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Vorwort

Die vorliegende Ausgabe 61 der DaF-Szene Korea ist der Frage gewidmet, wie sich
die Interaktionskompetenz im DaF-Unterricht fordern ldsst. In den letzten Jahren
hat die Interaktionsforschung zu vielen neuen Erkenntnissen und Fortschritten ge-
fiihrt, die sich in neuen Ideen und Konzepten fiir die Praxis des DaF-Unterrichts nie-
derschlagen. Die Beitrdage in der vorliegenden Ausgabe gehen spannenden Fragen
nach wie denen, ob und wie und auf welcher Lernstufe die in der Interaktionsfor-
schung beschriebenen Praktiken und sprachlichen Ressourcen zum Gegenstand des
DaF-Unterrichts gemacht werden konnen und was das fiir die interaktive Gestaltung
des DaF-Unterrichts selbst bedeutet. Interaktionale Kompetenz ist also nicht nur Ziel
und Gegenstand des Unterrichts, sondern selbst dessen Instrument und Medium.

Initiator und Projektleiter und somit Herausgeber der aktuellen Ausgabe ist Mar-
cus Stein. Er ist seit 2005 im Vorstand der Lektoren-Vereinigung Korea (LVK) ak-
tiv und hat im Rahmen dieser Tatigkeit Seminare organisiert, Fachvortrége gehalten
und war ehrenamtlich mitverantwortlich fiir viele Veranstaltungen der LVK. Marcus
Stein war bis zuletzt an der Chung-Ang-Universitit in Seoul titig und wurde kiirz-
lich in den wohlverdienten Ruhestand versetzt. Die aktuelle Ausgabe 61 mit dem
thematischen Schwerpunkt der Interaktionsforschung, und insbesondere der Kon-
takt zu den Autoren und Autorinnen, die in dem Bereich forschen, verdankt sich vor
allem seiner personlichen Kompetenz.

Auch in den Ruhestand geht mit dieser Ausgabe Frank Griinert, langjahriges Mit-
glied im LVK-Vorstand sowie in der Redaktion der DaF-Szene Korea. Er hat tiber 30
Jahre anmehreren Universitaten in Siidkorea gearbeitet (SNU, KNUE und Sungkyung-
wan-Universitat). Auch ihm herzlichen Dank fiir die aktive Mitarbeit!

Ein grofier Dank geht auch an unsere Kollegen und Kolleginnen in Japan von
der Redaktion des LeRuBri — Zeitschrift fiir Lehrende in Japan, die bei dieser Ausgabe
mitgewirkt haben. Die Zusammenarbeit zwischen unseren Zeitschriften soll in Zu-
kunft noch enger werden, fiir néchstes Jahr ist erstmals eine gemeinsame Ausgabe
als Kooperationsprojekt geplant.

Die Fachbeitrage im vorliegenden Themenheft beginnen mit einer »Einfithrung
in den Themenschwerpunkt Interaktionskompetenz férdern im DaF-Unterricht« von
Marcus Stein. Sein Beitrag umreifst kurz die Entwicklung vom Kommunikations-
zum Interaktionsparadigma in Teilen der modernen Sozialforschung, die in vier spe-
zifischen Themenfeldern fiir die Fremdsprachenpddagogik im Allgemeinen und die
DaF-Padagogik im Besonderen relevant geworden sind und in denen Berithrungs-
punkte zwischen empirischer Interaktionsforschung und dem Fach DaF bis hinein in
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die Unterrichtspraxis bestehen. Dabei werden auch die Beitrédge des Themenschwer-
punkts in die einzelnen Themenfelder eingeordnet. Zuvor stellt er in einem teils per-
sonlichen »Vorwort zum Themenschwerpunkt« die bisherigen Aktivititen der LVK
im Rahmen der projektartigen Beschaftigung mit dem Themenbereich Interaktion
und DaF dar, deren H6hepunkt und Abschluss das vorliegende Heft bilden.

In ihrem Buch Deutsch im Gebrauch: miindlich — schriftlich — medial haben Christian
Fandrych und Maria Thurmair jiingst ein Kompendium der Vielfalt des gegenwar-
tigen Sprachgebrauchs vorgestellt. Eine Auswahl von verschiedenen grammatisch-
lexikalischen Gewohnheiten und Phianomenen, die im DaF-Unterricht meist zu kurz
kommen, besprechen sie im ersten Fachbeitrag zum Thema »Welches Deutsch ver-
mitteln wir? >Deutsch im Gebrauch« als Orientierung fiir Lehrende und Studieren-
de«.

Wer die gegenwartige, lebendige Sprache im Unterricht integrieren will, braucht
authentische Sprachbeispiele. Dafiir stellt Juliane Schopf in ihrem Beitrag »Plattform
Gesprochenes Deutsch: Authentische Interaktion und didaktische Anschlussfahigkeit
fiir den DaF-Unterricht« eine Datensammlung mit ihren verschiedenen Formaten
und Funktionen vor und zeigt an einem Beispiel, wie die Interaktionskompetenz in
der Auslandsgermanistik bereits auf A-Niveau gefordert werden kann.

Einen Original-Forschungsbeitrag stellt Sam Schirm in »Interaktionsorganisati-
on durch die Anzeige von Nichtwissen: zum Erwerb von ich weif8 nicht und keine
Ahnung im L2-Deutschen« vor. Dort analysiert er mit interaktionslinguistischen Mit-
teln die sprachliche Entwicklung einer Deutsch-Lernerin im Verlauf eines Jahres in
Bezug auf Ausdriicke wie ich weifs nicht und keine Ahnung in Alltagsgespréchen, die
urspriinglich Nichtwissen anzeigen, spater aber immer mehr Interaktionsfunktionen
iibernehmen.

Carmen Konzett-Firth macht in »Weniger >Sprechen< und mehr >Interaktion««
evidenzbasierte Vorschlage fiir eine interaktionsfokussierte Forderung der miindli-
chen Kompetenz im kommunikativen Fremdsprachenunterricht. Sie beleuchtet den
Zusammenhang zwischen dem Konzept von Sprache bei Lehrkriften und der Ge-
staltung sowie dem Erfolg des Fremdsprachenunterrichts und diskutiert, wie ein in-
teraktionsforderlicher Unterricht gestaltet werden und welche Rollen die Lehrkraft
dabei spielen kann.

Praktiken des Fragenstellens in Gesprachen zwischen Deutschlernenden (L2) und
Deutschsprechenden (L1) untersucht Budimka Uskokovic in ihrem Beitrag »>Ich ha-
be eine Frage«: Die Fragestellung als Fenster zur Kultur in videobasierten Interaktio-
nen zwischen Li1- und L2-Deutschsprecher:innen«. Lernende verhandeln in sprach-
licher Interaktion kulturelles Wissen, und die Praktiken, mit denen dies geschieht,
konnen gezielt beobachtet, gefordert und bewertet werden.

Wie die Interaktionskompetenz der DaF-Lernenden im Bereich des Diskutierens
gefordert werden kann, dieser Frage geht Andrea Bies in » Da bin ich ganz anderer
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Meinung« vs. »Ja, aber ...<« nach. Sie stellt die iiblichen Redemittel zum Diskutieren
aus ausgewdhlten DaF-Lehrwerken den tatsachlich benutzten aus authentischen In-
teraktionen gegentiiber und untersucht die grofSen Diskrepanzen zwischen ihnen.

Sophia Fiedler stellt in ihrem Beitrag »Learning by analyzing — Wie DaF-Lernende
fiir die syntaktische Variation in weil-Satzen sensibilisiert werden kénnen« eine Mog-
lichkeit vor, wie die tatsdchlich vorkommende Variation der Verbstellung bei weil-
Satzen und ihre unterschiedliche interaktionale Funktionalitat im Unterricht vermit-
telt und wie Lernende dafiir sensibilisiert werden kénnen.

Im abschlieSenden Themenbeitrag »>Das ging ja flott< oder >Das ist doch schon<?
— Kommentieren mit den Modalpartikeln ja und doch als Thema im DaF-Unterricht«
untersucht Silvia Vogelsang die Funktionen dieser Modalpartikeln in authentischen
Interaktionen und macht Vorschldge, wie sie im DaF-Unterricht vermittelt werden
konnen. Uber formelhafte Verwendungen konnen Lernende sie als Chunks einiiben
und automatisieren sowie dadurch auch ein intuitives Verstandnis fiir angemessene
Kontexte ihrer Verwendung entwickeln.

In einem Fachbeitrag zu einem anderen Thema analysiert Holger Steidele in
»Wissen und Lernen: Englische Vorkenntnisse und deutsche Progression. Eine Studie
zum Horverstehen zweier Fremdsprachen« die Horverstehenskompetenz von Ger-
manistikstudierenden in Taiwan. Dabei untersucht er die Frage nach dem Zusam-
menhang zwischen ihrem Vorwissen bei der bereits gelernten englischen und dem
neu gelernten Wissen bei der deutschen Sprache und kommt zum Ergebnis einer
positiven Relation.

