,
die in InfoDaF (2007, Heft 34 2/3) erschien. Maitz/Elspafl argumentierten gegen
die Verwendung der Texte von Sick im Unterricht, weil diese zu viele fachliche
Fehler enthalten (falsche linguistische Terminologie, Verwechslung von Dialekt
und Standard etc.).?® Roggausch (2007) argumentierte in einer Replik dagegen,
dass die von Maitz/Elspafl genannten Fehler durch die gerade auch fiir den
DaF-Unterricht notwendige Fokussierung auf Normen, die bei Sick besonders

35 Wobei sich allerdings die Frage stellt, wessen Konvention der Sprache zu Grunde liegt (vgl.
die Diskussion von Bourdieu im selben Kapitel weiter unten).

36 Weitere Auseinandersetzungen mit Bastian Sick in Bezug auf die in seinen Kolumnen,
Vortragen und Biichern verbreiteten und aus linguistischer Sicht problematischen Aussagen
finden sich auch in Agel (2008), Eisenberg (2006), Topalovic/Elspafl (2008) und Schneider
(2008b), um nur einige wenige Arbeiten zu nennen.
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unterhaltsam vermittelt wiirden, aufgewogen wiirden und somit vernachlassigt
werden konnten.

Wihrend dieser erste ,Schlagabtausch® {iber den Nutzen von Sick fiir den
DaF-Unterricht noch primar auf die Diskussion der fachlichen Richtigkeit der
Aussagen Sicks abhob, wechselten Maitz/Elspaf3 (2009), wieder in der Zeit-
schrift Info DaF, auf die Ebene der sozialen Verantwortung, die man als Vermitt-
ler sprachlichen Wissens im Unterricht trage. Sick wiirde dadurch, dass er dia-
lektale und soziolektale Varietdten lacherlich mache, zahlreiche Sprecherlnnen
diskriminieren, was ihn neben den bereits bemédngelten sachlichen Fehlern fiir
den didaktischen Bereich ungeeignet mache. Auch hier antwortete Roggausch
(2009) im selben Heft mit einer erneuten Replik. Das Diskriminierungsargument
ist fiir Roggausch insofern nicht relevant, als er sich gerade fiir Diskriminierung
— bzw., positiv gewandt, Erziehung zur Sprachrichtigkeit — einsetzt. Er sieht in
Deutschland ,,in erschreckend grofier Anzahl Kinder und Jugendliche mit er-
heblichen sprachlichen Defiziten“ (Roggausch 2009: 79) und ist der Ansicht,
»,dass wir eine progredierende Verwahrlosung® (Roggausch 2009: 81) zu bekla-
gen hitten, der es durch das Beharren auf sprachlichen Normen (im Sinne einer
absolut gesetzten Sprachrichtigkeit) entgegenzuwirken sei.

Die Debatte zwischen Maitz/Elspafl und Roggausch bringt die Problematik
auf den Punkt, die eine Diskussion sprachlicher Normen und deren Vermittlung
im Unterricht mit sich fiihrt: Es ldsst sich nicht vermeiden, dass rein linguisti-
sche Kriterien mit sozialen Kriterien in Verbindung gebracht werden. Wahrend
viele Linguisten den Blick entweder auf die Struktur des Sprachsystems oder
auf den tatsdchlichen Sprachgebrauch richten und dabei feststellen, dass die
Zahl tatsdchlicher Fehler (unter einer Systemperspektive) oder Kommunika-
tionszusammenbriiche (unter einer Anwendungsperspektive) eher gering ist,
betrachten andere auch Sprache als — um mit Bourdieu (1990) zu sprechen — ein
6konomisches Tauschmittel. Hier stellt sich dann allerdings die Frage, wie man
konkret zu der ,,Okonomie des sprachlichen Tauschs* Stellung bezieht: Bour-
dieu (1990: 30) stellt zwei Extrempositionen gegeniiber. Auf der einen Seite die
Position derjenigen, die ,,die in der Realitdt vollzogene Fetischisierung der legi-
timen Sprache in der gehobenen Sprache reproduzieren®, indem sie die Exis-
tenz eines elaborierten Codes annehmen, ,,ohne ihn als gesellschaftliches Pro-
dukt auf die gesellschaftlichen Bedingungen seiner Produktion und Reproduk-
tion zu beziehen“, und zum anderen die Gegenposition derjenigen, die eine
»Kanonisierung der ,Sprache‘ der unteren Klassen als solcher” anstreben, und
in dieser Sprache die gleiche ,,Genauigkeit und Pragnanz“ nachweisen wie in
der ,legitimen“ Sprache, dabei aber ebenfalls auler Acht lassen, dass diese
,Sprache‘ auf dem Bildungsmarkt weniger Wert hat. Mit dem Begriff des Bil-
dungsmarkts wird der Schliissel zu einer realistischeren Einschédtzung von Spra-
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che und Norm angegeben. Der Bildungsmarkt entscheidet dariiber, welchen
Wert unterschiedliche Sprachverwendungen haben: ,,[D]ie ,richtige Sprache‘ im
Gegensatz zur implizit als minderwertig angesehen gesprochenen Sprache
(conversational language) bekommt im Bildungssystem und durch das Bil-
dungssystem Gesetzeskraft.“ (Bourdieu 1990: 25) Insofern setzt die eingangs
erwdhnte Debatte von Maitz/Elspal und Roggausch an der richtigen Stelle an,
dem Bildungssystem. Es gilt nun, einen Mittelweg zu finden, der weder unhin-
terfragt bestimmte Varietdten diskriminiert noch alle Varietidten realitatsfremd
als ,gleich relevant‘ und ,anerkannt® stilisiert. Wenn Ammon (2004: 31) bei-
spielsweise darauf hinweist, dass ,,Sprachwissenschaftler [...] natiirlich kliiger
[sind] und wissen, dass auch Nonstandardvarietiten Normen haben, dass man
z.B. fehlerhaft Dialekt sprechen kann®, so ist das zwar richtig, hilft aber nicht
dabei, die (im positiven wie negativen Sinne) Abgrenzungsfunktion und Funk-
tion der Gruppenkonstituierung von Dialekten aufzuheben. Was dagegen not-
wendig ist, ist eine Aufklarung dariiber, wie die soziale Wirkung von Sprache
und die Schaffung eines Bewusstseins fiir die Koppelung von Grammatikalit&t
und sozialen Normen funktionieren. Tomasello (2009: 311) illustriert diese Ver-
bindung sehr anschaulich, indem er die ,,Grammatikalitdt“ von Auflerungen als
»nur eine weitere Instantiierung sozialer Normen fiir alltdgliches Verhalten“
ansieht und sie mit der ,,gruppenspezifische[n] Art, Honig zu ernten oder mit
Stdabchen zu essen® vergleicht. Die scheinbare Stabilitdt und Allgemeingiiltig-
keit grammatischer Normen hédngt dabei von der Tatsache ab, dass ,,gewOhn-
liche grammatische Auflerungen jeden Tag dutzende oder gar hunderte von
Malen gehort werden, so dass ihr Muster in unseren Kommunikationstatigkei-
ten recht stark verankert ist“ (Tomasello 2009: 311). Dies gilt umso stérker, wenn
es sich nicht nur — wie hier von Tomasello beschrieben — um gesprochene Spra-
che handelt, sondern wenn diese Sprache niedergeschrieben wird und somit als
zeiteniiberdauerndes Produkt objektiviert wird. Die Kombination aus einer
solcherart durch die Schrift ,geronnenen‘ Sprache und deren standige Wieder-
holung fiihrt dann dazu, dass die grammatischen Muster im Sinne praskriptiver
Normen gedeutet werden und dariiber zugleich vergessen wird, dass der Ur-
sprungsort von Sprache in ihrem Gebrauch liegt. Bourdieu (1990: 22) macht ,,die
Objektivierung in der Schrift“ sowie ,,die quasi rechtliche Kodifizierung, die mit
der Entstehung einer offiziellen Sprache einhergeht“ als die Hauptursachen fiir
die Annahme einer stabilen Sprachnorm aus. Auch Linell betont in diesem
Zusammenhang: ,,With writing, language becomes an object of reflection, and,
simultaneously, its interactional nature will be more easily forgotten.“ (Linell
2005: 11) Die gesprochene Alltagssprache ist zwar stark von immer wieder-
kehrenden Mustern geprégt, im Vergleich zu der geschriebenen Sprache, die oft
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auch die Vorlage fiir formelle gesprochensprachliche Situationen liefert, ist sie
aber wesentlich toleranter gegeniiber Verdnderungen und Varianz:

Cultures have needed grammars for written language, books of norms which show how to
compose correct sentences. [...] By contrast, no need has been felt for explicit grammars of
spoken language. At times, this attitude has been transformed into a related one which
says that spoken language does not have a grammar, in the sense of implicit standards of
correctness; there are no linguistically interesting regularities to be discovered in conver-
sational language. (Linell 2005: 12)

Gesprochene Sprache — besser: interaktionale Sprache — 1asst sich nicht in strik-
te Normen zwingen: Selbst die Aussprachevorschlidge von Siebs (1957; erstmals
1898 erschienen) konnten sich nie umfassend durchsetzen und haben heute
selbst auf der Biihne und im Fernsehen weitgehend ausgedient. Anstatt dieser
Offenheit der gesprochenen Sprache positiv gegeniiberzustehen und deren
Funktionalitdt anzuerkennen (vgl. Giinthner 2011b), wurde gesprochene Spra-
che aber meist als fehlerhafte parole, als schlechte Umsetzung der ,eigentlich*
richtigen (Schrift)Sprache betrachtet. Das ist ein Vorwurf, dem sich vor allem
die Grammatiken heute auszusetzen haben:?’

Ublicherweise ist die Unterscheidung von gesprochener und geschriebener Sprache fiir
Grammatiken nicht zentral, weil sie beanspruchen, ,die‘ Sprache (bzw. ,das‘ Sprachsys-
tem) als solche(s) zu beschreiben. (Dabei ist es eine hochinteressante Frage, wie man das
tun kann, ohne auf miindlich oder schriftlich realisierte Sprache zu rekurrieren.) Dieser
Anspruch bedeutet jedoch in der Regel, dass Grammatiken sich unter der Hand auf die
Beschreibung konzeptionell schriftlicher Sprache beschranken. (Fiehler 2007a: 302)

Die Ursache fiir die Missachtung der Strukturen von Sprache-in-Interaktion ist
allerdings nicht alleine bei den Grammatiken und deren Autorlnnen zu suchen.
Es fehlt eine anerkannte ,, konsistente Beschreibungssprache, die an die spezifi-
sche Konstitutionsweise des Gesprochenen angepasst ist“ (Deppermann 2006:
44). Fiehler (2006: 38) sieht seine Aufgabe als Mitautor der Duden Grammatik
daher darin, die Liicke in der Beschreibungssprache fiir gesprochene Sprache
zu fiillen: ,,Entsprechend hat die Beschreibung der gesprochenen Sprache und

37 Zu einer ausfiihrlichen Diskussion des ,,Skriptizismus“ innerhalb der Linguistik und zur
Darstellung von Méglichkeiten des Umgangs mit gesprochener Sprache siehe Hennig (2006a).
Ein theoretischer Abriss des Problems findet sich in Agel (1997; 2003). Auch Becker-Mrot-
zek/Briinner (2006: 29) stellen fest: ,,Die meisten Grammatiken beanspruchen, schriftliche und
miindliche Sprache zu beschreiben. Dahinter steht die Annahme, dass beide Sprachformen
denselben Regeln gehorchen. Wenn man jedoch gesprochene Sprache empirisch untersucht,
kommt man dazu, diese Behauptung in ihrer Allgemeinheit zu bezweifeln und gewinnt den
Eindruck, dass die Grammatiken faktisch meist Schriftsprache beschreiben.
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ihrer Grammatik noch keine kanonischen Standards entwickelt, sondern die
Ausarbeitung von Beschreibungskonzepten und -kategorien ist in einer standi-
gen Entwicklung begriffen.” (Fiehler 2006: 38) So lange diese Beschreibungska-
tegorien nicht entwickelt und iiber die Grammatiken und das Bildungssystem
zum Allgemeinwissen geworden sind, so lange bleiben Debatten iiber das ,,rich-
tige und gute“ Deutsch — das haufig mit monologisch orientiertem Schrift-
deutsch gleichgesetzt wird — bestehen und so lange werden solche Inkonsisten-
zen in Grammatiken auftauchen, wie sie von Pleister/Blither (1994: 74)
dahingehend beschrieben werden, dass die von ihnen untersuchten Grammati-
ken ,,was die Sprachnorm anbelangt, keine einheitliche Struktur zeigen.“

Eine Aufgabe der vorliegenden Arbeit wird sein, dazu beizutragen, dass ein
einheitliches und umfassendes Beschreibungsinventar fiir Sprache-in-Inter-
aktion entwickelt wird. Parallel dazu muss iiber die methodischen und theoreti-
schen Grundlagen nachgedacht werden, die fiir die Beschreibung fiir so etwas
wie ,,gesprochenes Alltagsdeutsch“*® sowie fiir informelle, interaktionale com-
putervermittelte Kommunikation zum Einsatz kommen sollen. Barbour (2004:
325) schlégt dabei vor, den Begriff der Standardsprache zwar beizubehalten, ihn
aber auf die gesprochene und geschriebene Sprache anzuwenden und ihn auf
diese Weise in seiner Bedeutung zu verdndern: ,,Da es sowohl um gesprochene
als auch um geschriebene Sprache geht, handelt es sich hier um einen Ge-
brauchsstandard oder eine Gebrauchsnorm, und nicht um einen kodifizierten
Standard oder eine Sollnorm.“ Die letztgenannte ,,Sollnorm* bezieht sich dieser
Ansicht nach lediglich auf ,,geschriebene Sprache“ und ,,die wenigen Aufle-
rungstypen, die in besonders engem Verhiltnis zur Schrift stehen*“ (Barbour
2004: 325)%. Die Problematik einer solchen Unterscheidung von ,,Sollnorm*
und ,,Gebrauchsnorm“ bzw. deren Operationalisierung wird allerdings von
Busse (2006) in seiner Kritik des Konzepts ,,Standarddeutsch® diskutiert. Auch
Spiekermann (2007: 4) steht der Moglichkeit, von einer deutschen Stan-
dardsprache zu sprechen, dufierst skeptisch gegeniiber. Die Soziolinguistik und
die moderne Dialektologie haben sich seiner Ansicht nach ,,langst von der Vor-

38 In Anlehnung an die Definition von ,,Alltagssprache“: ,Der alltdgl. Bereich der Standard-
sprache, in Abgrenzung zum lit.-kiinstlerischen, wiss., arbeitsprakt. Bereich der Standardspr.
Thre Funktion, wie bei Umgangssprache und Sondersprache, ist die Sicherung sozialer Bezie-
hungen und die Férderung von Gemeinschaftsbeziehungen. [...] Die Abgrenzung zwischen
Alltagsspr. und Umgansspr. ist nicht unproblemat. Braun (1987) nennt die Umgangsspr. als
Hauptvarietét der Alltagsspr..“ (Gliick 2000: 31)