In den Berichten zu Seminaren und Tagungen fasst Christian Horn das 17. »In-
ternationale Symposium zur DaF-Didaktik« zusammen, das am 29. November 2025
zum Thema »Forderung interaktionaler und handlungsorientierter Kompetenzen
auf A1 — mutige Anséatze, innovative Konzepte und effektive Methoden« per Zoom
stattfand.

Die Herausgeber danken allen Autorinnen und Autoren fiir die Mitgestaltung
dieser Ausgabe sowie allen Gegenlesenden fiir das kollegiale Feedback zu den ein-
zelnen Beitragen. Eine anregende Lektiire wiinschen

die Herausgeber
Berlin & Seoul, Dezember 2025

l GastherausgeberIn bei der DaF-Szene Korea werden I

Haben Sie Interesse, selbst Gastherausgeberln einer Ausgabe der DaF-Szene Korea zu wer-
den und einen Forschungsschwerpunkt, der lhnen am Herzen liegt, gemeinsam mit an-
deren zu diskutieren und in einem Themenheft zusammenzufassen? Dann kontaktieren
Sie unser Redaktionsteam! Wir unterstiitzen Sie gern dabei, Autorlnnen anzusprechen,
Manuskripte zu lektorieren und ein thematisches Heft zusammenzustellen.

Projektarbeit im DaF-Unterricht
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Vorwort zum Themenschwerpunkt Interaktionskompetenz fordern
im DaF-Unterricht

Marcus Stein

Als sich im Laufe des Jahres 2021 das Ende der COVID-19-Pandemie abzeichnete und
sich mit deren Ende auch einige zeitliche Freirdume aufzutun versprachen, anderer-
seits aber auch das Ende meines Dienstes an der Chung-Ang-Universitit in Seoul
langsam néaher zu riicken begann, lag es fiir mich nahe, mich mit einem kleinen Ar-
beitsprojekt nun endlich einem Thema zu widmen, das ich seit Jahrzehnten — nicht
systematisch, aber doch fortlaufend — verfolgt hatte: Der Frage nédmlich, wie sich die
vielféltigen, ungemein spannenden und erhellenden Erkenntnisse, die die Interak-
tionsforschung in vielen Jahrzehnten angesammelt hatte, mit den iiblichen didakti-
schen und methodischen Fragen verbinden liefien, die sich im Zusammenhang mit
der Beschreibung des Gegenstands ebenso wie mit der Planung, Durchfiihrung und
Evaluation des Unterrichts im Bereich des Deutschen als Fremdsprache stellen. Als
langjdhriges Mitglied des Vorstands der Lektoren-Vereinigung Korea (LVK) schien
es mir geboten, den Vorschlag zu machen, dieses Thema im Rahmen der LVK als Ar-
beitsschwerpunkt zu verfolgen, der in einer Reihe von sich gegenseitig ergédnzenden
Aktivitdten umgesetzt werden kénnte. Meine Uberlegungen dazu formulierte ich in
mehreren Projektskizzen, die die Koreanische Gesellschaft fiir Deutsch als Fremd-
sprache (KGDaF) dankenswerterweise aufgriff, deren eben neu gewahlte Leitung um
den Jahreswechsel 2022/23 herum in einer gewissen Verlegenheit war, da sie in ex-
trem kurzer Zeit das erste ihrer Reihe Internationaler Symposien nach der Pandemie
zu organisieren hatte. So kam es zur ersten Grofiveranstaltung in Korea iiberhaupt,
die sich mit den Beriihrungspunkten von Interaktionsforschung und DaF beschaftig-
te: Interaktionsforschung in DaF hief$ das am 2. und 3. Juni 2023 veranstaltete 20. Inter-
nationale Symposium der KGDaF, an dessen Konzeption, Organisation und Durch-
fiihrung die LVK mit Iris Brose und mir (wir beide Mitglieder des LVK-Vorstands)
wesentlich beteiligt waren, und fiir das wir eine der fithrenden Vertreterinnen dieses
Themenfeldes in Deutschland, Kathrin Siebold (Universitdt Marburg), als leitende
Referentin gewinnen konnten.

Gleichzeitig hatten bereits Planungen zu einem weiteren Baustein des Projekts,
einem Workshop zum Thema Interaktionskompetenz fordern im Unterricht Deutsch als
Fremdsprache begonnen, der urspriinglich im November 2024 unter der Leitung von
Juliane Schopf (Universitdt Miinster) stattfinden sollte, im letzten Moment aber we-
gen plotzlicher Erkrankung der Referentin abgesagt werden musste, dann aber gliick-
licherweise wenig spater, im Februar 2025, nachgeholt werden konnte. Die Finan-
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zierung dieses Workshops war aufgrund einer grofiziigigen Forderung durch den
DAAD im Rahmen des Ortslektorenprogramms ermoglicht worden. Anders als bei
dem stdrker theorie- und forschungsorientierten KGDaF-Symposium ging es hier um
konkretes Handwerkszeug fiir den praktischen Unterricht und fiir die Reflexion der
eigenen Unterrichtspraxis, das den teilnehmenden Lektorinnen und Lektoren, eben-
so wie jungen Nachwuchskréften von koreanischen Universitaten und anderen DaF-
Lehrenden in Korea, vermittelt werden sollte.

Die vorliegende Ausgabe der DaF-Szene Korea, der inzwischen seit iiber 30 Jahren
regelmaflig erscheinenden Verbandszeitschrift der LVK, ebenfalls mit dem Themen-
schwerpunkt Interaktionskompetenz fordern im DaF-Unterricht, bildet nun den letzten
Baustein des Projekts. Obwohl die Planungszeit mit kaum einem Jahr vergleichswei-
se knapp bemessen war, ist es doch gelungen, eine ganze Reihe von sehr interessan-
ten Beitrdgen zu versammeln, die viele recht unterschiedliche Aspekte des Themen-
feldes behandeln und bei deren Lektiire ich allen Leserinnen und Lesern viel Freude,
Erkenntnisgewinn und Anregung wiinsche.

Danksagung

Diese Ausgabe zum Themenschwerpunkt Interaktionskompetenz fordern im DaF-Unter-
richt verdankt sich vielen im Hintergrund Mithelfenden und Beratenden. Allen voran
zu nennen sind selbstverstandlich die Autorinnen und Autoren der Beitrage selbst,
die es sich viel Zeit und Miihe haben kosten lassen, in der verfiigbaren ungewo6hn-
lich kurzen Zeit wertvolle substanzielle Einblicke in ihre Forschungen und deren Er-
gebnisse zu prasentieren. Die {iberaus freundliche, bereitwillige und offene Zusam-
menarbeit mit allen Autorinnen und Autoren war mir dabei eine grofie Freude. Im
Vorfeld waren mir Emma Betz (Universitdat Waterloo), Katharina Konig (Universitat
Miinster) und Juliane Schopf (Universitat Miinster) durch ihre Empfehlungen von
potenziellen Autorinnen und Autoren eine ebenso unerwartete wie unverzichtbare
Hilfe. Ihnen allen sei sehr herzlich gedankt. Auch dem LVK-Vorstand und all sei-
nen Mitgliedern danke ich fiir wohlwollende Unterstiitzung und die Bereitstellung
organisatorischer Ressourcen. Besonderer Dank gebiihrt dabei Iris Brose, die insbe-
sondere bei den o. g. vorangehenden Bausteinen unseres Projekts eine unschétzbar
wertvolle, tatkréftige Unterstiitzung gewesen ist. GrofSen Dank auch allen, die durch
das Gegenlesen der Beitrage in vielen Féllen noch fiir wichtige Verbesserungen ge-
sorgt haben, sowie dem gesamten Redaktionsteam, v. a. Thomas Kuklinski-Rhee, der
in den letzten Wochen die organisatorische Hauptlast der Redaktionsarbeit getragen
hat. Zu guter Letzt mochte ich ganz ausdriicklich auch Monika Moravkova danken
tiir ihren unermiidlichen Einsatz bei Satz und Layout des Heftes, bei dieser Ausgabe
insbesondere wegen der vielen, in miithevoller Handarbeit einzugebenden Transkrip-
te eine auflergewdhnliche Herausforderung und Belastung.
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Interaktionale Kompetenz: Einige begriffliche Facetten und ihre
Bedeutung fiir das Fach Deutsch als Fremdsprache. Kurze
Einfiihrung in den Themenschwerpunkt Interaktionskompetenz
fordern im DaF-Unterricht

Marcus Stein

Zusammenfassung

In dieser kurzen Einfiihrung in den Schwerpunktteil des Themenhefts Interaktionskompe-
tenz fordern im DaF-Unterricht soll ein Uberblick iiber die Entwicklung der Forschungs-
stringe gegeben werden, die dazu gefiihrt haben, dass Interaktion als sprachliche Verwen-
dungsdomine und die spezifische Sprache, die fiir sprachliche Interaktion charakteristisch ist,
inzwischen weithin als legitime Gegenstinde des Fremdsprachenunterrichts, speziell auch des
Unterrichts Deutsch als Fremdsprache (DaF), Geltung beanspruchen. Zunichst wird dem
immer noch privalenten, die sprachlich-kommunikative Realitit spontan gebrauchter Spra-
che nicht addquat erfassenden Kommunikationsbegriff, der die moderne DaF-Pidagogik
nichtsdestotrotz in grofien Teilen weiterhin prigt, ein Interaktionsbegriff gegeniibergestellt,
wie er in einer bestimmten sozialwissenschaftlichen Tradition entfaltet wurde. AnschliefSend
werden vier Themenfelder umrissen, in denen sich Beriihrungspunkte zwischen Interaktions-
forschung einerseits und Unterricht und Forschung im Bereich DaF andererseits ausmachen
lassen.