39 Hier muss allerdings darauf hingewiesen werden, dass Barbour ausschliefilich traditionelle
und normierte Schriftprodukte beriicksichtigt und den gesamten Komplex der computervermit-
telten Kommunikation aufier Acht ldsst.
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stellung distanziert, dass es den Standard, die eine Standardsprache gibt.“ Er-
setzt wurde das Konzept eines iibergreifenden Standards durch die Annahme
von ,,Gruppen von Standardvarietdten® (Spiekermann 2007: 4), die es ermdg-
lichen, auch regionale Standardvarietdten mit in die Beschreibung aufzuneh-
men. Eine Gruppe dieser Standardvarietiten konnte dann das von Durrell
(2006: 115) mit einer Reihe von gemeinsamen Merkmalen* beschriebene
»sprechsprachliche Register des Deutschen [sein], das nicht stark regional ge-
bunden ist und das vor allem jiingere gebildete Deutsche in alltdglichen Ge-
sprachen als ihre iibliche Sprachform verwenden®. Dieses ,,sprechsprachliche
Register” hat insofern einen besonderen Status, als es als eine Sammlung iiber-
regionaler sprechsprachlicher Gebrauchsnormen auch im “gesprochenen
Deutsch gebildeter Sprecher® (Durrell 2006: 115) nachweisbar ist und weil Ver-
stof3e gegen die Normen dieses Registers ,,auffillig sind und eventuell stigmati-
siert werden konnen® (Durrell 2006: 115). Der Vorteil dieser Sichtweise ist, dass
— anders als bei Barbour (2004) — der gesprochenen Sprache von vornherein ein
eigener Status zugesprochen wird und eine Offenheit hin zu regionalen Ge-
brauchsnormen bestehen bleibt. Lediglich der Begriff des Registers ist m.E.
nicht optimal gewahlt, da die von Durrell (2006) beschriebenen Phinomene
eher einen ,default-Charakter haben und nur in geringem Ausmaf} mit Regis-
tern konnotiert sind: Die von Durrell genannten sprechsprachlichen Ge-
brauchsnormen lassen sich in unzdhligen formellen wie auch informellen Situa-
tionen — und zudem natiirlich auch schriftsprachlich — verwenden. Ammon
(2004: 35) macht daher einen anderen terminologischen Vorschlag. In seiner
Diskussion der Bedeutungsvarianten des Begriffs ,,Umgangssprache® stellt er
fest: ,,Der Terminus Umgangssprache hat sonst mindestens noch die dritte Be-
deutung einer die Sprachnormebenen iibergreifenden breiten Stilschicht: das
im alltdglichen Umgang sprachlich Ubliche.“ Aufbauend auf der situativen
Verortung ,,im alltdglichen Umgang® schldgt Ammon (2004: 35) vor, einen neu-
en Begriff einzufiihren, wenn auf das ,,im alltiglichen Umgang sprachlich Ub-
liche“ verwiesen wird: ,,Vielleicht sollte man bei dieser Bedeutung lieber von
Alltagssprache sprechen, um den Terminus Umgangssprache semantisch zu
entlasten.“ (Ammon 2004: 35) Alltagssprache kann dabei auch jene schrift-
sprachlichen Produkte umfassen, die beispielsweise Zimmer (2005) — wenn

40 Durrell (2006: 115) nennt unter anderem die Schwa-Tilgung und Assimilation bei verbalen
Flexionsendungen (,,gebm*), die Klitisierung von Pronomen (,haste*), eine Differenzierung
zwischen Artikel und Demonstrativum bzw. Zahladjektiv (,n Buch® vs. ,,ein Buch®), den Ge-
brauch des Indikativs in der indirekten Rede (,,sie hat mir gesagt, sie kommt heute nicht®),
Ausklammerungen (,,Ich rufe an aus London®) und die Verwendung von Relativhauptsitzen
statt Nebensatzen (,,Es gibt Leute, die freuen sich dariiber®).
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auch in sehr sprachkritischem Duktus — als ,,Alltagsschriftdeutsch“*' bezeich-
net. Der Begriff Alltagsdeutsch ist allerdings ebenfalls nicht unproblematisch,
da die Reichweite des Konzepts ,,Alltag” unklar ist und auch formelle Situatio-
nen fiir viele Sprecherlnnen und SchreiberInnen zum Alltag gehéren (vgl. aktu-
ell hierzu den Sammelband von Birkner/Meer 2011 zur Kommunikation im ,,in-
stitutionalisierten Alltag®).

Wie in Abschnitt 3 dargelegt, werde ich daher fiir den Begriff Sprache-in-
Interaktion plidieren, der als kontrastierender Uberbegriff zur monologischen
Schriftsprache etabliert werden soll. Sprache-in-Interaktion bedeutet auch, dass
ein Augenmerk auf unterschiedliche Varietdten, also situationsbezogenen
Sprachgebrauch, gelegt wird. Die Konsequenzen einer solchen Vermehrung von
vermittlungswiirdigen Varietaten fiir die Didaktik hat von Polenz bereits 1973
beschrieben:

[Die] unterrichtsbkonomische Beschrinkung auf einen bestimmten Standard der zu leh-
renden Sprache bringt es mit sich, dass dem Sprachschiiler mitunter gangige Ausdrucks-
moglichkeiten abwertend vorenthalten werden, deren allgemeiner Geltung und Benut-
zung bei den Muttersprachlern er spiter zu seinem Erstaunen dann doch begegnet. [Der
Sprachlehrer darf sich] nicht mehr der Illusion hingeben, es gibe so etwas wie die deut-
sche Sprache als einen bestimmten Sprachcode oder als Sprachkompetenz [...]. Eine Spra-
che wie die deutsche ist vielmehr nur ein abstraktes ,Diasystem’ iiber einer grofien Zahl
miteinander verzahnter Gruppensprachen und Subcodes fiir bestimmte Themen, Situatio-
nen und kommunikative Rollen. (von Polenz 1973: 118f.)

Diese Vielfalt fiihrt zu einem ,,Abschied vom sprachlichen Reinheitsgebot®, wie
Di Meola (2006: 463) treffend formuliert. Fiir den didaktischen Bereich heif3t das
also, dass zumindest die beiden groflen Bereiche Sprache-in-Interaktion und
monologisches Schriftdeutsch gleichermafien beriicksichtigt werden miissen,
wobei letzteres weitgehend normierbar ist, ersteres jedoch nicht. In der interak-
tional eingesetzten Sprache sind ndmlich ,,zahlreiche Konstruktionen zu finden,
die in [monologisch W.I.] schriftlicher Form als Verstof3 gegen die Grammatik
oder zumindest als duflerst mangelhafter Stil gewertet wiirden”, gleichzeitig
,konnen aber auch miindliche [d.h. interaktionale W.I.] Auerungen Erstaunen
bei der Horerschaft hervorrufen, wenn sie der Schriftsprache zu nahe kommen*
(Bubenheimer 2001: 2). Solche unangemessenen Aufierungen wurden lange Zeit

41 Das wiederum in seiner heutigen Gestalt viel mit den in Abschnitt 2 beschriebenen Informa-
lisierungstendenzen der Gesellschaft zu tun hat, bzw., wie Volmert (2006) es formuliert, mit
einer abnehmenden Formalisierung der Schreibsituationen. Unter wissenschaftlicher Perspek-
tive haben sich Diirscheid/Brommer (2009), Elspaf} (2004, 2005) und Androutsopoulos (2007)
mit dem Phdnomen ,,Alltagsschriftdeutsch” auseinandergesetzt.
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als seltene und wenig problematische Nebeneffekte eines Unterrichts gesehen,
in dem die Vermittlung der monologisch orientierten Schriftsprache oberstes
Ziel war und interaktionale kommunikative Kompetenzen kaum eine Rolle
spielten. Erst nach der kommunikativen Wende, und im Fremdsprachenunter-
richt noch um einiges spater, wurde der Wert dieser Kompetenzen erkannt. So
schitzen Huneke/Steinig (2005: 131) ,Missverstindnisse, die auf Grund der
Unkenntnis von Gebrauchsregeln in der L2 entstehen® als ,,haufig viel schwer-
wiegender als solche auf Grund von morpho-syntaktischen Verstofien gegen
Sprachnormen® ein. Der Grund liegt auf der Hand: ,Alltagssprache’ ist typi-
scherweise Sprache-in-Interaktion und die Unkenntnis ihrer Strukturen bedeu-
tet oft die Unkenntnis der Mittel, ein Gesprach hoflich und gesichtswahrend zu
fiihren. Wahrend man einen Kongruenzfehler als rein sprachlichen Fehler be-
merkt, wird das Fehlen von Vergewisserungssignalen, horersteuernden Parti-
keln, Hoflichkeitsmarkern und dhnlichen Signalen meist nicht bewusst als
Lernerproblem wahrgenommen, sondern unbewusst als unpassendes und un-
hofliches Verhalten registriert: ,,Dies hat damit zu tun, dass die pragmatischen
Normen von vielen nicht als kulturspezifisch verstanden werden, man halt sie
oft fiir Universalien, wahrend Unterschiede in den Sprachsystemen jedermann
bewusst sind.“ (Huneke/Steinig 2005: 131) Auch wenn es fiir die Ausbildung
von SprachlehrerInnen eine zusatzliche Aufgabe bedeutet: Die Vermittlung von
Gebrauchsnormen der Sprache-in-Interaktion ist ein notwendiger Bestandteil
des Sprachunterrichts — es ist durch technische Verdnderungen (siehe das vori-
ge Kapitel) und durch gesellschaftliche Verdnderungen bedingt nicht mehr
moglich, sich auf den Standpunkt zuriickzuziehen, ein normgepragtes Schrift-
deutsch reiche als alleiniger Inhalt aus.

4.6 Sprache-in-Interaktion und Deutsch als Fremdsprache

In den folgenden drei Abschnitten wird es nun darum gehen, zu fragen, wel-
chen Stellenwert Sprache-in-Interaktion im DaF-Unterricht hat und haben
kann. Zunéchst sollen die Rahmenbedingungen fiir den DaF-Unterricht, wie sie
im Gemeinsamen Europdischen Referenzrahmen fiir Sprachen formuliert wurden,
kritisch betrachtet werden. Die Kernfrage lautet: Woraus bestehen genau die
kommunikativen Kompetenzen, die die LernerInnen erwerben sollen? In einem
zweiten Schritt sollen anhand von einigen ausgewahlten Lehrbuchinteraktio-
nen die Probleme erldutert werden, die entstehen, wenn Strukturen von Spra-
che-in-Interaktion im Unterricht thematisiert werden sollen und es werden Vor-
schldge zu ihrer Vermittlung gemacht. In einem dritten Schritt wird dann der
héufig vorgebrachte Einwand diskutiert, die Thematisierung der Strukturen
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interaktional verwendeter Sprache iiberfordere die LernerInnen des Deutschen.
Es ist hier wichtig, einen Unterschied zu machen zwischen dem Grammatikwis-
sen, das den LernerInnen aktiv vermittelt wird — hier kann es in der Tat zu einer
Uberfrachtung kommen, die kontraproduktiv wire — und dem Grammatikwis-
sen, iiber das die LehrerInnen aktiv und passiv verfiigen miissen. Letzteres
muss deutlich umfangreicher sein, damit sie in der Lage sind, Auflerungen der
Lernenden korrekt in Bezug auf ihre syntaktische und funktionale Angemes-
senheit einzuordnen sowie bei Zweifelsfragen oder bei im Unterricht entstehen-
den Problemen punktuell zusdtzliches Wissen bedarfsgerecht vermitteln zu
kénnen.

4.6.1 Rahmenbedingungen: Die Anforderungen an DaF im Gemeinsamen
Europédischen Referenzrahmen fiir Sprachen

Sprachverwendung — und dies schlief3t auch das Lernen einer Sprache mit ein — umfasst
die Handlungen von Menschen, die als Individuen und als gesellschaftlich Handelnde ei-
ne Vielzahl von Kompetenzen entwickeln, und zwar allgemeine, besonders aber kommu-
nikative Sprachkompetenzen. (Referenzrahmen 1995: 21)

Die im Gemeinsamen Europdischen Referenzrahmen fiir Sprachen (kurz: Refe-
renzrahmen) zu Grunde gelegte Definition von Sprachkompetenz orientiert sich
an einem weiten Konzept kommunikativer Kompetenz (vgl. ausfithrlich Hymes
1972 zu Merkmalen kommunikativer Kompetenz). Der Referenzrahmen betrach-
tet sich selbst als ,handlungsorientiert”, ,weil er Sprachverwendende und
Sprachenlernende vor allem als sozial Handelnde betrachtet, d.h. als Mitglieder
einer Gesellschaft, die unter bestimmten Umstdanden und in spezifischen Umge-
bungen und Handlungsfeldern kommunikative Aufgaben bewdltigen miissen,
und zwar nicht nur sprachliche® (Referenzrahmen 1995: 21). Dies deutet bereits
darauf hin, dass es nicht nur darum gehen kann, ein reduziertes system-
linguistisches Wissen zu vermitteln — im Sinne der Beherrschung des Wort-
schatzes und der (standard)grammatischen Regeln —, sondern vielmehr die
Kompetenz, mit Sprache in konkreten Situationen und mit unterschiedlichen
Personen (und somit wechselnden Rollen) umzugehen. Definiert wird eine der-
art weit gefasste , kommunikative Sprachkompetenz“ als aus drei zentralen
Komponenten bestehend: ,einer linguistischen, einer sozio-linguistischen und
einer pragmatischen Komponente*“ (Referenzrahmen 1995: 24). Alle drei Kom-
ponenten umfassen einerseits deklaratives Wissen iiber Strukturen und an-
dererseits prozedurales Wissen im Sinne einer Anwendungskompetenz. Das lin-
guistische Wissen steht dabei traditionell im Vordergrund. Es umfasst die
Bereiche der Lexik, Syntax und Phonologie des Deutschen. Die prozeduralen



Sprache-in-Interaktion und Deutsch als Fremdsprache —— 109

und eher soziolinguistischen Kompetenzen sind bereits schwerer zu fassen. Ein
relativ etablierter Bereich in Lernergrammatiken betrifft die Hoflichkeitskonven-
tionen. Diese werden allerdings haufig in sehr groben und verallgemeinernden
Kategorien dargestellt, was gerade bei einem so heiklen — da interpersonelle
Relationen betreffenden — Gebiet wie der Hoflichkeit hoch problematisch ist.
Giinthner (2005b) zeigt beispielsweise, dass chinesische Studierende im DaF-
Unterricht in China hdufig lernen, dass Deutsche weniger Wert auf Hoflichkeit
und mehr auf Direktheit legen. Unter einem sehr allgemeinen Blickwinkel kann
man eine solche Aussage vielleicht treffen, doch fiihrt diese Aussage dazu, dass
die LernerInnen mit der Direktheit {ibertreiben, wie Giinthners (2005b) Analyse
von chinesischen Anschreiben an deutsche DozentInnen zeigt. Es ist namlich
nicht so, dass deutsche MuttersprachlerInnen die Hoflichkeit der Direktheit
opfern — es liegen lediglich andere Konventionen der Hoflichkeit vor. Anders als
ein grammatisch falscher Satz fiihrt allerdings ein allzu direkt formulierter (und
von Deutschen als unhéflich wahrgenommener) Brief meist dazu, dass der Brief
schlichtweg ignoriert wird und in den virtuellen oder realen Papierkorb wan-
dert: Dem Wissen um sozio-kulturelle Normen gebiihrt daher mindestens die
gleiche, wenn nicht sogar eine noch grofiere Aufmerksamkeit als dem um die
syntaktischen Strukturen. Andere soziolinguistische Kompetenzen, die im Refe-
renzrahmen (1995: 24) genannt sind, umfassen ,,Normen, die die Beziehungen
zwischen den Generationen, Geschlechtern, sozialen Schichten und Gruppen
regeln“ sowie ,,linguistische Kodierungen bestimmter fundamentaler Rituale im
gesellschaftlichen Zusammenleben®. Hier bleiben die Angaben sehr vage, gera-
de der letztere Punkt bezieht sich auf das Wissen um kommunikative Gattungen
(vgl. Abschnitt 4.2.3), von denen es unzihlige gibt,** die aber weder genannt
noch als Konzept eingefiihrt werden. Die dritte Komponente der kommunikati-
ven Kompetenz umfasst die pragmatischen Fahigkeiten, die in der Darstellung
des Referenzrahmens (1995: 25) allerdings nicht klar von den soziolinguisti-
schen Kompetenzen abgetrennt werden. So werden hier ,,interaktionelle Szena-
rien und Skripts“ erwdhnt, die genauso gut zu den ,Ritualen im gesellschaftli-
chen Zusammenleben® (s.0.) gezidhlt werden konnten. Hinzu kommen aber
auch Fertigkeiten in den Bereichen der ,,Diskurskompetenz®, der ,,Herstellung
von Kohdsion und Kohdrenz*“, der Identifizierung von Ironie und Parodie und,
generell, der Fihigkeit, die Intention von Auflerungen deuten zu kénnen und
umgekehrt eigene Auflerungen der jeweiligen Interaktionssituation anzupassen
und die Wirkungen eigener Auflerungen auf den Gesprichspartner abschitzen

42 7.B. Bewerbungsgesprdache, Priifungsgesprache, Reklamationsanrufe, Verabredungen
treffen, Arzt-Patienten-Gesprdche etc.
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zu konnen (vgl. auch Hymes 1972: 292, der als Aspekte kommunikativer Kompe-
tenz ,,the capacities of persons“, ,the organization of verbal means for socially
defined purposes“ sowie ,the sensitivity of rules to situations* benennt). Da-
durch, dass zwei der drei zentralen Komponenten der kommunikativen Kompe-
tenz ,weiche‘, d.h. soziale und pragmatische Faktoren, betreffen, ist der
Sprachunterricht gefordert, auf diese Vorgaben umzuschwenken und diesen
Komponenten auch in den Lehrwerken entsprechend mehr Gewicht zu geben.
Zudem wird generell — sowohl fiir die gesprochene als auch die geschriebene
Sprache - ein besonderer Wert auf den Begriff der Interaktion gelegt, wobei hier
auf die Terminologie der Konversationsanalyse (,,turn taking®) rekurriert wird:

In miindlichen oder schriftlichen Interaktionen tauschen sich mindestens zwei Personen
aus, wobei sie abwechselnd Produzierende oder Rezipierende sind, bei miindlicher Inter-
aktion manchmal beides iiberlappend. Es kommt nadmlich nicht nur vor, dass zwei Ge-
sprachspartner gleichzeitig sprechen und einander zuhoren. Selbst wenn Sprecherwech-
sel (turn taking) genau beachtet werden, bildet sich der Horer bereits beim Horen
Hypothesen iiber den Fortgang der Auflerung des Sprechers und plant seine Antwort. Die-
se Interaktionsweise zu erlernen, erfordert daher mehr als nur das einfache Empfangen
bzw. Produzieren von Auflerungen. Der Interaktion wird allgemein in der Sprachverwen-
dung und beim Sprachenlernen hohe Bedeutung zugeschrieben, weil sie eine so zentrale
Rolle bei der Kommunikation spielt. (Referenzrahmen 1995: 26)

Es handelt sich bei dieser Beschreibung eines idealen Sprachunterrichts um
einen klar an der Vermittlung von Interaktionskompetenzen ausgerichteten Un-
terricht. Dass der Interaktion beim Sprachenlernen eine hohe Bedeutung zuge-
schrieben wird, wie in dem Zitat angedeutet, ist allerdings oft eher Wunsch als
Realitit. So kritisiert beispielsweise Storch (2001: 15) die ,,fremdsprachendidak-
tische Konvention, von den ,vier Fertigkeiten‘ zu sprechen®, da eine solche
Aufteilung ,,der Realitdt sprachlicher Kommunikation nur partiell“ entspreche.
Das liege daran, dass im Gesprach ein andauernder Rollentausch stattfinde, bei
dem die Kommunikationspartner abwechselnd die Horer- und Sprecherrolle
einnehmen miissen — und dies in hoher Geschwindigkeit. Storch (2001: 15) pla-
diert daher — dahnlich wie der Referenzrahmen - dafiir, interaktionale Sprach-
verwendung einzuiiben: ,Diese dialogisch-interaktive Fertigkeit (direkte Face-
to-face-Kommunikation) kann sprachpsychologisch durchaus vom reinen Hér-
verstehen und Sprechen unterschieden werden, und sie muss im Unterricht
auch mit speziellen methodischen Verfahren vermittelt und geiibt werden.”
(Storch 2001: 15)

Ein Problem des Referenzrahmens ist allerdings, dass er nicht einheitlich
aufgebaut ist. Auch wenn der Interaktion hier vordergriindig die héchste Priori-
tat gewdhrt wird, finden sich doch in weiten Teilen immer wieder Versuche,
eine Systemsicht auf die Sprache zu rechtfertigen. Fandrych (2008: 22) kritisiert
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daher, dass im Referenzrahmen der ,,Ubergang zwischen Grammatik und Wort-
schatz“ nicht thematisiert wird und idiomatische Wendungen und feste Phrasen
»recht umstandslos der ,lexikalischen Kompetenz‘ zugeordnet und wie Wort-
schatzeinheiten behandelt“ werden. Die Probleme liegen dabei auf der Hand:
Gerade formelhafte Wendungen sind besonders stark mit der Durchfiihrung
gesprachsorganisierender und soziale Beziehungen aufbauender und pflegen-
der Funktionen verbunden (vgl. Feilke 1996 und Stein 1995). Hier wird leichtfer-
tig eine Moglichkeit verschenkt, die Forderung nach einer von der Interaktion
ausgehenden Sprachvermittlung umzusetzen. Weiter kritisiert Fandrych (2008:
22) auch die ,recht strikte Trennung zwischen ,Sprachsystem’ [...] und ,Sprach-
verwendung in der Situation‘“. Fiir ersteres sei die Grammatik zustidndig, fiir
letzteres die Pragmatik, was dazu fiihrt, dass ,,die gesamte iiber die Satzgram-
matik hinausgehende Dimension an sprachlicher Regelhaftigkeit ausgelagert
[wird] aus dem Sprachsystem in Teildisziplinen, die es dann nur noch mit der
,Verwendung’ zu tun haben®“ (Fandrych 2008: 22). Zu Recht bezeichnet
Fandrych diese Aufteilung als ,iiberholt* und ,aus fremdsprachendidaktischer
Sicht nicht sinnvoll“. Bose/Schwarze (2007: 4) kritisieren dariiber hinaus, dass
auch in dem Bereich, in dem es um dialogische Aspekte geht, die ,,Deskriptoren
fiir Gesprachsfahigkeit“ zwar recht umfassend sind, allerdings aber die Katego-
rien ,nicht einheitlich gefasst, die Inhalte oft verstreut und aus sprechwissen-
schaftlicher und gesprachsanalytischer Sicht ungewdhnlich systematisiert”
seien.

Beide Kritikpunkte hdngen meines Erachtens eng miteinander zusammen:
Erstens fehlt es generell noch an einer umfassenden Sprachbeschreibung aus
einer interaktional ausgerichteten Perspektive heraus. Bislang sind erst einige
wenige Bereiche aus einer solchen Perspektive recht gut beschrieben (wie z.B.
das Turn-Taking-System), andere dagegen, wie z.B. die Morphologie des Deut-
schen, noch kaum. Zweitens ist aber auch festzustellen, dass der Referenzrah-
men teilweise auch Stellen aufweist, bei denen offensichtlich ist, dass grundle-
gende Ergebnisse aus der Analyse gesprochener Sprache nicht beriicksichtigt
wurden. So gilt zum Beispiel als Forderung fiir die Stufe C2 im Bereich ,,Miind-
liche Interaktion allgemein®:

Beherrscht idiomatische und umgangssprachliche Wendungen gut und ist sich der jewei-
ligen Konnotationen bewusst. Kann ein grofles Repertoire an Graduierungs- und Abto-
nungspartikeln weitgehend korrekt verwenden und damit feinere Bedeutungsnuancen
deutlich machen. Kann bei Ausdrucksschwierigkeiten so reibungslos neu ansetzen und
umformulieren, dass die Gesprdchspartner kaum etwas davon bemerken. (Referenzrah-
men 1995: 79)

Im Bereich "Fliissigkeit (miindlich)" der gleichen Stufe wird erwartet:
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Kann sich in ldngeren AuBerungen natiirlich, miihelos und ohne Zdgern flieRend aus-
driicken. Macht nur Pausen, um einen prézisen Ausdruck fiir seine/ihre Gedanken zu fin-
den oder ein geeignetes Beispiel oder eine Erkldarung. (Referenzrahmen 1995: 129)

Jeder, der einmal gesprochene Alltagssprache transkribiert hat, weif3, dass
kaum ein Muttersprachler heute C2 erreichen wiirde. Diese Vorgaben entspre-
chen einem idealisierten Sprachverhalten, das bestenfalls in den 50er und 60er
Jahren eventuell auch jenseits der Sprache von Nachrichtensprechern vorkam,
wie Interviewdaten des IDS Mannheim aus dieser Zeit nahe legen. Wenn man
aber folgendes Beispiel — es handelt sich dabei um einen kurzen Ausschnitt aus
einer Radio Phone-in Sendung, in der sich der Moderator M mit dem Anrufer A
dariiber unterhdlt, dass A der Ansicht ist, mit Stubenfliegen telepathisch kom-
munizieren zu konnen - betrachtet, so féllt auf, dass die Einordnung der
Sprecherkompetenz in die vom Referenzrahmen vorgegebenen Stufen duflerst
problematisch ist:

Beispiel 5 Radio-Phone-in: Stubenfliege

43 M was fasziNIERT dich denn an an an der an der profAnen
&h stUbenfliege.
44 A ah man &h man kann durch ah &h man kann ah te‘' &h

telepathisch mit ihnen kommuniZIEren;
45 M NEI:N.

46 man kann telePAthisch mit der stUbenfliege (.)
[kom]munizieren.

47 A Jjla:;]

48 M was [ (was-)]

49 A [h em] heiBt also[ ahm das HEIRT] also-

50 M [((lacht)) ]

51 A adh wenn ich &h wenn ich irgendwas dh dEnke (.) ich hab
es zum beispiel scho‘ schon erLEBT,

52 M JjA:,

53 (=)

Sprecher A hat bei dem Moderator M angerufen, um sich mit ihm dariiber zu
unterhalten, dass er Stubenfliegen faszinierend findet und immer versucht, sie
iiber den Winter zu retten und vor Spinnen zu schiitzen. In Z. 43 fragt der Mode-
rator nach dem Grund fiir diese Faszination. Bei diesem Moderator handelt es
sich um keinen ,Sprachanfanger‘: Er hat Germanistik studiert und moderiert
bereits seit 1993 Radio Talk-Sendungen, ist also ein professioneller Radiospre-
cher. Dennoch ist seine kurze und wenig komplexe Frage durchsetzt mit Ab-
briichen, Neustarts und einer gefiillten Pause: ,,an an an der an der* und ,,ah“.
In Bezug auf ,,reibungsloses neues Ansetzen* diirften hier mit Sicherheit Defizi-
te konstatiert werden. Noch deutlicher wird dies bei dem Anrufer (bei dem es
sich — wie anhand seiner Aussprache und seines deutschen Namens geschlos-
sen werden kann - um einen Deutschen handelt). Der einfache Satz Man kann
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telepathisch mit ihnen kommunizieren. enthilt sechs gefiillte Pausen, einen Kon-
struktionsabbruch (,,durch®) und drei Neustarts (,man @h man; man kann ...
man kann; te‘ dh telepathisch®). Die Auflerungen in Z. 49 und 51 sind dhnlich
strukturiert. Niemand wiirde nun allerdings dem Sprecher pauschal die sprach-
liche Kompetenz abstreiten. Es ist nicht ohne Grund, dass sowohl der Moderator
als auch - in einem weitaus starkeren Mafle — der Anrufer an dieser Stelle ins
,Schleudern‘ kommen und, was noch viel wichtiger ist, dieses Schleudern an-
hand von ,,Disfluenzen® (Fischer 1992) kontextualisieren: Das Thema ist unge-
wohnlich, der Moderator muss also iiberlegen, was fiir eine Anschlussfrage er
an die Schilderung des Anrufers zu Beginn des Gesprdchs liefern kann. Der
Anrufer dagegen setzt sich mit seiner These, man kdnne mit Stubenfliegen tele-
pathisch kommunizieren, einem potentiellen Gesichtsverlust aus: Tatsachlich
macht sich der Moderator ein wenig spater iiber ihn lustig, indem er die These
aufstellt, dass die Stubenfliegen moglicherweise wegen des schlechten Korper-
geruchs zu dem Anrufer hinfliegen, nicht weil er mit ihnen telepathisch kom-
muniziert. Die scheinbaren ,Fehler‘ in der Realisierung der Auflerungen sind
also alles andere als Fehler oder Performanzprobleme: Es handelt sich um in-
dexikalische Einheiten, die auf die potentielle Problematik und Ungewohnlich-
keit des Gesagten verweisen.

Wenn nun DaF-LehrerInnen ohne eine grundlegende reflektierte Kenntnis
der Strukturen von Sprache-in-Interaktion versuchen, die Kriterien des Refe-
renzrahmens anzuwenden, so kann dies zu einer unfairen Beurteilung fiihren,
da Standards angelegt werden, die kein Muttersprachler erfiillen kann. Die
Kriterien machen nur Sinn, wenn man sie als DaF-LehrerIn kontextspezifisch zu
interpretieren weif3.+

Fandrych (2008: 25-26) diskutiert einen dhnlichen Fall im Bereich der ,,so-
ziolinguistischen Angemessenheit®. So ist im Referenzrahmen (1995: 121) auf

43 Dass dies keine Selbstverstdandlichkeit ist, soll eine kurze Anekdote zeigen. Auf einem Stu-
dientag zur gesprochenen Sprache in Mailand wurde mit italienischen DaF-LehrerInnen ein
deutsches Transkript analysiert. Eine Lehrerin mokierte sich dariiber, dass die Sprecher in dem
Transkript ihre Auferungen oft mit ja begannen, obwohl der Kontext kein Antwortsignal er-
wartbar machte. Auf den Hinweis, dass dieses ja ein typisches Startsignal sei, mit dem Spre-
cherInnen ihr Rederecht nehmen, meinte ein Teilnehmer, dass dies im Italienischen mit si
ebenso der Fall sei. Die LehrerIn lehnte diese Einschdtzung zundchst vehement ab, um nach
einer langeren Diskussion mit anderen italienischen LehrerInnen (es wurden zahlreiche Bei-
spiele, wie z.B. Nachrichtenmoderatoren etc. angefiihrt) plétzlich zu sagen, ,,Ja, stimmt, das
machen wir ja auch so“. Dieser Fall zeigt deutlich, dass die Kenntnis iiber bestimmte Phéano-
mene des alltdglichen Sprachgebrauchs weder in der Erst- noch in der Lehrsprache vorhanden
ist. Auf einer solchen Basis konnen Bewertungskriterien des Referenzrahmens natiirlich nur
negative Auswirkungen haben.
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der Stufe B1 von einem ,,neutralen Register” die Rede, das die LernerInnen be-
herrschen miissten. Fandrych konstatiert bei dieser Aussage eine ,,vergleichs-
weise grofle Naivitdt beziiglich alltagssprachlicher und schriftstandardsprach-
licher Variation®, denn es sei unklar, ob Sitze mit weil und Verbzweitstellung
oder mit dem am-Progressiv zum neutralen Register gezdhlt werden. Fandrych
befiirchtet, dass die meisten LehrerIlnnen dies verneinen wiirden, obwohl sie
»elementarer Bestandteil eines allgemein akzeptierten, alltagssprachlichen
Registers [sind], das in miindlichen Situationen verwendet wird, die nicht deut-
lich als ,formell’ gekennzeichnet sind. Ein solches Register ist vermutlich aber
fiir Lernende, die einen Deutschlandaufenthalt planen, von hochgradiger Rele-
vanz“ (Fandrych 2008: 25-26). Auch hier ist wieder ein sehr tiefgreifendes Wis-
sen von Seiten der Lehrenden iiber die deutsche Alltagssprache gefragt, um
einen Begriff wie ,,neutrales Register iiberhaupt angemessen bewerten zu kén-
nen.

Es bleibt also folgendes festzuhalten: Der grundlegende Ansatz des Refe-
renzrahmens bevorzugt Sprache-in-Interaktion als Vermittlungsgegenstand.
Gesprachsanalytische Themen - und teilweise sogar gesprachsanalytisches
Vokabular - sind Teil des Referenzrahmens und werden als Unterrichtsgegen-
stand eingefordert. Die Problematik liegt aber in einer unzureichend systemati-
schen und klaren Umsetzung, die jedoch nicht den AutorInnen des Referenz-
rahmens anzulasten ist. Es fehlt an Verbindungen zwischen Gesprachsanalyse
und Didaktik. Die Forderungen sowie die Bewertungstabellen des Referenzrah-
mens haben gezeigt, dass es dringend notwendig ist, in der Ausbhildung von
DaF-LehrerInnen die Beschiftigung mit authentischer, interaktionaler und ge-
sprochener Sprache zur Pflicht zu machen. Mindestens ebenso wichtig wie die
Aktualisierung von Lehrwerken ist der Aufbau der Kompetenz von LehrerInnen,
die Forderungen des Referenzrahmens vor dem Hintergrund der Struktur der
Alltagssprache richtig einordnen zu kénnen (vgl. Abschnitt 6).