1. Einleitung

Nachdem seit der Proklamation der Kommunikativen Fremdsprachendidaktik als grund-
legendem Paradigma des Fremdsprachenunterrichts nahezu 50 Jahre vergangen
sind’, und sich vermutlich bis heute jeder Fremdsprachenunterricht, der in irgend-
einer Form auf den Aufbau praktisch anwendbarer Sprachkompetenzen in nattirli-
chen Lebenskontexten gerichtet ist, nach wie vor diesem Paradigma zuordnet, be-
darf es vielleicht der Erlduterung, dass es immer noch geboten erscheint, dass sich
eine Zeitschrift wie die DaF-Szene Korea dem Themenschwerpunkt Interaktionskompe-
tenz fordern im DaF-Unterricht als einem Feld von besonderer Aktualitdt widmet. Die
Griinde dafiir hdngen aber gerade damit zusammen, dass jede In-Eins-Setzung der

1 Zwei der wichtigsten Publikationen zur Grundlegung der kommunikativen Didaktik waren Wid-
dowson (1978) und Canale/Swain (1980).



6 —— Marcus Stein

Begriffe Kommunikation und Interaktion* eine ungerechtfertigte begriffliche Vermen-
gung mit nicht zu unterschatzenden Konsequenzen darstellt. Im Folgenden sollen
daher skizzenhaft einige wesentliche Konturen beider Begriffe umrissen werden, be-
vor im Anschluss daran die verschiedenen Felder gekennzeichnet werden, in denen
die Erforschung von Interaktion fiir das Fach DaF relevant ist.

2. Kommunikative Kompetenz und Interaktionskompetenz

Waihrend fiir die in der Fremdsprachenpadagogik nach wie vor dominierenden Vor-
stellungen von Kommunikation i. W. eine struktur-funktionalistische, und damit letzt-
lich statisch bleibende Sicht auf Sprache charakteristisch ist, wie sie u. a. Dell Hy-
mes’ Begriff der kommunikativen Kompetenz kennzeichnete (Hymes 1972, Hymes 1974),
wurde im Rahmen interaktionaler Ansitze zundchst der Sozialforschung3, spater
auch der Sprach- und der Spracherwerbsforschung# und neuerdings schlieSlich im-
mer mehr auch von Teilen der Fremdsprachenpadagogik® ein prinzipiell dynami-
sches Bild von sprachlicher Interaktion entworfen.

2.1 Kommunikative Kompetenz

Kommunikative Kompetenz i. S. von Hymes beschreibt demnach ein Wissen der
Sprachverwendenden, das u. a. beinhaltet, wann und wann nicht, woriiber, wo und
mit wem gesprochen werden kann und welche Arten von sozialen Handlungen da-
mit vollzogen werden (Hymes 1972, 277f.). Damit riicken in der Tat zwei Aspekte
des Sprachgebrauchs ins Zentrum, die zuvor teils gar nicht gesehen oder als marginal
betrachtet wurden: Das gesamte Tableau der sozialen Parameter, die fiir die ange-
messene Verwendung von Sprache eine Rolle spielen, ebenso wie die Tatsache, dass
Sprechen neben der reinen Darstellung von Sachverhalten und weit dariiber hinaus
v. a. dem Vollzug eines praktisch unbegrenzten Spektrums unterschiedlichster Ar-
ten sozialen Handelns dient und die zu wéhlende sprachliche Form in unauflosbarem
funktionalem Zusammenhang mit all diesen »Faktoren« steht (Hymes 1972, 278). Da-
nach stellt sich kommunikative Kompetenz i. W. als die Verfligung tiber dieses sprach-
liche Repertoire und dessen funktional adaquaten Einsatz dar. Ein gutes Beispiel da-
fiir, wie sich diese Vorstellung fremdsprachendidaktisch sprichwortlich allgegenwiér-

2 Auf die Notwendigkeit, beide Begriffe »scharf voneinander zu unterscheiden«, da sie auf jeweils recht
unterschiedlichen Bildern von Sprache aufbauen, haben jiingst z. B. auch Huth/Betz (2023, S. 323) hinge-
wiesen.

3 Hierzu gehoren u. a. der Symbolische Interaktionismus (Mead 1967, Blumer 1969, auch Goffman
1956, 1961, 1966, 1967, 1969, 1974, 1981), die Interaktionale Soziolinguistik (Gumperz 1981, 1982, Gum-
perz/Levinson 1991), die Wissenssoziologische Gattungsanalyse (Luckmann 1986, Giinthner 1995) und
die Ethnomethodologische Konversationsanalyse (Garfinkel/Sacks 1969, Sacks/Schegloff/Jeffersson 1974,
Sacks 1984, 1995 u. a.).

4 Vgl. dazu Abschnitt 3.1, 3.2.

5 Vgl. dazu Abschnitt 3.4.
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tig niedergeschlagen hat, zeigt allein ein Blick in die Inhaltsverzeichnisse aktueller
Fremdsprachenlehrwerke: Neben der weiterhin die Progression wesentlich bestim-
menden Angabe grammatischer Schwerpunkte jeder Einheit sind dort auch zu jeder
Einheit die je thematischen Funktionen oder »Sprachhandlungen« (Funk/Kuhn 2013,
4-8, Funk/Kuhn/Nielsen/Eggeling 2019, 6-9.) verzeichnet, die dann in den einzelnen
Einheiten oft in Form von Dialogen exemplifiziert werden, und fiir die die fiir die je-
weilige Lernstufe geeigneten und als typisch unterstellten »Redemittel« angegeben
werden (vgl. dazu auch Bies 2025, in diesem Heft).

2.2 Interaktionskompetenz

Was im Rahmen dieser geldufigen Konzeption von kommunikativer Kompetenz aber
nicht im Fokus der Betrachtung stand, war die Frage, wie die in den entsprechenden
Situationen handelnd Beteiligten im Handlungsvollzug auf dieses Wissen zuriick-
greifen, wie sie Situationen bzw. deren Merkmale als relevant erkennen und deuten,
wie sie Aulerungen, die von anderen Beteiligten vorgebracht werden, interpretie-
ren und wie sie auf der Basis solcher interpretativer Leistungen und mit engem Be-
zug auf die erkannten Merkmale von Situation und Kontext ihre Beitrdge planen,
zuschneiden und zum Vollzug bringen. Wenn aber symbolisches Handeln im Allge-
meinen und sprachliches Handeln im Besonderen auf diese Weise in ihrem dynami-
schen Vollzug in den Mittelpunkt der Aufmerksamkeit riickt, kommen Aspekte in
den Blick, die andernfalls unbeachtet bleiben, die sich aber durchaus an der Ober-
flache des Geschehens, also auch in der Gestalt, d. h. in formalen Eigenschaften des
Auflerungsstroms niederschlagen, und die ansonsten unerklirbar bleiben — und die
daher tatsdchlich landlaufig haufig als irrelevant, wenn nicht als zu vermeidende
Fehlleistungen, zumindest »Unschonheitenc, jedenfalls aber Mangel betrachtet wer-
den, wo sie doch tatsachlich wichtige interaktionale Funktionen erfiillen. Dies be-
ginnt schon mit phonologischen Reduktionen, syntaktisch unvollstandigen oder ge-
brochenen Gestalten (Ellipsen, Apokoinu), Sprachwechseln und -mischungen (code
switching, code mixing), von der Schriftnorm abweichenden syntaktischen Konstruk-
tionen (z. B. dem am-Progressiv und neuen partikeldhnlichen Konstruktionen, vgl.
Fandrych/Thurmair 2025 (in diesem Heft), weil in Syntagmen mit V2-Stellung, s. z. B.
Glinthner 1993, auch Fiedler 2025 (in diesem Heft), sog. Apokoinu- oder Pivot-Kon-
struktionen (Betz 2008)), einem z. B. in der Verschriftlichung leicht exzessiv erschei-
nenden Gebrauch von Modalpartikeln (vgl. auch Vogelsang 2025, in diesem Heft), er-
streckt sich aber sehr viel weiter: Uber intonatorische und syntaktische Mittel der An-
zeige von moglichen Punkten des Sprecherwechsels (transition relevance places, Sacks/
Schegloff/Jefferson 1974, auch Selting 2000) bzw. der Anzeige der fortgesetzten Bean-
spruchung des Rederechts (turn holding) bis hin zu diversen Mitteln der Initiierung
(Schegloff 1968) und Beendigung von Gesprachen (Schegloff/Sacks 1973), des Schlie-
Bens laufender und des Initiierens neuer Gesprachsthemen (Button/Casey 1984, 1985,
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1989; Maynard 1980, Maynard/Zimmerman 1984, Schegloff 2007, Schegloff/Sacks
1973), der Initiilerung von Handlungssequenzen — z. B. von Entschuldigungen (Ro-
binson 2004, Heritage/Raymond 2016, Drew 2018), von Bitten/Aufforderungen (Curl/
Drew 2008, Carrol 2012, Drew/Couper-Kuhlen 2014), der Mitteilung von Neuigkei-
ten (Maynard 2003), von Beschwerden (Drew 1998, Dersley/Wootton 2000) usw. Wei-
ter gehoren dazu das Initiieren iibergreifenderer Gestalten des Handelns wie des
Erzdhlens (Couper-Kuhlen/Selting 2018), des Argumentierens (vgl. u. a. Bies 2025,
in diesem Heft) sowie von komplexeren Verabredungen u. a. m. Bei alldem ist ent-
scheidend, dass Interaktionen gesehen werden als gemeinsam erreichte Leistungen,
als Prozesse, die sich in zeitlich aufeinander folgenden (wenn auch teils zeitlich tiber-
schneidenden oder sogar simultan verlaufenden) Einzelschritten vollziehen, die sich
jeweils ad hoc und mit Riicksicht auf das unmittelbar zuvor Geschehene konstitu-
ieren und dabei neue Bedingungen schaffen fiir kommendes Verhalten von Mitin-
teragierenden, indem von ihnen beispielsweise Auflerungen getitigt werden, die
bestimmte Folgehandlungen einfordern (relevant machen) oder ankiindigen bzw. er-
wartbar machen (projizieren). Dies alles erfordert nicht nur standiges (meist implizi-
tes) Aushandeln des Fortgangs der Interaktion, sondern auch die standige gemeinsa-
me konstruktive Arbeit am fortlaufenden Interaktionsgeschehen,also die Ko-Konstruk-
tion aller Beitrage dazu, die bis in deren Ausformulierung hineinreichen kann: Sehr
offensichtlich in Vervollstindigungen von Beitrdgen durch andere Interagierende,
weniger offensichtlich aber z. B. durch minimale sprachliche Mittel (Rezeptionssi-
gnale) und vor allem die ja standig durch die jeweils Sprechenden gleichzeitig wahr-
genommen nonverbalen (leiblichen) Signale von Rezipierenden. Interaktion beinhal-
tet also weit mehr als eine schematische, dialogisch organisierte Abfolge von Beitra-
gen der Interagierenden. Das gesamte im Wahrnehmungsraum der Interagierenden
prasente und ablaufende Geschehen, insbesondere alle Elemente des Verhaltens der
Interagierenden, werden als symbolischer Beitrag zur Interaktion gedeutet, und die
jeweils aktuell einen Redebeitrag Vollziehenden werden diesen mit Riicksicht auf
und in Anpassung an die wahrgenommenen Signale — ggf. schon im Vollzug — neu
ausrichten und modifizieren. D. h. dass sich mit jedem neuen Verhaltenselement, ja
sogar mit jeder potenziell bedeutungsvollen Verdnderung der im Wahrnehmungs-
raum befindlichen leiblich-raumlichen Konstellation auch die Bedingungen des Han-
delns verschieben, dass mithin nichts von all dem, was hier im Spiel ist, irgendeine
statische Grofse darstellt, sondern potenziell alle Aspekte des komplexen interaktio-
nalen Geschehens sich in stéandigem Fluss befinden. Interaktionale Kompetenz besteht
aus dieser Sicht dann nicht nur im Verfiigen iiber die in iibergreifenden sprachlich-
soziopraktischen Gemeinschaften geteilten sprachlich-leiblichen Ressourcen symbo-
lischen Handelns. Vielmehr beinhaltet sie auch und vor allem die Fahigkeit, mithilfe
dieses Repertoires in einer fortlaufenden und ihren Kontext standig umschreibenden
Interaktion die Beitrdge Mitinteragierender ad hoc und mit Riicksicht auf die Merk-
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male dieses sich permanent fortentwickelnden Kontexts angemessen zu deuten und
eigene, sinnvolle Beitrdge mit Riicksicht auf diesen Kontext sowohl handlungskon-
zeptionell als auch in ihrer formalen Gestalt zu entwerfen, zu vollziehen, zu modifi-
zieren und damit selbst neue Elemente dieses Kontexts mitzukonstruieren, die den
eigenen je verfolgten Handlungsentwiirfen entsprechen.

Es wird — bei aller Vorlaufigkeit dieser Begriffsskizze — schon hier deutlich, mit
welch komplexer Dynamik zu rechnen ist, wenn von Interaktionskompetenz die Rede
ist. Und dass wir mit Sicherheit noch weit entfernt davon sind, iiber einen anndhernd
vollstandigen Uberblick iiber die jeweils sprachspezifisch konkreten Inhalte einer
Interaktionalen Fremdsprachenpéddagogik zu verfiigen, insbesondere fiir Deutsch als
Fremdsprache.

3. Fiir DaF relevante Themenfelder der Interaktionsforschung

3.1 Charakteristika interaktionaler Sprache: Sprachliche Ressourcen der
Interaktion und Interaktionale Linguistik

Das naheliegendste Feld einer fiir die Fremdsprachenpadagogik, und speziell fiir die
DaF-Padagogik, relevanten Interaktionsforschung bilden die sprachlichen und leib-
lichen Ressourcen, die im Deutschen als Erstsprache konventionell im Rahmen von
Interaktionen beim Vollzug unterschiedlichster Praktiken zur Anwendung kommen.
Dies sind - in der Redeweise der Fremdsprachendidaktik - »Redemittel«, denen ei-
ne spezifisch interaktionale Funktion zugeschrieben werden kann. Solche Ressour-
cen finden sich prinzipiell im sprachlichen wie im nonverbalen, i. d. R. also leibli-
chen Bereich. Beide sind in einem engen Zusammenspiel aufeinander bezogen, kon-
nen sich teils gegenseitig verstarken, abschwachen oder ersetzen. Dort wo bspw. ein
raumlich-leiblich geteilter Wahrnehmungsraum wie im Fall von (Audio-)Telefonaten
ganz fehlt oder — wie bis zu einem gewissen Grade bei Online-Interaktionen — ein-
geschrankt ist, tragen Ressourcen der verfiigbaren Modalitit eine hohere funktio-
nale Last: Bei (Audio-)Telefonaten sind allein sprachliche Ressourcen einsetzbar, in
der Online-Interaktion konnen stattdessen — je nach medialem Format — spezifische
visuelle Ressourcen ins Spiel gebracht werden. Im Fall der spezifisch interaktiona-
len sprachlichen Ressourcen hat sich inzwischen ein spezieller Forschungszweig eta-
bliert, die Interaktionale Linguistik, deren Programm erstmals im Jahr 2001 in dem
Sammelband Studies in Interactional Linguistics von Margret Selting und Elizabeth
Couper-Kuhlen vorgestellt wurde (Selting/Couper-Kuhlen 2001)°. Es handelt sich
dabei um eine Fortentwicklung konversationsanalytischer Methoden, die klassisch-

6 Mit dem monumentalen Werk Interactional Linguistics (Couper-Kuhlen/Selting 2018) legten die Au-
torinnen vor einigen Jahren eine umfassende und einheitliche Gesamtdarstellung vor, die die grundle-
genden bis dahin gesammelten Forschungsergebnisse aufarbeitet. Ein aktueller Sammelband liegt mit
Selting/Barth-Weingarten (2024) vor. Imo/Lanwer (2019) bieten eine deutschsprachige Einfiihrung in das
Gebiet.
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linguistische Arbeitsweisen und Begriffe aufnimmt und sie fiir die Erforschung von
Sprache als Mittel der Interaktion umdeutet und nutzbar macht, und zwar auf allen
Ebenen der sprachlichen Organisation, von der Phonologie bis zur Pragmatik. Im Be-
reich der Interaktionalen Phonologie geht es dabei bspw. um Fragen des Beitrags pro-
sodischer Ressourcen zum Turn-Design, also der formalen Gestaltung von Phrasen
und Redebeitragen im Sinne erkennbarer Einheiten, zur Organisation des Sprecher-
wechsels (Ford/Thompson 1996, Ford/Fox/Thompson 1996, Selting 1996, Fox 2001,
Selting 2000, Selting 2001, Selting 2005, Ogden 2004, Tanaka 2004, Walker 2004), zur
symbolischen Reprasentation von Affekt und Emphase (Selting 1994) und zur Orga-
nisation von Handlungssequenzen (Couper-Kuhlen 2004, Local 2004).