Im folgenden Abschnitt wird nun zundchst der aktuelle Stand in Lehrwer-
ken in Bezug auf Sprache-in-Interaktion betrachtet und in einem zweiten Schritt
dann diskutiert, welches Wissen Lernende und welches Lehrende vermittelt
bekommen miissen.
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4.6.2 Interaktionskompetenzen: Lehrbuchinteraktionen und Arbeiten zur
Vermittlung von Strukturen gesprochener Sprache und
computervermittelter Kommunikation im DaF-Kontext

Das gesprochene Deutsch hat seit den 80er Jahren einen festen Platz im Deutschunterricht
errungen; doch haben sich in jiingster Zeit insbesondere durch die Entwicklung der Neu-
en Medien und die Ausgleichsprozesse zwischen Miindlichkeit und Schriftlichkeit wichti-
ge neuere Perspektiven fiir den Unterricht ergeben. [...] In den jiingsten Debatten iiber
Sprachnormen fiir den DaF-Unterricht haben sich einige Stimmen sehr deutlich fiir die Be-
riicksichtigung nicht nur der Aussprache, sondern auch gerade der Grammatik der ge-
sprochenen wie der geschriebenen Sprache im heutigen Deutsch erhoben. (Neuland 2006:
18)

Wenn man Lehrwerke fiir DaF und DaZ betrachtet, die innerhalb der letzten
zehn Jahre erschienen sind, so kann man tatsdchlich feststellen, dass die von
Neuland beschriebene zunehmende Beriicksichtigung der syntaktischen Struk-
turen gesprochener (gemeint ist interaktionaler gesprochener) Sprache stattge-
funden hat. Nicht nur die Modalpartikeln, die auf Grund ihrer vergleichsweise
leichten Vermittelbarkeit (geringe Anzahl, feste Stellung im Satz) und ihrer
prinzipiellen Verwendbarkeit in der Schriftsprache schon friiher beriicksichtigt
wurden, sondern auch eine ganze Reihe weiterer gesprochensprachlicher Pha-
nomene finden sich inzwischen in den Lehrwerken.*

Eine kurze und keinesfalls reprasentative Aufstellung von kurzen Interak-
tionen aus einigen Lehrwerken soll dies verdeutlichen:

Bereits in Lehrwerken fiir die Stufe A1 bis A2 sind beispielsweise die folgen-
den beiden Gespriche zu finden:

Beispiel 6

Also, Tina, was sagst du? Wohin soll ich das Bett stellen?

Stell es rechts, an die Wand. |...]

Meinst du, ich soll den Teppich unter den Schreibtisch legen?
Nein, am besten legst du den Teppich in die Mitte des Zimmers.
(Wir — Grundkurs Deutsch fiir junge Lerner; A2; 2007: 114)

Beispiel 7

Darf ich Sie denn wieder einmal fragen?
Klar. Fragen kostet nichts.

(Tangram aktuell; Niveaustufe A1/2; 2009: 7)

44 Eine ausfiihrliche Analyse von Lehrwerksinteraktionen aus der Perspektive der Gespro-
chene-Sprache-Forschung legt Al-Nasser (2011) vor.
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In einem Lehrwerk der Stufe B1 bis B2 finden sich folgende Beispiele aus der
miindlichen Kommunikation (Beispiele 8 und 10) und aus der E-Mail-Kommu-
nikation (Beispiel 9):

Beispiel 8

Mensch, ich habe gar nicht gewusst, dass du so gut kochen kannst!
Ach, weif3t du, ich koche einfach gern.

(Berliner Platz 3; B1; 2004: 30)

Beispiel 9

Lieber Rolf, bei einer Besprechung am 18.01. haben die ADMs den Zielen der
Vertriebstagung weitgehend zugestimmt. Das zeigt ihre hohe Motivation. Ist
doch gut, oder?

(Unternehmen Deutsch Aufbaukurs; B1-2; 2005: 112)

Beispiel 10

Ja, also, hm, ich bin 28 Jahre alt und in einem kleinen Dorf in der Ndhe von
Rosenheim geboren [...].

(Aspekte Mittelstufe Deutsch; B2; 2008: 146)

In der Kompetenzstufe C1 werden sogar stark umgangssprachliche Transkripte
abgedruckt und es wird auf alltagssprachliche Kompetenzen wie das Erzdhlen
von Witzen eingegangen:

Beispiel 11

Kennt ihr den mit dem Sonderurlaub und dem Verriickten? Nee, erzahl ...
Los ... Also ... dh ... wie war das ... Ja ... da ist ein Mann, der iiberlegt wegen
Sonderurlaub ... naja, also wie er am besten frei bekommt ... Und er denkt,
dass er frei bekommt, wenn er verriickt ist ... also ... dh ... den Verriickten
spielt. [...] sagt der Mann: Ich bin eine na ... Dings ... dh ... Gliihbirne, ja 'ne
Lampe. Super, ne?“[...]

(Aspekte Mittelstufe Deutsch, Arbeitsbuch 3; C1; 2010: 144)

Wenn man diese Félle unter einem interaktionalen, alltagssprachlichen Blick-
winkel betrachtet, so kann man feststellen, dass die Interaktionsausschnitte
zum Teil sehr nahe an authentischer Sprache sind und tatsdchlich Kompeten-
zen der syntaktischen Strukturen der Gegenwartssprache vermitteln: Der Dis-
kursmarker ,,Also“ im ersten Interaktionsausschnitt (,,Also, Tina, was sagst
du?“; Beispiel 6), der noch vor der Anrede platziert wird, ist ebenso typisch wie
die Reihung von Satzgliedern in einer inkrementellen Struktur (markiert durch
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das Komma in dem Satz ,,Stell es rechts, an die Wand“; Beispiel 6). Auch die
Konstruktion eines Matrixsatzes mit einem folgenden abhdngigen Hauptsatz ist
typisch fiir die miindliche Syntax (,,Meinst du, ich soll den Teppich unter den
Schreibtisch legen?“; Beispiel 6).

In Beispiel 7 ist allerdings bereits der Lehrende mit zusatzlichem Wissen ge-
fragt. Auf die Frage ,,Darf ich Sie denn wieder einmal fragen?“ wird im zweiten
Beispiel ,,Klar. Fragen kostet nichts.” als Antwort angegeben. Die syntaktische
Struktur aus Antwort (,,klar“) + Kommentar (,,Fragen kostet nichts®) ist zwar
interaktional prinzipiell durchaus angemessen, der Kommentar ist allerdings
insofern problematisch, als er nicht ohne weiteres in jeder Interaktionssituation
geduflert werden kann: Er kdnnte als iiberheblich oder schnippisch gewertet
werden und gerade die Tatsache, dass die Anredeform ,,Sie* verwendet wird,
verweist eher auf eine Distanzbeziehung der Interagierenden. Hier liegt eines
der Probleme der Forderungen des Referenzrahmens: Es ist nicht klar, wo die
Grenzen einer ,neutralen‘ Alltagssprache gezogen werden konnen und wo ver-
trauliche oder gar unhéfliche (bzw. nur in extremem Ndhekontext verwendbare)
Strukturen beginnen. Ohne ein fundiertes Wissen der Lehrenden kommt man in
einem solchen Fall nicht weiter.

Auch in den Interaktionsbeispielen der Kompetenzstufe B finden sich zahl-
reiche hiufig verwendete gesprochensprachliche Strukturen wie Interjektionen
(ach), Vergewisserungssignale (weifSt du) und Modalpartikeln (einfach) (alle in
Beispiel 8). Bemerkenswert ist hier, dass auch auf die Verdnderung der schrift-
lichen Kommunikation in den Neuen Medien am Beispiel einer Geschafts-E-Mail
eingegangen wird (Beispiel 9). Das Lehrwerk ist fiir erwachsene LernerInnen
konzipiert, die Deutsch v.a. fiir den Geschiftskontext lernen mochten. Die E-
Mail enthilt aber mit der AuBerung ,,Ist doch gut, oder® (Beispiel 9) — die aus
einer ,,uneigentlichen Verbspitzenstellung® (Auer 1993: 200) und einem Verge-
wisserungssignal (vgl. Hagemann 2009) aufgebaut ist — typisch interaktionale
Strukturen, die in der Tat auch in halbformellen Geschéifts-E-Mails zu finden
sind. Das Lehrwerk ist hier vollstandig auf der Hohe der Zeit. Auch der Anfang
eines Bewerbungsgesprachs im dritten Beispiel der Kompetenzstufe B (Beispiel
10) beginnt mit typischen duflerungsinitiierenden Signalen (ja, also) und gefiill-
ten Pausen (hm), die der Sprachrealitdt nahe kommen. In der héchsten Stufe C
wird in dem Transkript einer Witzerzdhlung eine ganze Serie von Formulie-
rungsverfahren illustriert (Beispiel 11): Gefiillte Pausen, Haltesignale wie ja,
Thema-Rhema-Strukturen wie da ist ein Mann, der iiberlegt..., Reparaturmarker
wie also ... dh oder na ... Dings, Artikelreduktionen wie ne statt eine etc. Auch
hier stellt sich allerdings wieder die Frage, ob moéglicherweise das Lehrbuch
weiter ist als die Lehrenden: Wie viele DaF-LehrerInnen sind wohl in der Lage,
diese Signale zu deuten und als mehr als ,Wortmiill‘ erkldren zu kénnen? Den-
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noch: Der kurze Uberblick iiber Lehrwerksbeispiele zeigt, dass der Referenz-
rahmen an manchen Stellen bereits sehr gut in den Lehrwerken umgesetzt wur-
de.

Dies soll natiirlich nicht bedeuten, dass die Lehrbuchinteraktionen deshalb
immer vorbildlich sind. Oft wird ein bestimmtes Lernziel der Interaktion iiber-
geordnet, so dass dann unrealistische Interaktionen z.B. mit extremer Konjunk-
tiv-Verwendung in Verbindung mit umgangssprachlichen Merkmalen wie der
Klitisierung von Pronomen zu Stande kommen konnen: ,,Wie war’s wenn wir
nach Rom fiihren“ (Mittelpunkt B2; 2007: 101; vgl. Weidner 2012). Es werden in
der entsprechenden Lehreinheit zwei Gesprache gleichen Inhalts aber mit un-
terschiedlichen Formalitatsgrad kontrastiert, was im Kern didaktisch gesehen
durchaus sinnvoll angelegt ist — die Lernenden sollen die sprachlichen Mittel in
Bezug auf ihre Hoflichkeitswirkung und ihre Funktionen der interaktionalen
Herstellung von Ubereinstimmung oder Kontroverse betrachten. Die Arbeitsan-
weisungen und Hilfestellungen sowohl fiir die Lerner im Lehr- und Arbeitsbuch
als auch die Lehrer im Lehrerhandbuch lassen allerdings viel zu wiinschen iib-
rig, denn es bleibt unklar, welche der sprachlichen Phdnomene als umgangs-
sprachlich und welche als unhoflich markiert werden sollen. Zudem wird der
Stilbruch zwischen der Klitisierung und dem Konjunktiv nicht thematisiert
(und, allem Anschein nach, nicht einmal als potentiell problematisch angese-
hen).

Manche Beispiele aus den Lehrwerken sind nicht immer besonders reali-
tdtsnah bzw. benotigen eigentlich umfangreiche Zusatzinformationen iiber die
Situationen, in denen sie iiberhaupt verwendet werden kénnen. So ist ein Aus-
tausch aus dem Lehrwerk Berliner Platz 3 (2004: 147) wie

A: Was mochten Sie essen, Gerlinde?
B: Bestellen Sie ruhig, Helmut. Ich habe keinen Hunger.

ungewohnlich, da die Verbindung der Verwendung eines Vornamens mit der
Hoflichkeitsform (siezen) markiert klingt. Reershemius (1998: 399) sieht die
Ursache fiir solche markiert klingenden Interaktionen in der Sperrigkeit des
Gegenstandes Gesprochene Sprache: Denn auch wenn man sich dariiber einig
sei, dass man sich im DaF-Unterricht ,,an der tatsdchlich verwendeten Sprache,
schriftlich oder miindlich“ zu orientieren habe, so ldsst sich der Anspruch zwar
fiir die geschriebene Sprache leicht einldsen, ,,denn es gibt eine Fiille geschrie-
bener Textsorten, die dem Unterricht zugrunde gelegt werden konnen®, fiir die
gesprochene Sprache ist das jedoch schwierig, da die Sprechsituationen im
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Unterricht meist nicht natiirlich, sondern gespielt sind.* Dazu kommt, dass die
gesprochene Sprache auch haufig fiir didaktische Zwecke wie das Wiederho-
lungslernen oder Uben von Aussprache ,missbraucht’ wird. Helbig (1992: 152)
listet in diesem Kontext eine Reihe von Antwortmdéglichkeiten auf eine Frage
auf, um an den Varianten die Bandbreite zwischen (1) syntaktisch korrekt aber
uniiblich in informeller und formeller Sprache, (2) syntaktisch korrekt und iiblich
in formeller Sprache, (3) syntaktisch korrekt in der Alltagssprache und iiblich und
(4) in formeller und informeller Sprache uniiblich zu illustrieren:

A:Hast du den Vater besucht?
B: (a)]Ja, ich habe den Vater besucht.

(b) Ich habe ihn besucht.

(c) Habe ich. / Das habe ich.

(d) Habe ich gemacht. / Das habe ich gemacht.

(e) *Habe besucht.

(f) *Habe gemacht.
Die Antworten (a) und (b) — vielfach in Lehrbiichern als einzig moglich angegeben — sind
standardsprachlich korrekt, aber etwa in der Interaktion kaum tiblich. Dort werden Redu-
zierungen vorgenommen (wie in (c) und (d)), die aber wiederum nicht beliebig sind ((e)
und (f) sind ausgeschlossen), sondern besonderen Regularitidten unterliegen (Helbig 1992:
152).

Die erste Antwort ist weder in formellen noch in informellen Kontexten tiblich,
es handelt sich ganz klar um eine ,transitorische Norm“ (Feilke 2012), eine
Norm, die zur Routinierung von Aussprache und Lexik im Unterricht angewandt
wird, aber in der Zielsprache keine Bedeutung hat und daher im Verlauf des
Lernfortschritts ,verlernt’ werden muss.** Gegen solche transitorische Normen
ist selbstverstandlich nichts zu sagen, gerade in der Anfangsphase des Lernens
sind sie ein hilfreiches und notwendiges Lernmittel. Die Problematik ist, dass
auch im fortgeschrittenen Bereich die Gesprache oft hélzern und gebrauchsfern
klingen. Nach Wieler (2000: 30) hat die Tatsache, dass ,,der Lernbereich der

45 Dieses Argument wird zum Ende des Abschnitts noch einmal unter dem Aspekt der Ver-
wendung von computervermittelter Kommunikation thematisiert.