Neben interaktional-phonologischen Themen wurden ebenfalls interaktional-syn-
taktische Fragestellungen relativ intensiv verfolgt (s. dazu die Beitrdge in dem Sam-
melband von Auli Hakulinen und Margret Selting, 2005) sowie fiirs Deutsche die
Monographie zu Apokoinu-Konstruktionen von Emma Betz (2008) und die Beitra-
ge in den Sammelbdnden von Arnulf Deppermann, Reinhard Fiehler und Thomas
Spranz-Fogasy (2006) sowie von Susanne Glinthner und Jorg Biicker (2009). Lexiko-
grammatische Studien zu »kleinen Wortern« finden sich u. a. bei Golato (2002, 2003,
2005; Kompliment-Erwiderungen), zu Funktionen von dann (Helmer 2011), zu Repa-
raturen (Betz/Taleghani/Drake/Golato 2013, Pfeiffer 2015), Diskursmarkern (u. a. die
Beitrdge in Blithdorn/Deppermann/Helmer/Spranz-Fogasy 2017), oder auch die Be-
handlung von weil-Konstruktionen mit Zweit- vs. Letztstellung des Verbs (beispiel-
haft Giinthner 1993), zu Modalverbformaten (Gubina 2022) und Wiedergaben von
Gedachtem (Fiedler 2024). Neben solchen, spezifische sprachliche Ressourcen behan-
delnden Untersuchungen stehen Studien, die sich mit verschiedenen Gesprachsty-
pen beschiftigen, z. B. Streitgesprachen (Spiegel 2011) oder Erstkontaktgesprachen
(Bies 2015), desweiteren mit einzelnen Aktivitatstypen wie u. a. dem Widersprechen
(Spranz-Fogasy 2005). Im vorliegenden Heft thematisierten Fandrych/Thurmair
(2025) am-Progressiv-Konstruktionen und Mittel der Redewiedergabe und die Kon-
struktion von Gruppenidentitdten in der Interaktion. Auflerdem nehmen eine Reihe
von Beitragen Bezug auf entsprechende Untersuchungen, indem sie sich mit dem Er-
werb syntaktischer Konstruktionen alsinteraktionaler Ressourcendurch L2-Lernende
des Deutschen beschiftigen (Schirm 2025, in diesem Heft) oder mit didaktischen
Fragen in diesem Zusammenhang (Bies 2025, Fiedler 2025, Vogelsang 2025; alle in
diesem Heft). Bevor ich mit der Thematisierung fremdsprachenpadagogischer und
-didaktischer Fragen als einem weiteren Beriihrungspunkt von Interaktionsforschung
und DaF komme, gilt es jedoch zundchst noch kurz auf entsprechende Entwicklun-
gen in der Zweitsprachenerwerbsforschung einzugehen.
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3.2 Zweitsprachenerwerbsforschung als Erforschung des Erwerbs von
Interaktionskompetenz in der L2

Die Entwicklung der jiingeren Zweitsprachenerwerbsforschung wurde immer wie-
der als Abfolge verschiedener »Hypothesen« beschrieben, von denen man jeweils
annahm, dass sie den grundlegenden, beim Erwerb einer Fremdsprache wirksamen
Mechanismus benannten: Darunter die Input-/Intake-Hypothese, die davon ausging,
dass erfolgreicher Zweitspracherwerb i. W. durch die Bereitstellung sprachlicher Mo-
delle in der Interaktion (Input) vorangetrieben werde, dieser Input aber nur dann er-
werbswirksam werde, wenn er von den jeweiligen Lernenden auch verarbeitbar, also
in seiner strukturellen Komplexitit dem jeweiligen Spracherwerbsstand angepasst
sei (Corder 1967, spater auch Krashen 1982, 1985). Michael Long positionierte sich
dann dagegen mit dem, was auch als Interaktionshypothese bezeichnet wurde (Ellis
1990), indem er die Verarbeitbarkeit von interaktional bereitgestelltem sprachlichem
Material als in erster Linie abhdngig von der Art ihrer interaktionalen Einbettung be-
trachtete. Es war dann Johannes Wagner, der sich in einem 1996 erschienenen Aufsatz
kritisch mit dem Begriff von Interaktion und den Forschungsmethoden und -designs
von Studien auseinandersetzte, die bis dahin im Rahmen der Zweitsprachenerwerbs-
forschung versucht hatten, die Bedeutung von zielsprachlichem Input ebenso wie —
im Anschluss an Long — Merkmalen der interaktionalen Gestaltung zielsprachlicher
Kommunikation zu erforschen (Wagner 1996). Er benannte eine Reihe von essenziel-
len Verkiirzungen des Begriffs von Interaktion im Rahmen dieses Forschungsstrangs
und pladierte dafiir, Interaktion mit und zwischen L2-Sprechenden fortan mit kon-
versationsanalytischen Konzepten und Methoden” zu untersuchen. Damit war die
Grundlage geschaffen fiir einen neuen Ansatz in der Zweitsprachenerwerbs- wie der
Interaktionsforschung, der beides miteinander verkniipfte und der sich in der Folge
in Sammelbénden wie denen von Rod Gardner und Johannes Wagner (2005), von
Gabriele Pallotti und Johannes Wagner (2011) von Joan Kelly Hall, John Hellerman
und Simona Pekarek Doehler (2011) sowie von Simona Pekarek Doehler, Johannes
Wagner und Esther Gonzéles-Martinez (2018) dokumentierte. Dieser oft auch mit
dem Kiirzel CA-for-SLA (Conversational Analysis for Second Language Acquisition [Re-
search]) titulierte Forschungsstrang ist und bleibt bisher dufierst produktiv in zwei
Feldern: Das erste stellt dabei die Erforschung des Erwerbs von Interaktionaler Kom-
petenz in einer zweiten Sprache dar. Einen sehr guten Einblick in die Forschung
in diesem Feld, insbesondere zum Erwerb von grammatischen Strukturen als Res-
sourcen der Interaktion, bieten u. a. die Arbeiten von Simona Pekarek Doehler (2014,
20214, 2021b; Pekarek Doehler/Balaman 2021, Pekarek Doehler/Berger 2018, Pekarek
Doehler/Eskildsen 2022). Die Frage, wie sich Interaktionale Kompetenz entwickelt,

7 Lesenswerte deutschsprachige Einfiihrungen in die Konversationsanalyse sind Birkner/Auer/Bauer/
Kotthoff (2020) und Deppermann (2008).
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fiihrt selbstverstdndlich unmittelbar zu der weitergehenden Frage, ob und wie In-
teraktionale Kompetenz bei den Lernenden {iberpriift und bewertet werden kann.
Einschlagig dazu sind die Beitrage in dem Sammelband von Rafael Salaberry und
Silvia Kunitz (2019), die aktuellsten Beitrdge dazu bietet neben Roever (2025) das
von Emma Betz, Taiane Malabarba, Dagmar Barth-Weingarten und Thorsten Huth
herausgegebene Themenheft der Zeitschrift Applied Pragmatics (2023).

Zur Interaktionskompetenz im Deutschen als L2 liegen dabei eine ganze Reihe
von Studien vor wie die zu Partikeln, mit denen Frage-Antwort-Sequenzen in einem
dritten Beitrag potenziell abgeschlossen werden. Dazu gehdren u. a. genau, ach so,
stimmt u. &. (Betz 2015), oder oh, okay, wirklich (Schirm/Uskokovic/Taleghani-Nikazm
2023). Relativ aktuelle Studien schliefilich untersuchen Negationspartikeln wie nein,
nee und n6 (Gubina/Betz 2025) im Rahmen von Sequenzen der Mitteilung von Neuig-
keiten sowie Erwiderungen auf Bestatigungsfragen (Gubina/Betz/Deppermann 2024).
Das vorliegende Heft enthalt zumindest zwei Beitrdge, die sich diesem Bereich zu-
ordnen (Konzett-Firth, 2025, Schirm 2025; beide in diesem Heft). Der Erstgenannte
(Konzett-Firth 2025) untersucht dabei allerdings Interaktionen mit L2-Franzdsisch-
Sprechenden, und zwar nicht »in the wild« (wie in diesem Zusammenhang oft Kon-
texte bezeichnet werden, die aufierhalb padagogisch motivierter und damit institu-
tionalisierter Handlungszusammenhénge stattfinden und zu starker Strukturiertheit
tendieren), sondern im Rahmen von Unterrichtsinteraktionen, deren Untersuchung
ein weiteres DaF-relevantes Themenfeld der Interaktionsforschung im Sinne der CA-
for-SLA beriihrt.

3.3 Interaktion im Fremdsprachenunterricht

Oben war bereits darauf hingewiesen worden, dass schon zu Beginn der 198oer Jah-
re die Bedeutung der interaktionalen Kontexte, in denen L2-Lernende der Zielspra-
che begegnen, erkannt worden war. Nur gelang es nicht {iberzeugend, diese Annah-
me mit den in der kognitiven Psychologie und Psycholinguistik iiblichen methodi-
schen Mitteln (Datenerhebungen mithilfe strenger Experimentaldesigns, Datenana-
lyse und -auswertung auf der Basis kontextfrei definierter Kategorien und elabo-
rierter statistischer Methoden) {iberzeugend nachzuweisen (Wagner 1996). So wur-
de deutlich, dass es einer Methodologie bedurfte, die Interaktion in der L2, insbe-
sondere aber auch Interaktionen im L2-Unterricht, auf der Basis von Konzepten zu
untersuchen in der Lage war, die sich durch systematische Beriicksichtigung der je-
weils spezifischen individuellen Kontexte, und zwar bis hin zu den unmittelbaren
sequenziellen Verortungen einzelner Auflerungen sowie der Erfassung der indivi-
duellen Beitrage der einzelnen Beteiligten zum interaktionalen Geschehen auszeich-
nete. Ein solcher Ansatz wurde in dem Konzept der Konversationsanalyse gefunden
(Wagner 1996, Firth/Wagner 1997). Im Laufe der folgenden Jahre erschienen wichti-
ge Veroffentlichungen zu diesem Bereich, die sich z. B. detailliert mit dem methodi-
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schen Instrumentarium der Konversationsanalyse und ihrer Anwendung auf die Er-
forschung von unterrichtstypischen Praktiken des Lehrens und ihrer Wirksamkeitim
Prozess des Lernens einer Fremdsprache beschiftigen (Markee 2000), oder mit den
spezifischen institutionellen Rahmenbedingungen von Unterrichtsinteraktion (Seed-
house 2004). Weitere wichtige Beitrage finden sich in der Sonderausgabe von The
Modern Language Journal aus dem Jahr 2004 (dazu einfithrend: Markee/Kasper 2004).
Mehrere bedeutende Monographien (Walsh 2006, Hellerman 2008, Sert 2015) und
Sammelbdnde (Hall/Looney 2019, Kunitz/Markee/Sert 2021) erschienen in der Folge,
mit denen sich die Erforschung unterrichtlicher Interaktion als vielversprechende
empirisch vorgehende, innovative Form der Reflexion und Evaluation insbesondere
von Lehrpraktiken als Alternative zu herkdmmlichen Vorgehensweisen der Fremd-
sprachendidaktik etablierte, was inzwischen auch in Deutschland zu neuen Konzep-
tionen in der Aus- und Weiterbildung von Fremdsprachenlehrkréften gefiihrt hat
(z. B. Huth/Betz/Taleghani-Nikazm 2019, Sacher 2018, Siebold/Obornik 2023), in de-
nen es um die sukzessive Forderung der Entwicklung Interaktionaler Lehrkompe-
tenz geht (Gnutzmann/Kiister/Schramm 2019, Siebold/Obornik 2023). Der Beitrag
von Konzett-Firth (2025, in diesem Heft) ordnet sich wie erwahnt auch in eben diese
Forschungslinie ein.

3.4 Didaktik der Interaktionskompetenz - Interaktionskompetenz als Ziel und
Gegenstand des DaF-Unterrichts

Auch wenn es — wie oben erwahnt — bisher kaum Erkenntnisse zum Verlauf des Er-
werbs von Interaktionskompetenz gibt, hat sich die Forschung im Bereich Deutsch
als Fremdsprache durchaus der Frage gewidmet, wie spezifische sprachliche Res-
sourcen der Interaktion im Unterricht behandelt werden kénnen. Ein wichtiger Mo-
tor dieser Entwicklung war sicher die im Jahr 2010 erstmals erschienene und 2021
nun in einer umfassenden Uberarbeitung neu herausgegebene Monographie von
Jean Wong und Hansun Zhang Waring (2010/2021), die eine auf fremdsprachenpad-
agogische Zwecke zugeschnittene, umfassende, systematische, aber gut verstandli-
che Einfithrung in die Konversationsanalyse und ihre wichtigsten Ergebnisse fiir
die Beschreibung des interaktionalen Englisch verband mit einer Reihe von didakti-
schen Vorschldgen zu jedem einzelnen der je einen Einzelbereich der Konversations-
analyse behandelnden Kapitel. Nahezu zeitgleich versuchten aber auch schon ande-
re konversationsanalytisch Forschende sowohl in den Vereinigten Staaten als auch
in Deutschland, die eine Affinitat zum DaF-Unterricht hatten, konversationsanalyti-
sche Konzepte fiir den DaF-Unterricht fruchtbar zu machen (Huth 2007, 2010), meh-
rere Sammelbéande biindelten Arbeiten zu den unterschiedlichsten Themen einer
Didaktik interaktionaler Sprache, so Gallo/Moraldo/Reeg (2013), Moraldo/Missaglia
(2013), Betz/Huth (2014), Imo/Moraldo (2015) und Giinthner/Schopf/Weidner (2021).
Bestehende Korpora von gesprochener Sprache wurden auch als Ressourcen fiir Un-

Interaktionskompetenz férdern im DaF-Unterricht



14 —— Marcus Stein

terricht und Forschung in DaF entdeckt (vgl. die Einfiihrung in die Arbeit mit Kor-
pora im DaF-Unterricht bei Imo/Weidner 2018). Ebenfalls schon um die Mitte der
2000er Jahre wurde unter der Leitung von Susanne Giinthner und Beate Weidner
die offen zugangliche Plattform Gesprochenes Deutsch aufgebaut, die ein eigens fiir
DaF-Forschungs- und -Lehrzwecke zusammengestelltes Korpus mit passenden di-
daktischen Materialien bereitstellt (Schopf/Weidner 2021 und Schopf 2025, in diesem
Heft). Mit Fiedler (2025) und Vogelsang (2025) bilden zwei weitere Beitrdge zu didak-
tischen Fragen des DaF-Unterrichts den Abschluss des vorliegenden Hefts.
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Welches Deutsch vermitteln wir?
»Deutsch im Gebrauch« als Orientierung fiir Lehrende und
Studierende

Christian Fandrych & Maria Thurmair

Zusammenfassung

Der vorliegende Beitrag zeigt anhand einiger ausgewdhlter Beispiele, wie eine am authenti-
schen Sprachgebrauch orientierte Darstellung des Deutschen neue Perspektiven auf bekannte
und neue sprachliche Phinomene und Entwicklungstendenzen erdffnen kann. Die Beispiele
orientieren sich am Einfithrungswerk Deutsch im Gebrauch (Fandrych / Thurmair 2025),
welches sich zum Ziel gesetzt hat, Lehrenden und Studierenden des Deutschen als Fremd- und
Zweitsprache einen Uberblick iiber wichtige Phinomene des aktuellen deutschen Sprachge-
brauchs in einer kommunikativ immer vielfiltiger werdenden Welt zu geben. Im hier vorlie-
genden Beitrag wird auf folgende Themen eingegangen: Die Entstehung neuer Partikeln, der
sogenannte am-Progressiv, verschiedene Arten der Redewiedergabe sowie unterschiedliche
Konstruktionen von Gruppenidentitit.