46 ,Schulische Sprachnormen und schulische Sprachgebrauchsnormen sind - als schulische
— praskriptiv. Allerdings sind sie im Regelfall keine definitiven Zielnormen. Auch wenn das
den Akteuren vielfach kaum bewusst ist, schulische Sprachnormen sind in der Regel bezogen
auf didaktisch konstruierte Gegenstinde eines Curriculums und ihr Erwerb kennzeichnet zwei-
tens einen didaktisch bestimmten Zustand des Wissens und Kénnens, der im Regelfall selbst
wieder zu iiberwinden ist. Sprachnormen fiir den didaktischen Gebrauch sind insofern transi-
torische Normen. Im Sinne eines sozialkonstruktivistischen Denkansatzes sind sie nicht als Ziel,
sondern als unterstiitzendes Mittel im Sinne eines ,,Scaffolding“ der Kompetenzentwicklung in-
tendiert.“ (Feilke 2012: 159)
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Miindlichkeit noch nicht den Stellenwert in der deutschdidaktischen Diskussion
hat, der ihm zukame,“ damit zu tun, dass ein ,,Mangel an Kohdrenz mit sprach-
und literaturdidaktischen Konzepten fiir den Deutschunterricht* vorliege. Eine
Losung nach Wieler wire es, verstarkt ,,authentische“ Formen wie das alltagli-
che Erzahlen im Unterricht zu verwenden. Damit dies funktionieren kann, muss
allerdings die Bewertung durch die Lehrenden so angelegt sein, dass die Au-
thentizitdt gewdhrleistet bleibt. Die ausschliefiliche Fokussierung auf eine
schriftsprachlich orientierte universelle ,Standardsprache“ muss aufgegeben
werden — eine Forderung, die auf mehreren Ebenen auf Widerstand st6f3t. So
diskutiert Neuland (2006: 14f.) Gegenargumente wie die Uberforderung der
Lerner oder die angeblich im Vergleich zum Schriftstandard geringere Ge-
brauchsreichweite der Alltagssprache. Beide Argumente weist sie jedoch als
nicht stichhaltig zuriick — und die Diskussion der Beispiele hat gezeigt, dass der
Schriftstandard in seiner Reichweite ebenfalls begrenzt ist. Durrell (2006: 112)
sieht hinter den Widerstinden eine ,,Jdeologie des Standards“,*’ die sich in der
,»Vorstellung der kodifizierten Standardsprache als Prestigevarietdt und a priori
iiberlegener Erscheinungsform, die die verbindliche Norm fiir alle Sprachteil-
haber darstellt“, offenbart. Diese Einstellung ist nach Durrell (2006: 112) typisch
fiir das Deutsche, denn in anderen Sprachgebieten werde ohne weiteres akzep-
tiert, dass ein alltagssprachliches Sprechen ,,zum normalen sprachlichen Reper-
toire des gebildeten Muttersprachlers“ gehdre: ,Man spricht vom ,colloquial
English® oder vom ,francais parlé‘, und diese Varietdten werden auch an an-
derssprachliche Lerner des Englischen oder des Franzdsischen vermittelt.”
Durrell kritisiert dabei besonders Gétze (2001), der fiir Deutsch als Zweitsprache
durchaus auch die Vermittlung von Alltagssprache akzeptiert,* fiir Deutsch als
Fremdsprache im Ausland aber strikt gegen die Vermittlung von alltagssprach-

47 Von Fandrych (2008: 30) wird diese Ideologie als die in der Didaktik weit verbreitete ,,An-
nahme einer monolithischen sprachlichen Norm* bezeichnet. Spiekermann (2007: 1) weist zu
Recht darauf hin, dass die deutsche Standardsprache ,,sowohl in ihrer geschriebenen als auch
in ihrer gesprochenen Form regionale Varianten* aufweise, dass also selbst in Bezug auf den
Schriftstandard keine solche monolithische Norm vorhanden ist. Vgl. auch Bafller/Spieker-
mann (2001: 18) zu einer kritischen Diskussion der angeblichen Vorteile des Festhaltens an
einem Standard.

48 Und damit in Einklang mit der gangigen Einschatzung steht, dass bei DaF das Beharren auf
einen (Schrift)Standard nétig sei, bei DaZ aber nicht: ,,Bei der Vermittlung des Deutschen als
Zweitsprache geht es um die Erweiterung umgangssprachlicher Fahigkeiten und alltagsiib-
licher Kommunikationsstrategien und weniger um das ,Standard-Hochdeutsch’ und dessen
moglichst fehlerlose Anwendung. So sehr auch in Lernangeboten Sprachrichtigkeit angestrebt
sein sollte, rangiert die kommunikative Akzeptabhilitit dennoch vor dem Korrektheitsan-
spruch.“ (Barkowski 2009: 302)
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lichen Kompetenzen ist und bestenfalls um des Verstehens willen alltags-
sprachliche Gesprédche zuldsst. Dagegen wendet Durrell (2006: 114) ein, dass
Deutschland ,kein weit entferntes und schwer zugidngliches Land* sei, und
britische, italienische, polnische etc. SchiilerInnen und Studierende ,,praktische
Sprachkenntnisse, die sie etwa zu touristischen oder beruflichen Zwecken im
deutschsprachigen Raum anwenden konnen“, erwerben wollen. Gekiinstelte
Dialoge widersprechen daher ,,grundsatzlich ihren Lernzielen®:

Damit konnen unsere Schiiler und Studenten nichts anfangen. Fiir sie ist die Frage voll-
kommen berechtigt, warum man eine Sprache auf eine Art und Weise lernen soll, die es
nicht ermoglicht, die Leute zu verstehen, wenn sie ganz normal sprechen, und man im
schlimmsten Fall ausgelacht wird, wenn man selber so spricht. Das Ergebnis kann nur Ar-
ger und Frust sein, was letzten Endes fiir das Erlernen der deutschen Sprache im Ausland
schidliche Folgen haben konnte. (Durrell 2006: 113f.)

Die Tendenzen in den Lehrwerken gehen in der Tat dabei in die Richtung, die
Durrell vorgeschlagen hat. Was allerdings noch aussteht, ist eine Anreicherung
der in den Lehrwerken bereit gestellten Interaktionen mit Hintergrundinforma-
tionen sowohl fiir die Lehrenden als auch die Lernenden iiber die jeweilige
situationale Angemessenheit der syntaktischen Strukturen, die in den Interakti-
onen verwendet werden. Da dies aus Platzgriinden immer nur in Ansétzen er-
folgen kann, ist eine fundierte Ausbildung von DaF-LehrerInnen im Bereich der
Analyse der Strukturen gesprochener Sprache notwendig, so dass sie ihren
SchiilerInnen auch tatsachlich vermitteln konnen, wie die Leute in Deutschland
»ganz normal sprechen® (Durrell 2006: 113).

Ein Punkt, der in diesem Abschnitt nochmals aufgegriffen werden muss, ist
der Einwand, dass Strukturen interaktionaler gesprochener Sprache im Unter-
richt schwieriger zu vermitteln seien als die der monologischen geschriebenen
Sprache, da fiir eine Verwendung von gesprochener Sprache im Unterricht auch
eine entsprechende — und auch in vereinfachten Versionen immer noch kom-
plexe — Transkription notwendig ist, deren Konventionen erst erlernt werden
miissen. Diesem Einwand kann zumindest in Teilen dadurch begegnet werden,
dass — wie es ja auch in dem oben zitierten Lehrwerk ,,Unternehmen Deutsch*
getan wurde — Texte aus der interaktional ausgerichteten computervermittelten
Kommunikation herangezogen werden. Grétz (2001: 248) weist darauf hin, dass
»,wer Deutsch lesen mdchte” jetzt bessere Voraussetzungen dazu habe ,,als vor
der Popularisierung des Internets.” Diese Aussage gilt nicht nur fiir traditionelle
schriftsprachliche Texte wie online verfiighare Zeitungen, Zeitschriften, Fach-
texte etc., sondern eben auch fiir E-Mails, Chats, Foren, Twitter-Sequenzen u.a.
Kelle (2001) verweist auf die Bedeutung von Chats als ,,Spiegel des Sprachge-
brauchs®, und auch fiir E-Mails gilt nach Diirscheid (2001: 45) dieser Befund: Da
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viele E-Mails ,spontansprachliche Merkmale aufweisen, koénnen Sie dem
Deutschlerner zudem einen guten Einblick in den alltdglichen deutschen
Sprachgebrauch geben.“* Kilian (2005: 211) befiirwortet daher die Verwendung
sowohl von E-Mails als auch von Chatsequenzen im DaF-Unterricht, da mit
diesen Kommunikationsformen ,,miindliche wie interaktive schriftliche Interak-
tion“ eingeiibt werden konne. Huneke/Steinig (2005: 188) diskutieren dariiber
hinaus auch die Verwendung von Newsgruppen im Unterricht und heben den
Vorteil hervor, dass , kein Lehrwerk [...] diesen Grad an Aktualitét in der Orien-
tierung an der Gegenwartssprache erreichen“ kann, der durch die Verwendung
von internetbasierter Kommunikation gegeben ist.

Eine Orientierung am aktuellen Stand der Gegenwartssprache erfordert al-
lerdings ein tiefgreifendes Wissen der Lehrenden. Ihnen kommt die Aufgabe zu,
Strukturen herauszufiltern, die im Unterricht dann thematisiert und als Lern-
stoff vermittelt werden miissen und zwischen typischen alltagssprachlichen
Konstruktionen und selten — oder gar nur singuldr — auftretenden Phdanomenen
unterscheiden zu koénnen. Es stellt sich daher nicht nur die Frage, wie viel
Grammatik den LernerInnen beigebracht werden soll (vgl. hierzu Breindl/Thur-
mair 2003), sondern auch, wie viel Wissen die Lehrenden selbst mitbringen
miissen.

4.6.3 Wie viel Wissen iiber Sprache-in-Interaktion vertragen DaF-Lehrende?

In vielen Instituten werden keine Seminare zum Thema ,gesprochene Sprache‘ angeboten.
Dass sich die gesprochene Sprache von der geschriebenen unterscheidet, erfahren Ger-
manisten meistens in den sprachpraktischen Seminaren. Es handelt sich aber dabei nur
um ein sehr oberfldchliches Wissen, das meistens nur ein paar Merkmale des Gesproche-
nen impliziert. Eine bewusste Analyse der Spezifik der gesprochenen Sprache findet nicht
statt. (Pieklarz 2010: 267)

Pieklarz beschreibt hier aus einer fremdsprachendidaktischen Perspektive das
Dilemma, dass die zukiinftigen DaF-LehrerInnen in ihrer universitaren Ausbil-
dung gar nicht erst das nétige Grundwissen bereit gestellt bekommen, um die
Strukturen interaktionaler Sprache verstehen und lehren zu kénnen. Auf die
Frage, warum DaF-Lehrende diese Kompetenzen iiberhaupt erwerben miissen —
und um welche Kompetenzen es sich im Einzelnen handelt -, lassen sich vier
Antworten geben: Erstens benotigen LehrerInnen ein Wissen {iber die Grundbe-

49 Vgl. auch Ziegler (2005) zum Zusammenhang von Interaktionsmodus und Wahl zwischen
Standard- bzw. Dialektschreibung.
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griffe der Gesprdchsanalyse und Gattungsforschung und die entsprechenden
grundlegenden interaktionalen Strukturen von Gesprachen. Dieses Wissen wird
relevant in den Bereichen, in denen die LernerInnen Gesprachsfahigkeit ent-
wickeln sollen. Zweitens benétigen LehrerInnen ein Wissen iiber die syntakti-
schen Strukturen von Sprache-in-Interaktion. Dieses Wissen ist notig, um echte
Lernerfehler — also Strukturen, die deutsche Muttersprachler nicht verwenden
wiirden - von situational angemessenen, aber von der Standardschriftsprache
abweichenden Formen des Sprachgebrauchs unterscheiden und so die Aufle-
rungen der Schiilerlnnen richtig bewerten zu konnen. Drittens bendtigen
Lehrer/Innen ein Wissen iiber den aktuellen Sprachwandel und den Sprachnor-
menwandel des Deutschen. Sie miissen Schritt halten mit den Verdnderungen im
Sprachgebrauch, damit das Deutsch, das vermittelt wird, nicht bereits veraltet
ist — gerade durch das Internet ist der Druck auf die Lehrenden gestiegen, das
gelehrte Deutsch mit dem wahrgenommenen Deutsch in Einklang zu halten.
Und viertens bendtigen LehrerInnen ein Wissen {iber unterschiedliche Varietd-
ten — d.h. Register, Dialekte, Soziolekte, Fachsprachen und Regiolekte — um den
SchiilerInnen situationsgerechtes Sprechen zu vermitteln sowie sie auf die regi-
olektale Variation des Deutschen vorzubereiten. Letzteres wird vor allem dann
relevant, wenn beispielsweise eine auslandische Hochschule Kooperationen mit
einer deutschen Hochschule in einem Dialektgebiet (z.B. Bayern oder Baden-
Wiirttemberg) oder gar mit einer schweizerischen oder Gsterreichischen Hoch-
schule pflegt (vgl. auch Eichinger 1997 und Loffler 2004 zu diesem Thema). Im
Folgenden werde ich auf die vier eben genannten Kompetenzbereiche naher
eingehen.

Die erste Frage betrifft das Wissen iiber die Grundbegriffe der Gesprachs-
analyse und der Gattungsforschung. Da die Gesprachsanalyse primdr an der
sprachlichen Durchfiihrung von Handlungen interessiert ist — und weniger an
den sprachlichen Formen an sich — liegt der Fokus in diesem Bereich auf dem
Erwerb von ,,Ablaufmustern® bzw. ,,Gesprachsziigen“ (Liiger 2009: 35), mit de-
nen zentrale und potentiell problematische Aufgaben bewaltigt werden konnen
(vgl. hier auch den Ansatz der kommunikativen Gattungen). Liiger (2009: 35)
empfiehlt, ,in Ergdnzung zu den Lehrwerkdialogen auch natiirliche, ,realisti-
sche® Gesprdche bereitzustellen®, die dann dazu dienen, dass die grofieren se-
quenziellen Muster und Gattungen daran geiibt werden kénnen. Er nennt z.B.
»einen Vorschlag hoflich abzulehnen“ oder ,ein Thema abzuschlief}en“ als
solche auf der Ebene der Gesprachsstruktur angesiedelten Lernbereiche. Die
Liste ldsst sich ausweiten mit Handlungen des Gebens und Empfangens von
Komplimenten, des Er6ffnens und Beendigens von Telefongesprdachen, der Bitte
um etwas, des Erzdhlens von Geschichten etc. Sobald mit authentischen Ge-
sprachen gearbeitet wird, wird fiir die Lehrenden ein Grundwissen im Bereich
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der Gespriachsanalyse (Turnstruktur, Nachbarschaftspaare, Sequenzanalyse)
notwendig: Authentische Gesprdche folgen anders als Lehrbuchinteraktionen
nie einem vollig starren Muster, so dass die Besonderheiten und Abweichungen
in den authentischen Gesprdchen — die zwar fiir die Lernenden nicht unmittel-
bar vermittlungsrelevant sind, aber zu Verstandnisproblemen fiihren kénnen —
von den Lehrenden verstanden werden miissen, damit sie sie nétigenfalls den
Lernenden erkldren konnen.> Liiger stellt daher in Bezug auf die Verwendung
von authentischen Gesprachen zur Vermittlung von sequenziell-interaktionalen
Strukturen fest:

Allerdings erfordern diese Vorgehensweisen, sollen sie Erfolg haben, eine gewisse Ver-
trautheit der Lehrperson mit Methoden der Gesprachsanalyse und der Auswertung empiri-
schen, authentischen Sprachmaterials. Nur so erscheint das Ziel, zu grammatisch korrek-
ter, pragmatisch angemessener und kulturell akzeptabler Kommunikation zu befdhigen,
realisierbar. (Liiger 2009: 35)

Bose/Schwarze (2007: 26) betonen ebenfalls, dass bei dem ,,Lernziel Gesprachs-
fahigkeit“ besondere Anforderungen an die Lehrenden gestellt werden, denn es
handele sich dann ,,nicht um Unterricht im iiblichen Sinne, nicht um konden-
sierte Informationsvermittlung in Form von kleinschrittigen und fertigkeitszen-
trierten Ubungen®, sondern um den Einsatz eines vollstindigen Gesprichs. Das
birgt zwei Gefahren: Zum einen wird die Planbarkeit des Unterrichts (speziell
die Planbarkeit in Bezug auf mogliche SchiilerInnenfragen) nahezu unmoglich.
Es kénnen Fragen zu Reparaturen, Zogerungspartikeln, Uberlappungen, Paar-
sequenzen u.v.m. im Unterricht auftauchen, die ad hoc von den LehrerInnen
beantwortet werden miissen. Zum anderen sollen die SchiilerInnen bei dem
Lernziel der Gesprachsfahigkeit auch in der Lage sein, z.B. ein Reklamationsge-
sprach zu fiihren oder sich eine Geschichte zu erzdhlen — und auch hier steht
das Gesprdch als Ganzes zur Bewertung, d.h. die LehrerInnen konnen nicht auf
syntaktische oder lexikalische Fehler fokussieren, sondern miissen die Ange-
messenheit der Mittel, die Effektivitit des Gesprichs (Hat es seinen Zweck er-
reicht?) und die Orientierung am Gesprachspartner (Kooperieren die Gesprachs-
partner? Machen sie einander klar, was sie wollen?) beurteilen — eine weitaus
schwierigere Aufgabe als das blof3e Bewerten einzelner syntaktischer Konstruk-
tionen. Dazu kommt noch, dass ,,das Angebot an Unterrichtskonzepten und
besonders an geeigneten Materialien nach wie vor schmal ist, ganz anders als

50 Hinzu kommt, dass all die genannten Strukturen nicht universal sind, sondern kulturell ge-
pragt. Diese kulturellen Unterschiede miissen gelernt werden (vgl. z.B. aus didaktischer Per-
spektive Olbertz-Siitonen 2007 zu unterschiedlichen Konventionen des Gebrauchs von Zo-
gerungspartikeln im Deutschen und Finnischen).
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etwa in der Schreibdidaktik. Gerade fiir dialogische Formen, fiir Gesprache,
fehlt Lehrmaterial“ (Becker-Mrotzek/Briinner 2006: 2). Der Mangel wird zwar
langsam behoben, im Vergleich zu anderen didaktischen Bereichen ist aber
immer noch eine eklatante Liicke zu sehen, was sicherlich dazu beitragt, dass
die Ausbildung der Lehrenden in diesen Bereichen zu wiinschen {ibrig lasst.