1. Einleitung

Wer sich mit Deutsch als Fremdsprache beschaftigt, sei es im Studium oder beim Un-
terrichten, wird feststellen, dass Deutsch in den unterschiedlichsten kommunikati-
ven Umgebungen auftritt und sich dabei immer wieder verandert, um sich den kom-
munikativen und interaktiven Gegebenheiten der jeweiligen Situation anzupassen.
Der gegenwaértige Sprachgebrauch ist vielfaltig und variantenreich. Fiir den Aufbau
einer interaktiven Kompetenz muss dieser Vielfalt in Text, Gesprach und in media-
len Kontexten angemessen Rechnung getragen werden. Dabei ist es zunédchst nétig,
einen Uberblick iiber die Vielfalt des gegenwirtigen Sprachgebrauchs zu entwerfen.
Dies ist das Ziel unseres Werks Deutsch im Gebrauch: miindlich — schriftlich — medial,
das dieses Jahr erschienen ist. Es gibt einen Uberblick iiber Phanomene des gegen-
wartigen Sprachgebrauchs, die hdufiger und in auch fiir Lernende relevanten Kom-
munikationsdoméanen auftreten. So soll Studierenden und Lehrenden eine struktu-
rierte und gut verstandliche Orientierung in diesem héaufig als uniibersichtlich wahr-
genommenen Feld zur Verfiigung gestellt werden. Wir nehmen dabei verschiedene
sprachliche bzw. kommunikative Ebenen in den Blick und wollen so den Zusammen-
hang zwischen sprachlichen Mitteln, kommunikativen Funktionen und verschiede-
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nen kommunikativen Gattungen immer wieder herstellen — von lexikalischen Mit-
teln iiber AuBerungen und Sétze bis hin zu verschiedenen Textsorten, Gespréchs-
arten und digital-medialen Kommunikationsereignissen. Es finden sich vielféltige
Beispiele aus den unterschiedlichsten kommunikativen Doménen (private, 6ffentli-
che, institutionelle, fachliche und interaktiv-digitale Kontexte), zu einem wichtigen
Anteil auch aus grofieren Korpora des Deutschen.

Da es uns ein wichtiges Anliegen ist, auch Aspekte der Vermittlung einzubezie-
hen, stellen wir bei allen besprochenen sprachlichen Phanomenen didaktische Re-
flexionen vor. Wir diskutieren die Relevanz der einzelnen Aspekte im Hinblick auf
die sprachliche Handlungsfahigkeit und Interaktionskompetenz von Lernenden, wir
beleuchten die Frage, ob Phdnomene rezeptiv verstanden oder auch produktiv ver-
wendet werden sollten und wann dies im Spracherwerbsprozess giinstigerweise er-
folgt. Auch konkrete didaktische Handlungsempfehlungen werden gegeben (vgl. da-
zu auch die Ubersicht tiber die didaktischen Reflexionen in Fandrych/Thurmair 2025:
10).

Das Buch greift somit zentrale grammatische Themen auf, wie sie in aktuellen
Grammatiken des Deutschen dargestellt werden (vgl. etwa Fandrych/Thurmair 2021,
Duden-Grammatik 2022), behandelt diese allerdings aus einer sprachgebrauchsori-
entierten Perspektive: Wie werden verschiedene sprachliche Mittel in Texten, miindli-
chen Kommunikationsereignissen und medial(-digital) vermittelter Kommunikation
verwendet? Gerade in einer kommunikativ vielfaltiger werdenden Welt, in der auch
informelle Formen der Sprachverwendung immer sichtbarer werden und auch im
Sprachunterricht genutzt werden, ist eine solche sprachgebrauchsorientierte Heran-
gehensweise zentral: Wie hangen sprachliche und stilistische Optionen mit bestimm-
ten Textsorten, Gesprachsarten und medialen Kommunikationsformen zusammen?
Welche sprachlichen Mittel und Optionen sind also in bestimmten Kontexten haufig,
kommunikativ relevant und angemessen — und daher rezeptiv oder gar produktiv
vermittlungsrelevant?

Im Folgenden wollen wir anhand einiger Phanomenbereiche das Vorgehen und
die Relevanz einer solchen Darstellung verdeutlichen. Dies kann an dieser Stelle
selbstverstandlich nur exemplarisch erfolgen. Wir greifen verschiedene sprachliche
Themen auf, die aus dem aktuellen Sprachgebrauch resultieren und relevante sprach-
liche Ressourcen fiir eine gelungene Interaktion darstellen und deshalb aus durchaus
unterschiedlichen Griinden fiir die Sprachvermittlung interessant sind. Dabei begin-
nen wir mit kleineren sprachlichen Einheiten und gehen dann zu grofseren, interaktiv
komplexeren Formen iiber.

Die mit der Sigle »FOLK« gekennzeichneten Belege entstammen dem grofiten
deutschen Gesprachskorpus, dem Forschungs- und Lehrkorpus Gesprochenes
Deutsch, das am Leibniz-Institut fiir Deutsche Sprache in Mannheim angesiedelt ist
und das laufend erweitert wird. Es ist fiir Wissenschaftler/-innen und Studierende
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gegen Registrierung frei zuganglich (siehe Link im Anhang). Die Chat-Daten ent-
stammen dem Korpus »Mobile Communication Database 2« (MoCoDaz), das an der
Universitat Duisburg-Essen angesiedelt ist und ebenfalls gegen Registrierung frei zu-
ganglich ist (siehe ebenfalls Link im Anhang). Die Beispiele werden so wiedergege-
ben, wie sie in der Datenbank vorliegen, sowohl, was die Orthografie betrifft als auch,
was die (nicht einheitliche) Namensnennung betrifft. Nicht weiter gekennzeichnete
Beispiele entstammen der eigenen Belegsammlung.

2. Grammatikalisierung und Entstehen neuer Partikeln

Die informelle gesprochene und geschriebene Sprache birgt ein grofies Veranderungs-
potential und tragt viel zur Entwicklung neuer Strukturen bzw. neuer Wortschatz-
einheiten bei. Zu den besonders typischen Beispielen dafiir gehoren neue Partikeln,
die sich auf Grund verschiedener Grammatikalisierungsprozesse, insbesondere Kiir-
zungs- und Verfestigungstendenzen, entwickeln. So kann im informellen Kontext
die Entstehung einer modalen Partikel glaub (aus ich glaub) beobachtet werden, wie
in den Chat-Beispielen der Person D in (1).

(1) D.Ich wiirde glaub nicht wegfahren
D. Ich schlafe glaub bald. Bin total fertig von dem Tag :(
D. Gehe glaubﬁschlafen. Bin total game over.
(MoCoDaz, Chat Code #gcPuE)

Eine weitere Formulierung auf dem Weg zur Partikel ist lass. Dieser Ausdruck dient
unter anderem als (informelle) Adhortativform zum Ausdruck von Handlungswiin-
schen, -planen oder Aufforderungen (vgl. Fandrych/Thurmair 2025: 372-374). In der
Datenbank der Chatnachrichten lassen sich dabei verschiedene Formulierungen fin-
den: reflexive Verwendung mit oder ohne mal (2), nicht-reflexive Verwendung (sehr
h&ufig mit mal wie in (3), das bisweilen als obligatorisch bezeichnet wird). Es finden
sich aber auch schon Verwendungen ohne mal wie in den Belegen (4) und (5). Ge-
meinsam ist diesen partikelhaften Formulierungen, dass sie unabhéngig von der An-
zahl der Adressaten in der Form lass verwendet werden (s. (5)). Inwieweit sie auch
in Kontexten des Siezens adaquat sind, ist unklar. Wir finden mit lass uns + Infini-
tiv — lass mal + Infinitiv — lass + Infinitiv also einen Ausdruck auf dem Weg zu einer
Partikel. Vorbild kénnte das englische let’s sein. Fiir Lernende handelt es sich auch
hier um eine haufige, leicht handzuhabende und praktische Form, mit der sie durch-
aus bekannt gemacht werden sollten. (Zu weiteren Partikeln mit unterschiedlichen
Funktionen siehe Fandrych/Thurmair 2025: 267-287.)

(2) Muriel: Versteh ich nich ... lass uns morgen mal zusammen gucken (MoCoDaz2,
Chat Code #y9g1fl)
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(3) Johanna: Lass mal aufm Weihnachtsmarkt Glithwein trinken gehen (MoCoDaz2,
Chat Code #kdnba)

(4) K.:Ja lass einfach gegen 18 Uhr in diesem Essens Raum treffen oder? (MoCo-
Daz, Chat Code #C3aNM)

(5) [Kontext: mehrere Personen suchen ein Haus fiir Silvester]
Anna: Komisch® aber wenn Lena dann morgen Bescheid sagt, lass direkt bu-
chen
Elisa: Dann lass einfach das 2. Nehmen dann hat jeder ein Zimmer oder
Verena: Lass direkt bei dem Haus Anfragen bevor es wieder zu spit ist oder?
(MoCoDaz2, Chat Code #j1ykC)

3. am-Progressiv

Eine zunehmend haufiger in verschiedenen Kontexten verwendete verbale Form ist
der sogenannte am-Progressiv. Dabei handelt es sich um eine Verbform aus am + In-
finitiv + sein (z.B. ich bin am Lernen). Sie wird eingesetzt, um den Verlauf bzw. die
zeitliche Erstreckung einer Handlung, eines Vorgangs oder eines Ereignisses anzu-
zeigen. Die Form stammt urspriinglich aus dem westmitteldeutschen Sprachgebiet
(deshalb wird sie auch manchmal »rheinische Verlaufsform« genannt), ist aber mitt-
lerweile im gesamten deutschen Sprachgebiet verbreitet, wenn auch unterschiedlich
variantenreich. Grundsétzlich gilt diese Form als informell und ist deshalb nicht un-
eingeschrankt verwendbar. Sie tritt in miindlicher Rede auf, wie etwa im Beleg (6),
besonders frequent aber auch im informellen Schreiben (wie in den Belegen 7, 8).

(6) njainletzter zeit sitzichja die ganze zeitimmer (0.35) eigentlichnu dhsitzich die
ganze zeit nur in meim zimmer und bin am lernen oder am hausarbeit schrei-

ben oder so was (FOLK_E_o00353_SE_o1_T_o1)

(7) Mara Beul: Bist du in der Skype Gruppe drin?
Sara Pulte: muss ich gleich gucken, bin grad noch eben am dinieren (MoCoDaz2,
Chat Code #CfEow)

(8) MariaBecker: Kénnen wir vll 20 vor sagen? Wir sind noch am friihstiicken. (Mo-
CoDaz, Chat Code #91j3Z)

Die Belege (7) und (8) aus WhatsApp-Kommunikation machen nicht nur die Funkti-
ondeutlich, dass die Schreibenden ihre aktuelle Tatigkeit fokussieren, was angesichts
des fehlenden gemeinsamen Interaktionsraums besonders relevant ist, sondern zei-
gen auch eine oft hinzukommende diskursive Funktion, namlich Nicht-Verfiigbarkeit
zu signalisieren oder vergangene Versaumnisse zu plausibilisieren (vgl. dazu auch
Fandrych/Thurmair 2025: 253-255, 369-372).

1 Smiley mit der Bedeutung »nachdenkliches Gesicht«
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Fiir Lernende ist diese Progressivstruktur also durchaus hilfreich und ein Bau-
stein fiir eine Interaktionskompetenz. In Lehrmaterialien kommt diese Struktur so
gut wie nicht vor.

4. Redewiedergabe

Bei der Redewiedergabe handelt es sich um eine sprachliche Handlung, die sowohl
in der formellen schriftlichen als auch in der informellen schriftlichen und der miind-
lichen Interaktion eine wichtige Rolle spielt. Sehr haufig werden ja Auerungen An-
derer in der Interaktion aufgegriffen und zum Thema gemacht. Die dafiir iiblicher-
weise verwendeten sprachlichen Mittel zur Ausgestaltung sind allerdings recht un-
terschiedlich — und damit auch die Moglichkeiten des Anzeigens fremder Rede. Bei
der Redewiedergabe geht es also darum, dass in einer Interaktion die Rede (hier im
weiten Sinne verstanden als AuBerungen oder auch Gedanken) einer dritten Person
wiedergegeben wird. Die aktuell Sprechenden/Schreibenden verwenden Kennzei-
chen der Redewiedergabe, um deutlich zu machen, dass sie keine Verantwortung
fiir das Wiedergegebene iibernehmen. Hinzu kommt, dass deiktische Verschiebun-
gen stattfinden (z.B. ich — er, morgen — am niichsten Tag), weil ja zwei Auflerungssi-
tuationen mit unterschiedlichen deiktischen Zentren involviert sind. In der formell
geschriebenen Sprache gibt es zum einen die direkte Redewiedergabe mit Hilfe von
Anfiihrungszeichen, wie dies z.B. in der Literatur oft iiblich ist. Die indirekte Rede
hingegen kann — neben den angesprochenen deiktischen Verschiebungen — grund-
satzlich folgende Kennzeichen aufweisen: redeeinleitende Ausdriicke (sie sagte, er
erzihlte), Unterordnung (meist eingeleitet mit dass) und den Konjunktiv. Nicht alle
drei Signale miissen vorhanden sein, eines aber ist erforderlich, um die Redewie-
dergabe als solche kenntlich zu machen. In der Sprachvermittlung wird dabei fiir
formelle Texte besonderer Wert auf die Verwendung des Konjunktivs gelegt, auch
deshalb, weil dies einer der Haupteinsatzbereiche des Konjunktivs ist (vgl. dazu Fan-
drych/Thurmair 2021: 50-53). Hier gilt die sogenannte Ersatzregel (bzw. Grundregel):
In der indirekten Rede wird Konjunktiv I verwendet; wenn dieser nicht eindeutig
ist, wird er durch den Konjunktiv II ersetzt, wenn dieser nicht eindeutig ist, wird die
wiirde-Form verwendet. Das Textbeispiel (9) aus der Pressesprache zeigt die genaue
Anwendung dieser Regel. Damit erklart sich auch, warum hier Formen des Konjunk-
tiv I (gebe) mit denen des Konjunktiv II (biten, hitten) und der wiirde-Form (wiirden
versuchen) gemischt auftreten. Eine Funktionsdifferenzierung ist nicht systematisch
angelegt. Der Ersatzregel folgen im aktuellen Sprachgebrauch Qualitdtsmedien, be-
stimmte Schriftsteller/-innen oder wissenschaftliche Texte.

(9) Die Ministerin teilte am Abend mit, sie gebe in den néchsten Tagen eine Pres-

sekonferenz; sie und ihre Mitarbeiterinnen biten um etwas Geduld, sie hatten
alles im Griff und wiirden fieberhaft versuchen, die Probleme zu beheben.
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In der informellen Sprache verandert sich der Gebrauch der sprachlichen Mittel zur
Kennzeichnung der Redewiedergabe deutlich (vgl. auch Fandrych/Thurmair 2025:
251-253). Fiir die miindliche Sprache kann auf andere zusatzliche Mittel zuriickge-
griffen werden, etwa verdanderte Prosodie (Stimme, Intonation, ...) oder Code-Swit-
ching: die wiedergegebene Rede wird oft richtiggehend inszeniert. Auflerdem kom-
men zu den genannten redeeinleitenden Ausdriicken auch sehr haufig als Quotativ
die Formen ich so / (d)er so / die/sie so hinzu, und schliefllich wird der Konjunktiv
kaum mehr verwendet. Eine Untersuchung der Datenbank Gesprochenes Deutsch
zeigt, dass generell Konjunktiv I praktisch nicht mehr und Konjunktiv II nur bei den
ganz haufigen Verben (sein, haben und einigen Modalverben, v.a. kdnnen), auftritt. Das
bedeutet auch, dass in der indirekten Redewiedergabe der Konjunktiv als Signal eine
Randerscheinung ist. Dies macht folgendes authentisches Beispiel deutlich:

(10) [Kontext: Gesprach in einer padagogischen Einrichtung: die Rede der Mutter
von Paula wird wiedergegeben]
... sie [= Mutter] sieht das einfach tiberhaupt nicht dass das klappt - die paula
will ja immer auch nich also paula hat sich zum beispiel auch bei so ner geburts-
tagsfeier bei nem madchen — wo sie so ne pyjamaparty gemacht haben abends
wollt sie halt nicht iibernachten un so und dhm sie sagt halt sie gibt sich den

stress irgendwie nich sie hat keine ruhige minute und sie hat das gefiihl das
is fiir die paula ne totale quélerei weil sie sagt sie wéar noch wie_n baby so da-

heim also mit ihrem schnuffeltuch und auch so véllig auf die mama halt auch
irgendwie so fixiert und — will sie da deswegen auch also halt nich mitgeben
weil_sie — sie sagt mit uns wiirde sie sie mitgeben da kénnt sie sich dh dh weil

sie das gefiihl hat wir sehen die paula anders und wir kénnen irgendwie mit

ihr umgehn und [...] ((lacht)) und sie kdnnte uns dh halt vertrauen dass wenn
wir sagen wir sagen ihr bescheid wenn was is dass wir das auch machen wiir-
den und in die schule hat sie des vertrauen halt nich
(FOLK_E_o00026_SE_o1_T_o03, Transkription modifiziert, Name gedndert)

Die Analyse des authentischen Belegs (10) zeigt, dass in der Redewiedergabe ver-
schiedene Verbformen verwendet werden: vor allem der Indikativ, auch in uneinge-
leiteten Nebensétzen (gibt, hat), einige wenige iibliche Konjunktivformen (wir, kénnt)
und eine wiirde-Form. Spatestens beim letzten Satz allerdings und in die Schule hat se
des Vertrauen halt nich bleibt es ambig, ob hier die Rede der Mutter wiedergegeben
wird oder der aktuelle Sprecher etwas feststellt. Eine wichtige Differenzierungsfunk-
tion des Konjunktivs geht somit verloren.

Im informellen Schreiben sind wiederum andere Mittel zu verzeichnen: auch hier
kommt Konjunktiv kaum vor, eine typische Redeeinleitung ist ebenfalls das Quotativ
ich so / (d)er so (siehe Beleg 11 und 12).
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(11) Katharina: Jemand hat den russischen Kommentator wohl gefragt ob die das
zeigen und er so warum sollten wir nicht (MoCoDaz2, Chat