Der zweite Kompetenzbereich betrifft die grammatischen Strukturen des ge-
sprochenen — d.h. des prototypisch interaktional eingesetzten — Deutsch. Die
Lernziele der Gesprachsfahigkeit und der Vermittlung von aus der Gesprachs-
und Gattungsforschung entnommenen Konzepten sind auf Grund der ganzheit-
lichen Struktur von Gesprachen mit die schwierigsten im Unterricht. Etwas
einfacher ist dagegen die Vermittlung von syntaktischen Strukturen der gespro-
chenen Sprache, da hier der Ko- und Kontext etwas reduziert und der Unterricht
auf bestimmte mehr oder weniger klar abgrenzbare Phdnomene fokussiert wer-
den kann. Zudem kénnen zumindest manche der syntaktischen Besonderheiten
der gesprochenen Sprache auf eine etablierte Beschreibungstradition in den
DaF-Grammatiken sowie Lehrwerken zuriickblicken. Giinthner (2000a: 356-—
357) nennt etwa Modalpartikeln, Dialogpartikeln, Interjektionen, Ellipsen und
Vokative als gangige Themen. Dazu muss allerdings gesagt werden, dass die
Qualitat der Beschreibung oft zu wiinschen {ibrig ldsst und eine interaktional
orientierte Darstellung — die fiir diese Phdnomene eigentlich nétig wére — aus-
bleibt. Das erklart auch, warum Giinthner nur selten die ,,Aspekte dialogischen
Sprechens” in den Lehrwerken erkldrt findet: ,,Sprecher- und horerbezogene
Elemente®, ,interaktive Elemente“ und ,kollaborative Konstruktionen“ kom-
men kaum vor. Selbst bei den interaktional relevanten Gesprachseinheiten, die
in den Lehrwerken auftauchen, bleibt die Frage nach den systematischen Kor-
respondenzen zwischen Form und Funktion meist unbeantwortet. Gerade fiir
den Fremdsprachenunterricht ist es aber besonders wichtig, die Beschreibung
der (interaktionalen) Funktionen sprachlicher Mittel hervorzuheben, da Fremd-
sprachenlernerInnen, anders als MuttersprachlerInnen, nicht auf ihre Intuition
und ihr mehr oder weniger routiniertes Verwendungswissen zuriickgreifen
konnen. Hennigs (2002: 316) Befund, ,,dass sich didaktische Grammatiken fiir
Deutsch als Fremdsprache eher an die Integration gesprochener Sprache ge-
wagt haben als linguistische Grammatiken® ist vor diesem Hintergrund ver-
standlich, denn bei Fremdsprachengrammatiken ist auf Grund der ,,Bediirfnisse
der Praxis eher der Mut dazu da, etwas zu beschreiben, was noch nicht aus-
reichend erforscht ist und folglich auch Unzuldnglichkeiten in Kauf zu nehmen*
(Hennig 2002: 316). Das Stichwort der ,,Unzuldnglichkeiten“ beriihrt wieder
einmal die Kernproblematik des gesamten Bereichs der Gesprochene-Sprache-
Forschung: Das Wissen iiber die Strukturen interaktionaler Sprache ist bislang
selbst im Fachkontext liickenhaft und noch viel liickenhafter im Bereich der
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Vermittlung an die Offentlichkeit (via Grammatiken) oder die Didaktik (via
Lehrwerke):

Das Bediirfnis, gesprochene Sprache in didaktische Grammatiken zu integrieren, ist vor-
handen; die Unsicherheiten aber, wie eine solche Integration auszusehen habe und was
zu beschreiben sei, sind grof3. Das bedeutet: Die Praxis des Deutschen als Fremdsprache
verlangt nach Informationen zur Grammatik des gesprochenen Deutsch, diese muss die
Gesprochene-Sprache-Forschung ihr bieten. (Hennig 2002: 316)

Auch wenn seit der von Hennig aufgestellten Forderung schon ein Jahrzehnt

vergangen ist, ist der Befund noch immer aktuell — eine erweiterte Auflage der

Duden-Grammatik mit einem umfangreicheren Kapitel zur gesprochenen Spra-

che oder gar einer konsequenten Integration der Forschungsergebnisse zu die-

sem Bereich in den Hauptteil der Grammatik steht weiter aus. So lange kein
kanonisiertes Wissen iiber die Syntax des gesprochenen Deutsch erhiltlich ist,
sind die DaF-Lehrerlnnen selbst gefragt. Sie miissen in der Lage sein, syntakti-
sche Strukturen der gesprochenen Sprache zu erkennen und einzuordnen.

Thurmair (2002) versucht, mittels einer ,,Typologie von Normabweichungen*

der gesprochenen gegeniiber der geschriebenen Sprache eine Entscheidungshil-

fe fiir Lehrende zu erstellen. Auch wenn der Begriff der ,,Normabweichung*
duflerst problematisch ist und von der traditionellen Schriftsprachenorientie-
rung gepragt ist, liefert Thurmairs Liste einen guten Uberblick iiber das nétige

Wissen iiber Sprachnormen. Nach Thurmair (2002: 4-6) gibt es folgende ,,Ab-

weichungen®:

1. ,Abweichungen aufgrund mangelnder Sprachkompetenz*. Hierunter fallen
typische lernersprachliche Konstruktionen (wie z.B. falsche Kongruenz zwi-
schen Subjekt und Pridikat), die von Muttersprachlerlnnen nicht verwen-
det wiirden. Solche Abweichungen sind zu verbessern und als Lernerprob-
leme zu Klassifizieren.

2. ,Abweichungen aufgrund von Performanzproblemen®: Solche Abweichun-
gen treten auf, wenn SprecherInnen vor Formulierungsproblemen stehen,
unter Zeitdruck sprechen miissen, Reparaturen durchfiihren etc. Thurmair
ist der Ansicht, dass solche Phanomene bestenfalls von den Lehrenden er-
kannt, nicht aber thematisiert und schon gar nicht als Strukturen vermittelt
werden sollten, da sie mehr oder weniger automatisch passieren. Im Grofien
und Ganzen kann man dieser Einschdtzung zustimmen, wenn auch die
Analyse von Beispiel 5 in Abschnitt 4.1 zeigt, dass in einem fortgeschritte-
nen Kontext auch die Analyse von Formulierungsproblemen in Bezug auf
ihre Funktionalitit (z.B. gesichtsbedrohende Auflerungen markieren) sinn-
voll sein kann, zumal Formulierungsprobleme nicht ungeregelt ablaufen
(vgl. Egbert 2009, Fischer 1992, Uhmann 1997 und Sacks/Schegloff/Jeffer-
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son 1977). Fiir niedrigere Sprachniveaus reicht es aber fiir die Lehrenden
aus, Formulierungsprobleme als solche zu erkennen und sie von Sprach-
kompetenzproblemen unterscheiden zu kénnen.

3. ,Abweichungen als Spiel mit der Sprache” und ,,Abweichungen zur Erzie-
lung rhetorischer Effekte“: Hier geht es um Konstruktionen, die der sprach-
lichen Kreativitdt geschuldet sind und sowohl alltagssprachliches Spiel mit
der Sprache betreffen als auch Konstruktionen der Werbesprache wie ,,un-
kaputtbar®, die durch den bewussten Erwartungsbruch Aufmerksamkeit er-
regen wollen. Auch hier bietet sich eine explizite Beschaftigung mit solchen
Strukturen erst in hohen Kompetenzstufen an, da es sich nicht um weit ver-
breitete Muster handelt.

4. ,Abweichungen aufgrund der Spezifika der Miindlichkeit“: Hierzu zdhlt
Thurmair die Strukturen, die der zeitlichen und interaktionalen Organisa-
tion von gesprochener Sprache geschuldet sind, wie z.B. Ausklammerungen
(Informationsstrukturierung) oder doppelte Vorfeldbesetzung (interaktio-
nale Funktion).

5. ,Abweichungen aus sprachstrukturellen Griinden“: Diese ,,Abweichungen*
sind oft nur schwer von den hier unter Punkt 4 genannten zu unterschei-
den. Es handelt sich um Strukturen, die ,,Vereinfachungen fiir den Spre-
cher“ oder ,,Vereinfachungen auch fiir den Horer“ betreffen, wie z.B. Re-
duktionen im Flexionssystem, Klitisierungen, doppelte Superlative u.4.

In Bezug auf den Status dieser ,,Abweichungen“ kommt Thurmair (2002: 6) zu
dem Schluss, dass nur die Abweichungen unter den Punkten 4 und 5 fiir die
Didaktik in Frage kommen, die ersten drei Gruppen gelten ihr dagegen als
»punktuelle Normveranderungen®. Innerhalb der zweiten Gruppe von Perfor-
manzabweichungen, die im Laufe der Zeit zu ,,anerkannten Normabweichun-
gen“ werden koénnen ,,bzw. dieses schon sind“ (Thurmair 2002: 6), muss jeweils
gefragt werden ob sie erstens sprachsystematisch begriindet werden konnen,
zweitens eine weite Verbreitung aufweisen und drittens den SprecherInnen
bewusst sind. Wenn ein Phdnomen sprachsystematisch begriindet werden kann
(z.B. der Wegfall des Schwa-Lautes bei Verben in der 1. Person Singular, der
moglich ist, da ,,Person (und Numerus) immer noch geniigend differenziert®
(Thurmair 2002: 6) bleiben), wenn es weit verbreitet ist (und nicht nur z.B. in
der Jugendsprache vorkommt) und wenn es unbewusst passiert, d.h. nicht als
bewusstes Spiel mit der Sprache verwendet wird, dann ist dies nach Thurmair
(2002: 6) ein Anzeichen fiir eine ,,Entwicklungslinie, die von einer singuldren
Normabweichung {iber eine anerkannte Normabweichung bis hin zu einer Ent-
wicklungstendenz und damit zu einer Normverdanderung, d.h. zu einem Sprach-
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wandel, fiihrt.“ Spédtestens dann miissen solche Phinomene auch gelehrt wer-
den.

Selbst wenn man die vorsichtige und kritische Einschadtzung gesprochen-
sprachlicher Strukturen nach Thurmair zu Grunde legt, bleibt also eine grofie
Anzahl von Phdnomenen iibrig, die tatsachlich gelehrt werden miissen und eine
noch viel grofiere Anzahl von Phinomenen, die von den Lehrerlnnen nach ih-
rem Status und ihrem Entwicklungsstand (im Sinne der oben beschriebenen
»Entwicklungstendenz®) erkannt werden miissen, auch wenn eine direkte Ver-
mittlung nicht (oder nur in Ausnahmefillen) sinnvoll ist.*! Fiir die LehrerInnen
im Fremdsprachenunterricht (FU) gilt also:

Deutlich und allgemein gesagt: Fiir den FU braucht man nicht weniger, sondern mehr
Grammatik als fiir den Muttersprachunterricht (es handelt sich also keineswegs um Re-
duktionen oder Abstriche gegeniiber einer Grammatik fiir den Muttersprachunterricht).
[...] Der Lehrer der Fremdsprache (ebenso wie der Lehrbuchautor) braucht zweifellos viel
Grammatik. Er braucht viel mehr Grammatik als der Lerner. Er braucht ein Regelwissen
iiber die Grammatik, das so vollstandig, so genau und so explizit wie méglich ist. Fiir den
Lehrer stellt in diesem Falle das Maximum das Optimum dar. (Auch wenn der Lehrer
selbstverstindlich dieses Maximum in der Regel nicht dem Lerner prisentieren wird.) [...]
Anders gesagt: Der Lehrer (sowie der Lehrbuchautor) muss die fremde Sprache nicht nur
konnen, sondern muss sie kennen. (Helbig 1992: 154—-155)

Ein solches ,Kennen* der Sprache, das Helbig hier dem bloflen ,,Kénnen* ge-
geniiberstellt, erfordert die Kompetenz, sprachliche Strukturen in Bezug auf
ihren jeweiligen funktionalen, kontextuellen und angemessenheitsbezogenen
Status einstufen zu kénnen.

Der dritte Kompetenzbereich betrifft das Wissen um aktuelle Sprachwan-
delprozesse und den Sprachnormenwandel des Deutschen. Die Einschdtzung
von Sprachwandelprozessen und von Sprachnormenwandel hdangt mit der im
vorigen Abschnitt diskutierten Einordnung der syntaktischen Strukturen der
gesprochenen Sprache zusammen. Thurmair (2002: 3) stellt ihre oben diskutier-
te Typologie von Abweichungen unter das Schlagwort der ,,Entwicklungsten-
denzen unter dem Einfluss der gesprochenen Sprache®, die es im Blick zu hal-
ten gilt. Sobald eine Norm nach den Kriterien der sprachsystemischen
Begriindbarkeit, der Verbreitung und der unbewussten Anwendung durch Mut-

51 So auch Richter (2002: 314): ,Ich halte es fiir eine Kernaufgabe des Studienfachs Deutsch
als Fremdsprache, kiinftige Deutschlehrende auf eine reflektierte Praxis vorzubereiten. [...]
Uber die unterrichtspraktische Relevanz der Gesprochene-Sprache-Forschung ldsst sich strei-
ten. Fiir unstrittig halte ich hingegen ihren Stellenwert bei der Ausbildung kiinftiger DaF-
Lehrender.“
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tersprachlerInnen sich verfestigt hat, gilt sie als existent und vermittlungswiir-
dig.

Was die Normverdnderungen so problematisch macht, ist, dass sich hier die
Bereiche der rein linguistischen Ebene — d.h. der Verwendung und Beschrei-
bung von Sprache als Struktur und als funktionales System — und der soziolin-
guistischen Ebene der Sprechereinstellungen zur Sprache beriihren. Eine neue
Norm zu akzeptieren, selbst wenn diese sprachsystematisch begriindet werden
kann, ist nicht nur fiir Muttersprachler schwierig: ,,Fiir nicht-muttersprachliche
Lehrkrafte ist dies selbstverstdandlich noch schwieriger. Erfahrungsgemafl zei-
gen diese aber eher zu wenig als zu viel Toleranz gegeniiber den Charakteristika
der gesprochenen Sprache.“ (Thurmair 2005: 47) Einmal erlernte Normen wer-
den ungerne aufgegeben. Auf der anderen Seite stellen aber Davies und Langer
fest, dass es in manchen Kontexten auch passieren kann, dass DaF-LehrerInnen
in das entgegengesetzte Extrem verfallen: Davies/Langer (2006: 7) zeigen, dass
z.B. LehrerInnen angeben, dass inzwischen ,,wegen + Dativ“ generell als Stan-
dard akzeptiert sei, obwohl im Duden eine Einschrankung auf die gesprochene
Sprache gemacht wurde. Obwohl die beiden Einstellungen — extreme Intoleranz
vs. extreme Toleranz gegeniiber sich andernden Normen — scheinbar diametral
gegeniiberstehen, liegt ihnen doch im Kern das gleiche Problem zu Grunde:
eine mangelnde Grammatikkompetenz, genauer gesagt die mangelnde Kompe-
tenz, sprachliche Strukturen in ihrer Reichweite und Angemessenheit beurtei-
len zu kénnen. Die Aufgabe, diese Kompetenz herzustellen, haben die Linguis-
tik und Sprachdidaktik an der Universitit, wie Selting (1997: 200) fordert: Es ist
die Aufgabe ,der Linguistik und der Sprachdidaktik ein neues, da nun nicht
mehr schriftsprachlich gefiltertes, Bewusstsein iiber die tatsdchlichen Regeln
und die situations- und varietdtenspezifische Angemessenheit gesprochener
Sprache in der miindlichen Kommunikation zu schaffen® (Selting 1997: 200).
Eine solche Forderung ist nicht neu, wie ein Zitat von Bene$ (1973: 38) zeigt:

Bei der Auswahl der grammatischen Mittel sollte man beachten, dass die Kodifizierung in
den Grammatiken immer hinter der Entwicklung der schriftsprachlichen Norm zuriick-
bleibt. Im Fremdsprachenunterricht sind wir daher berechtigt, ja verpflichtet, den Schii-
lern die wirklich gesprochenen Formen der Schriftsprache einzuprdagen und eher die neu
aufkommenden Formen zu bevorzugen als die veralteten, im Gesprach schon gespreizt
klingenden konservieren zu wollen.

Die Lehrbuchinteraktionen, die im vorigen Abschnitt diskutiert wurden, zeigen,
dass selbst heute solche ,,gespreizt klingenden“ Sitze zu finden sind. Die DaF-
LehrerInnen miissen daher versuchen, dem Sprachwandel bzw. Sprachge-
brauchswandel zu folgen. Dazu ist es notwendig, auf dem jeweils aktuellen
Stand linguistischer Forschung zu bleiben und mit Hilfe von Fernsehen, Radio
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und ganz besonders Internet die Alltagssprache zu beobachten und aufzuneh-
men.

Der vierte und letzte Kompetenzbereich betrifft das Wissen iiber unter-
schiedliche Varietdten und Register des Deutschen. Es geht dabei um die Frage,
wie viel Wissen iiber die Varietdten des Deutschen fiir DaF-Lehrende notwendig
ist. Diese Frage ist besonders heikel, weil sich spatestens bei der Aufnahme von
Dialekten (regionale Varietiten) oder Registern (situationale und soziale Varie-
taten) in den DaF-Unterricht ganz massiv das Problem zeigt, dass der Unterricht
sowohl in Bezug auf die Menge des Lehrstoffs als auch die Komplexitdt an seine
Grenzen gelangt. Bene$ (1973: 37) schrankt daher den Bereich deutlich ein, der
fiir den DaF-Unterricht notig sei. Er pladiert zwar dafiir, nicht eine abstrakte
Schriftsprache (,,Buchsprache“) zu lehren, sondern nur die Sprache, die als
,Konversationssprache“ auch gesprochen wird und die einer ,,nach sprachdi-
daktischen Prinzipien gewdhlten und festgelegten Stilnorm“ entspricht: ,,Eine
Grundlage dafiir bietet die Stilebene, die von der sog. bildungstragenden
Schicht in der gesprochenen Alltagsrede [...] gewdhnlich eingehalten wird; sie
miisste von territorialen Abweichungen und individuellen Schwankungen und
Entgleisungen gereinigt werden.” Hinter dieser Auffassung steht die Sicht, dass
es tatsdachlich so etwas wie einen umgangssprachlichen Standard gibt, den man
in allen Situationen gleichermafen gut verwenden kann. Spiekermann (2007:
12) stellt dagegen fest, dass Alltagssprache ,,nun aber durchaus nicht mit einer
variationsfreien Standardsprache gleichzusetzen“ ist. Dies wird von den DaF-
Lernenden nicht unbedingt negativ empfunden, bei den DaF-Lehrenden dage-
gen herrscht aber eher Skepsis:

Aus Befragungen ist bekannt, dass Lerner und Lernerinnen oft offener fiir die Behandlung
regionaler Varietdten sind als ihre Lehrer und Lehrerinnen [..]. Gerade was passive
Kenntnisse in regionalen Varietdten anbetrifft, wiinscht sich zumindest ein Teil der Ler-
ner/Lernerinnen eine intensivere Auseinandersetzung als Lehrer/Lehrerinnen dies oft fiir
notig und vor allem fiir méglich halten. (Spiekermann 2007: 12)

Dieses Bediirfnis der Lernenden ist sicherlich darin begriindet, dass aus der
personlichen Erfahrung der Wechsel zwischen Varietdten wichtige Funktionen
erfiillt. Das wird unter anderem daran deutlich, dass in Fremdsprachensemina-
ren von den Lernenden immer sehr schnell Fragen nach Schimpfwortern, in-
formellen Begriiffungsfloskeln, Dialektausdriicken oder Verabschiedungsmus-
tern gestellt werden und das Wissen um solche Formen sehr begehrt ist. Dass es
z.B. in Deutschland zahlreiche Dialekte gibt, ist auch im Ausland bekannt. Ent-
sprechend wird von den Lehrenden erwartet, dass sie die Dialekte thematisie-
ren, da sie einen ,,Méglichkeitsraum® (Macha 1991: 2) des alltagssprachlichen
Kommunizierens konstituieren:
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Das einsprachig-dialektale Individuum stellt in der heutigen Gesellschaft sicherlich eine
hochst seltene Erscheinung dar. Weitaus haufiger beobachtet man Personen, die sich
mehr oder minder souverdn in einem Mdéglichkeitsraum zwischen Dialekt und Standard-
sprache bewegen, einem Moéglichkeitsraum, der sich im Zusammenhang mit verdnderten
sprachhistorischen Konstellationen zunehmend ausgeformt hat. (Macha 1991: 2)

Die Thematisierung von Dialekten geschieht im Unterricht aber nur sehr selten,
und der Grund dafiir liegt bei den Lehrenden:

Nach den Erfahrungsberichten einer Deutschschweizerin, die an einer australischen
Hochschule Deutsch unterrichtet, stehen die Studierenden der Plurizentrik der deutschen
Sprache durchaus offen gegeniiber, wahrend andererseits deutschstimmige Kolleginnen
und Kollegen ,fremde* Standardvarietdten weder kennen noch als gleichberechtige Norm
anerkennen. (Maijala 2009: 448)

Weshalb herrscht dann also diese Kluft zwischen dem Bediirfnis der Lernenden,
ein Basiswissen iiber Varietdten zu erhalten, und der ablehnenden Haltung der
Lehrenden gegen eine solche Thematisierung von Dialekten oder Registern?
Davies (2009) sieht den Grund darin, dass den LehrerInnen zwar durchaus be-
wusst ist, dass es eine systematische und an Dialekte und Register gebundene
Normvarianz im Deutschen gibt, dass sie aber diese Kenntnis meist aus Griin-
den mangelnden Faktenwissens nur selten umsetzen. Hennig (2003: 80) geht
noch einen Schritt weiter und konstatiert eine ,,mangelnde Reflexion sprach-
und grammatiktheoretischer Voraussetzungen fiir eine Anderung des Normver-
standnisses®, d.h. sie sieht die Schuld primar bei der universitdren Ausbildung
sowie den Grammatiken, die immer noch an einer Fiktion des schriftsprachlich
orientierten Standards festhalten. Die Fokussierung auf einen festen Standard
des Deutschen fiihrt dazu, dass die LehrerInnen einer ,,Ideologie des Standards*
(Durrell/Langer 2005) verhaftet sind, die eine Behandlung von Variation im
Unterricht weitgehend unterbindet — was wiederum dazu fiihrt, dass auch die
SchiilerInnen und StudentInnen diese Ideologie erwerben: ,,Die Einstellungen
der Lehrer bleiben [...] weitgehend der Ideologie des Standards verhaftet, und
die Studenten werden nicht systematisch auf die Art und die Rolle der Variation
im heutigen Deutsch aufmerksam gemacht.“ (Durrell/Langer 2005: 313)

Alle drei Erkldarungsansatze — mangelndes Faktenwissen, mangelndes Wis-
sen iiber Normierungsprozesse und, darauf aufbauend, eine Ideologie des
Standards - greifen ineinander, mit dem Resultat, dass Varietdten im Unterricht
weitgehend ausgeklammert werden. Das Wissen der Lehrerlnnen muss also
auch im Bereich der Varietdtenkenntnisse erweitert werden, damit die Lernen-
den zumindest ,,passive Kenntnisse* (Spiekermann 2007: 12) iiber Dialekte und
Register erwerben konnen (vgl. auch Kelle 2001 zu Dialektmerkmalen in der
Chat-Kommunikation).
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Als Fazit der Diskussion, iiber welche Fahigkeiten die Lehrenden verfiigen
miissen, kann abschlielend noch einmal auf das oben erwihnte Zitat von Hel-
big (1992: 155) verwiesen werden, dass das ,,Maximum das Optimum* darstellt.
Vieles von dem, was Lehrende {iber die Strukturen von Sprache-in-Interaktion,
die syntaktischen Strukturen gesprochener Sprache, die Verdnderung von Nor-
men und die Varietdten des Deutschen wissen, kann und soll eher nicht im
Unterricht thematisiert werden, denn das ,,Lernen iiberfliissiger Regeln schadet
nicht nur dem Lernerfolg und produziert unnotige Fehler, sondern es bescha-
digt auch das Ansehen der zu lernenden Sprache, die dann als schwer erlernbar
gilt und immer weniger Interessenten findet.“ (Hentschel 2002: 111) Fiir die
Lehrenden auf der anderen Seite ist dieses Wissen aber notig, damit
—  Lernerduflerungen korrekt bewertet werden konnen,

— die Potentiale der Muttersprache der Lernenden fiir den Erwerb der Fremd-
sprache genutzt werden kdnnen, indem auf parallele oder gar universale
Strukturen (beispielsweise des Turn-Taking-Systems) verwiesen wird, 2

—  bei Bedarf (z.B. einem konkreten bevorstehenden Aufenthalt in Deutsch-
land in einer bestimmten Region) auf Dialekte eingegangen werden kann,

— miindliche und schriftliche Auflerungen in Bezug auf ihre stilistische und
situationale Angemessenheit beurteilt werden kénnen und

— sich dndernde Normen im Unterricht beriicksichtigt werden (z.B. die Tat-
sache, dass es sich bei hallo und tschiiss nicht mehr um saloppe Gruf3for-
men handelt, die nur zwischen Bekannten eingesetzt werden, sondern um
unmarkierte Umgangssprache; vgl. Linke 2000).

Wahrend also fiir die LehrerInnen gilt, dass das ,,Maximum das Optimum® ist,
muss fiir die LernerInnen der Lehrstoff deutlich reduziert werden.

4.6.4 Wie viel Wissen iiber Sprache-in-Interaktion vertragen DaF-Lernende?

Grammatikwissen bildet zwar die Grundlage fiir das Beherrschen einer Sprache,
das Verfiigen iiber eine ,korrekte* Grammatik aber ,spielt in der interlingualen
Kommunikation hiufig aber nur eine untergeordnete Rolle“ (Liang 1992: 66).
Das liegt daran, dass in tatsdchlichen Interaktionen zwischen einem Deutsch-
lernenden und einem Muttersprachler grammatische Fehler ,,schon aufieror-

52 ,Ein ,Das ist ja genauso wie bei uns!‘ hilft naturgemafl sehr beim Bau einer Briicke zur
anderen Sprache, und das Bewusstsein, dass die Zahl der wirklich fremden, neu zu lernenden
Regeln nicht wirklich grof8 ist, tut ein Ubriges.*“ (Hentschel 2002: 111)
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dentlich gravierend sein [miissen], wenn an ihnen das Zustandekommen von
Verstandigung scheitern soll.“ Von weitaus gréflerer Bedeutung sind dagegen
die ,Kenntnisse der kulturpragmatischen Regeln des Kommunikationspart-
ners“, da ein Abweichen von diesen Regeln zu ,,Unverstindlichkeit bzw. Miss-
verstiandnissen und damit verbundenem Unbehagen“ (Liang 1992: 66) fithren
kann. Um solche interaktional ausgerichteten Phinomene geht es der Ge-
sprachsanalyse, und es ist nun zu iiberlegen, wie viel Wissen {iiber die Struktur
von Gesprachen fiir die Lernenden notwendig ist. Bose/Schwarze (2007: 2) stel-
len fiir den Fremdsprachenunterricht Deutsch fest, dass die Lernenden an
»Téchne-basierten Fahigkeiten zur Gesprichsbeteiligung und -fiihrung sehr
interessiert* sind,>* diese Vermittlung aber ,,mit vielen Problemen behaftet* ist,
da solche Fihigkeiten nicht isoliert vermittelt werden kénnen (Bose/Schwarze
bescheinigen solchen Reduktionsversuchen ein ,,instrumentalistisches Rheto-
rikverstandnis®) und die ,,Komplexitiat des Gegenstandes Gesprdch nicht zu
reduzieren“> ist. Die ,Realisationen bestimmter Gesprachspraktiken weisen
eine grof3e Variation in Abhéngigkeit von der kommunikativen Situation auf,
sodass sie nur unter groflem Verlust auf ein Muster und somit fiir die Didaktik
auf eine instrumentelle Fahigkeit zu reduzieren sind“ (Bose/Schwarze 2007: 2).
Bose/Schwarze schlagen daher vor, ,, Typisierungen miindlicher dialogischer
Kommunikationen zu entwerfen hinsichtlich der Gesprachstypen, -strukturen
und -verldufe“, und diese im Unterricht zu thematisieren. Auch Liiger (2009: 28)
befiirwortet die Verwendung von Gespriachen im Unterricht® und hilt es fiir ein
notwendiges Lernziel, die LernerInnen fiir die ,,mikrostrukturellen Besonderhei-
ten gesprochener Sprache zu sensibilisieren®. Dies sollte ,,nicht nur im Fortge-
schrittenenunterricht® geschehen, da die Analyse von Gesprachen so wichtige —
und im Referenzrahmen explizit benannte (vgl. Liiger 2009: 34) — Bereiche tan-
giert wie ,,die kontextuelle Einpassung®, die Fahigkeit , Bewertungen abzufe-
dern“ und ,,Dissens zu vermeiden®, die ,intentions- und adressatenorientierte
Auflerungsgestaltung® und dabei vor allem auch die ,,Details, die hier das ge-
meinsame Hervorbringen von Dialogbeitrdgen veranschaulichen und fiir Aha-

53 Gemeint sind konkrete Mustervorgaben im Sinne von ,,wie fiihre ich die sprachliche Aktivi-
tat X moglichst effektiv und effizient durch®.

54 Vgl. auch Liiger (2009), der die Problematik herausstellt, dass authentische Gespriche sehr
komplex sind und somit die Lehrenden wie die Lernenden vor grofie Herausforderungen im
Unterricht stellen.

55 Liiger (2009: 31) legt ebenfalls einen besonderen Fokus auf verfestigte Routinen der Ge-
sprachsorganisation wie zum Beispiel die ,,Er6ffnungs- und Beendigungsphasen; hier sind in
aller Regel feste Ablaufmuster erwartbar, was jedoch gelegentliche Abweichungen nicht aus-
schlief3t.”
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Erlebnisse sorgen konnen®“. Letzteres betrifft vor allem die notorisch schwierig

zu vermittelnden Partikeln des Deutschen, deren Verwendung sehr viel einfa-

cher zu verstehen ist, wenn man sie in ihrer Funktion in der konkreten Interak-

tion beobachten kann. Die Lernziele sind nach Liiger durchaus realistisch im

Unterricht umsetzbar durch ein ,,Abspielen entsprechender Dialogpassagen

und mit Hilfe leicht ,normalisierter’ Umschriften* (Liiger 2009: 28).
Von dem Wissen der Lehrenden iiber den Aufbau von Sprache-in-Inter-

aktion sollen also die Aspekte weitergegeben werden, die

— direkt mit den im Referenzrahmen genannten kommunikativen, die inter-
personale Ebene betreffenden Fahigkeiten zusammenhéangen (vgl. die Auf-
listung von Liiger einige Zeilen zuvor) und die

— syntaktische Strukturen betreffen, die ausschlief3lich {iber ihre Funktion im
Bereich der Gesprachsorganisation (sequenzielle Strukturierungsmittel wie
Diskursmarker und Vergewisserungssignale oder interpersonale Strukturie-
rungsmittel wie ,,Erkenntnisprozessmarker® (Imo 2009) oder Antwortsigna-
le) verstehbar werden.

Speziell das interaktionale Kommunizieren hat einen hohen Stellenwert fiir die
meisten DaF-Lernenden. Je ndher an Deutschland die Lernenden wohnen, desto
hoher ist die Chance, dass ihr primédres Lernziel im Beherrschen vor allem der
gesprochenen Sprache besteht (vgl. Durrell 2006). In diesem Fall méchte der
Lerner also ,,vor allem eines lernen [...]: im Rahmen von dialogischen Kommu-
nikationssituationen spontan Gesprochenes zu verstehen und sich selbst spon-
tan zu dufern“>® (Strauss 1979: 33; vgl. auch Schreiter 1996: 63, die es fiir
»selbstverstandlich“ ansieht, dass DaF-Lernenden primér die Kompetenz, sich
im Alltag zu verstdndigen, vermittelt werden soll). In seiner Diskussion der
Moglichkeiten, die Forschungsergebnisse der Gesprochene-Sprache-Forschung
zum fremdsprachendidaktischen Unterrichtsthema zu machen, schrankt Fiehler
(2007b: 470) den in Frage kommenden Lehrbereich deutlich ein:

Vieles von dem, was kognitiv {iber die Besonderheiten der gesprochenen Sprache vermit-
telt wird, kann und muss nicht als praktische Fertigkeiten gelehrt werden:

- Kann nicht gelehrt werden, weil die Phinomene nicht bewusst kontrollierbar sind (z.B.
Synchronisation von verbalen Auflerungen und Gesten).

56 Das gilt im Ubrigen auch fiir den Muttersprachunterricht, wie Felder (2003: 44) betont:
,Der miindliche Sprachgebrauch [...] ist fiir das berufliche wie auch fiir das private Leben
grundlegend und gehort deshalb unbestritten zu den grundlegenden Qualifikationen, iiber die
jeder einzelne — in der sog. multimedial dominierten Informationsgesellschaft — im Rahmen
eines Handlungsrepertoires verfiigen sollte.“ (Felder 2003: 44)
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- Muss nicht gelehrt werden, weil die Phdnomene sprach-/kulturiibergreifend gleich sind
(z.B. Retraktion bei Reparaturen).

Dieses Wissen wird in der Ausbildung der Lehrenden erworben und ist notwen-
dig, um die Strukturen von Sprache-in-Interaktion verstehen (und somit auch
bewerten) zu kénnen, ist aber nicht als an die Lernenden zu vermittelndes Wis-
sen zu verstehen. Fiir andere Bereiche gilt dies aber nicht:

Vieles kann systematisch gelehrt werden:

Welche Rezeptionspartikeln gibt es im Deutschen und wie werden sie gebraucht (ver-
schiedene Formen von hm und ja)?

Wann sind ,Verschleifungen‘ mdéglich bzw. iiblich?

Welche spezifisch miindlichen syntaktischen Konstruktionen sind méglich bzw. iiblich?
Mit welchen Mitteln mache ich auf freundliche Art deutlich, dass ich das Rederecht behal-
ten will? (Fiehler 2007b: 470)

All diese von Fiehler genannten systematischen und somit auch zu vermitteln-
den Phinomene sind in der Tat zentral fiir das Beherrschen einer Sprache: Sie
decken sich im Ubrigen zu grof3en Teilen mit den Lehrzielen, die im Bereich der
Vermittlung von Erkenntnissen aus der Gesprachsforschung im vorigen Ab-
schnitt thematisiert wurden. Allerdings geht die Analyse von Strukturen der
gesprochenen Sprache noch weiter. Es geht im Kern darum, grundsatzlich alle
syntaktischen Strukturen in Bezug auf ihre Funktionen im Verwendungskontext
zu sehen. So definieren Boettcher/Sitta (1983: 374) Grammatik als ,,die Be-
schreibung der Wirkungen bestimmter konkreter (iiblicher und uniiblicher)
syntaktischer / phonetischer / semantischer Sprachverwendungen in Aufe-
rungs- / Schreibsituationen und die Regelbedingungen solcher Wirkungen.“
Ahnlich argumentiert auch Hoffmann (2006: 44) mit seinem Konzept des ,,funk-
tionalen Grammatikunterrichts“, in dem ,, Formen immer im Blick auf ihre Funk-
tion im sprachlichen Handeln*“ vermittelt werden. Die Vorteile liegen auf der
Hand: Ein ,,sinnentleerter Kategoriendrill“ wird vermieden und das ,,Kriterium
der Funktion ermdglicht auch einen sprachenvergleichenden Zweitsprachunter-
richt, den wir heute so dringend brauchen.”“ Selbst in Bezug auf scheinbar so
abstrakte und auf die Morphologie und Distribution reduzierbare Einheiten wie
Wortarten stellt Hoffmann (2009: 947) heraus, dass diese funktional gelehrt
werden konnen: ,,Zu zeigen ist etwa, wie die prozessuale Dynamik in sprach-
licher Gliederung zugénglich gemacht werden kann, welche Momente der sub-
jektiven Vorgeschichte des Handelns diskursiv transparent gemacht werden
konnen [...].“ (Hoffmann 2009: 947) Eine ausfiihrliche Untersuchung von
Ahrenholz (2007) illustriert beispielhaft, welche Potenziale eine am gespro-
chensprachlichen Datenmaterial und an der Funktion orientierte Vermittlung
von Grammatik hat: Ahrenholz zeigt, dass Demonstrativa systematisch in den
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Lehrwerken an der Sprachrealitit vorbei gelehrt werden und dass eine Beriick-
sichtigung des tatsdchlichen Gebrauchs (zu dem auch die oft kritisierte Ver-
wendung von Artikeln bzw. Demonstrativpronomen zur Personenbezeichnung
gehort) den Lehrstoff nicht etwa komplizierter, sondern im Gegenteil leichter
verstdndlich macht.

Von dem Wissen der Lehrenden iiber die syntaktischen Strukturen von
Sprache-in-Interaktion sollen also so viele Aspekte weitergegeben werden, dass
der Sprachunterricht konsequent zu einem interaktional und funktional orien-
tierten Unterricht gemacht wird. Das bedeutet, dass
—  selbst kerngrammatische Einheiten wie Wortarten oder Satzmuster in Bezug

auf ihre Funktionen in der tatsdchlichen Verwendung in Gesprdchen ge-

lehrt werden sollten (und zum Beispiel dann auch Matrixsétze mit folgen-
den Hauptsdtzen oder die uneigentliche Verbspitzenstellung als funktiona-
le Mittel behandelt werden miissen) und dass dariiber hinaus auch

— der weite Bereich rein gespréachstypischer Einheiten (Partikeln, Floskeln zur

Bewertung von Auflerungen, Priasequenzen, Einleitungsfloskeln zum Erzih-

len von Geschichten etc.) thematisiert werden muss, da er zentral fiir den

Erwerb von sprachlich-interaktionaler Kompetenz ist.

Als letzter Punkt soll hier noch das Wissen iiber Sprachwandelprozesse und
sich dndernde Sprachnormen angesprochen werden. Das aktive Wissen {iber
Sprachwandelprozesse ist fiir die Lernenden in den meisten Fallen nicht zentral
und dient eher den Lehrenden dazu, den Unterricht im Laufe der Zeit an die sich
dndernden Sprachnormen in Deutschland anzupassen. Als eigener Vermitt-
lungsgegenstand ist es — mit Ausnahme beispielsweise von DaF-Seminaren im
universitdren Kontext — eher nicht angebracht. Allerdings heif3t das nicht, dass
dieses Wissen nicht implizit, d.h. im Zusammenhang mit der Behandlung be-
stimmter Phdnomene, mit vermittelt werden muss: Sobald Varietdten des Deut-
schen thematisiert werden, muss zwangsldaufig auf die Normenfrage ein-
gegangen werden, d.h. die Frage, in welchem Kontext man eine Varietit
typischerweise verwendet. Konkret bedeutet das, dass bei der Behandlung von
1. dem Verhéltnis von gesprochener und geschriebener Sprache, 2. dem Ver-
héltnis von unterschiedlichen stilistischen Varianten (Registern) und 3. dem
Verhéltnis von regionalen Varietdten die existierenden und sich dndernden
Sprachnormen thematisiert werden miissen. Berend/Knipf-Komldsi (2006: 173)
bringen dieses Problem auf den Punkt. Sie fordern fiir den Deutschunterricht in
Osteuropa, dass die ,,informelle Standardvarietdt des Deutschen“ in der Lehre
»mehr in den Vordergrund® geriickt werden sollte, die sie als ,,die Variation der
informellen Sprechweise, die den Kontrast zum Schriftdeutschen (,Standard-
sprache‘) ausmacht“ bezeichnen. Die Schriftsprache soll zwar weiterhin gelehrt
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werden und auch einen prominenten Stellenwert im Unterricht behalten, ,,im
Kontrast dazu“ soll aber das ,,lockere‘ Standarddeutsch® vermittelt werden.
Dies ist nur moglich, wenn eine ,reflektierte Behandlung der Variation®“ im
Unterricht eingesetzt wird. Die Lehrenden sind ,,aufgefordert, im Deutschunter-
richt das traditionelle Schema richtig — nicht richtig aufzugeben und einen neu-
en, reflektierten Umgang mit Variation zu beginnen.“ Ganz dhnlich argumen-
tiert auch Durrell (2006: 117):

Fiir eine Mehrheit gebildeter Deutscher stellt es [das umgangssprachliche Register; W.1.]
die natiirliche iibliche Sprachform in alltdglichen Gesprachen dar. Wenn Ausldnder
Deutsch lernen wollen, um praktisch mit deutschen Muttersprachlern im Alltag zu kom-
munizieren, dann miissen sie eben diese Varietdt beherrschen — sowohl aktiv als auch
passiv. Es geniigt nicht, wenn sie lediglich eine Varietdt sprechen lernen, der die stan-
dardsprachlichen Normen zu Grunde liegen, und die daher auf dem Register des formel-
len Schrifttums beruht und von dem Deutsch, das Muttersprachler in informellen Situati-
onen natiirlich verwenden, stark abweicht. (Durrell 2006: 117)

Wahrend im Unterricht des Englischen als Fremdsprache nach Durrell in den
Lehrwerken ,,schon lange eine vollstindige Beachtung typischer Merkmale der
alltdglichen britischen oder amerikanischen Sprechweise“ gegeben ist und
somit auch eine Kanonisierung stattgefunden hat, ist fiir das Deutsche sowohl
die Beschreibung der Phanomene an sich als auch deren Bewertung unter ei-
nem normativen Gesichtspunkt mangelhaft: ,,Fiir diejenigen, die die deutsche
Sprache im Ausland lehren, ist die Diskrepanz zwischen den standardsprach-
lichen Normen mit ihrem Anspruch auf Verbindlichkeit und Alleingiiltigkeit
einerseits und den Gebrauchsnormen des Alltags andererseits eine standige
Quelle des Argers und der Unsicherheit.“ (Durrell 2006: 119)

Im Zuge der Thematisierung der Unterschiede zwischen Schrift- und All-
tagssprache (bzw., in der Terminologie der vorliegenden Arbeit, zwischen mo-
nologischer und interaktionaler Sprache) miissen also den Schiilerlnnen die
Normen vermittelt werden, die fiir ein bewusstes Wahlen der alltagssprach-
lichen oder schriftsprachlichen Varietdten mafigeblich sind (beispielhaft dafiir
die Verdnderung der Gruf3formeln, wie sie Linke 2000 beschrieben hat). Bach-
mann-Stein (2009: 183) fordert, die ,relative Geringschitzung der Miindlich-
keit“ im Fremdsprachenunterricht aufzugeben und ,,nicht nur mediale Miind-
lichkeit zu fordern, sondern immer auch konzeptionelle Miindlichkeit“s’
(Bachmann-Stein 2009: 185). Das Modell der konzeptionellen Miindlichkeit und

57 Vgl. auch Massler (2008: 1), die an dem ,,Fokus auf sprachliche Korrektheit“ im Fremdspra-
chenunterricht kritisiert, dass er in einer ,,Hemmung der Lernenden, sich frei zu du3ern“ resul-
tiert und so dem Erwerb der kommunikativen Kompetenzen entgegensteht.
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Schriftlichkeit bietet sich hier an, die unterschiedlichen Gebrauchsbedingun-
gen, die mit sozialer Ndhe und Distanz zusammenhdngen und die Wahl der
sprachlichen Mittel steuern, auch in einem vereinfachten, didaktischen Kontext
zu thematisieren. Inwieweit neben den Registern auch die Dialekte selbst zum
Thema des Unterrichts gemacht werden sollten, ist allerdings umstritten. Davies
(2006: 490) fordert, dass sich der ,,Erwerb einer Fremdsprache nicht auf den
Erwerb linguistischer Kompetenz in einer Standardvarietdt beschranken sollte®,
sondern dass auch ,das Wissen um das Varietdatengefiige der Zielsprache und
um das Sprachwertsystem bzw. die Sprachwertsysteme deren Sprecher und
Sprecherinnen” Unterrichtsgegenstand sein sollten. Auch hier wird also die
Normenfrage an der Vermittlung der Varietdten festgemacht. Ebenso pladiert
Muhr (1997: 199) ,fiir mehr Sprachrealismus im Unterrichtszimmer®, worunter
er den Einbezug von ,iiberregionalen/grofregionalen Gebrauchsstandards*
statt der Beschrankung auf ,,norddeutsch gepriagte Normen“ versteht, und Spie-
kermann (2007: 10) sieht sogar die Gefahr einer mangelhaften Vorbereitung von
DaF-Lernenden auf den Sprachkontakt in Deutschland, da die Reduktion auf
eine Standardsprache dazu fiihrt, dass die Lernenden dann ,,eine andere Stan-
dardsprache als Muttersprachler” sprechen und daher ,,viele Bestandteile der
Sprache — seien es grammatische Konstruktionen oder lexikalische Einheiten®
nicht erfassen konnen. Auch wenn Durrell (2006: 121) den Umgang mit Sprach-
variation als ,,wichtigen Aspekt der erweiterten Kompetenz in der Fremdspra-
che“ ansieht, ist die Frage noch offen, wie viel Dialektwissen den Lernenden
vermittelt werden muss. Unstrittig ist allerdings, dass sie stilistische Register
(v.a. in Bezug auf formelle und informelle Kommunikation) auswihlen und
einordnen kénnen miissen.

Von dem Wissen der Lehrenden iiber die Sprachnormen und den Normen-
wandel im Deutschen sollen die Lernenden mindestens so viel vermittelt be-
kommen, dass sie
— in der Lage sind, interaktionale von monologischen Strukturen unterschei-

den und situationsgemaf} einsetzen und den Einsatz begriinden kdnnen

und
— ein Bewusstsein — nicht notwendigerweise eine tiefere Kenntnis — von den

Varietdten des Deutschen und den unterschiedlichen Einsatzzwecken der

Varietdten zu besitzen.

Je nach Lernerstufe (z.B. im universitiren Kontext) und konkretem Einsatz-
zweck (z.B. Vorbereitung von DaF-StudentInnen auf einen Aufenthalt in einer
bestimmten Region Deutschlands) konnen zusitzliche Kenntnisse hinzukom-
men, wie
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— die passive Kenntnis von Dialekten oder gar
— die (zumindest auszugsweise) aktive Kenntnis zum Beispiel der bayrischen,
schweizerdeutschen oder osterreichischen Varietit.



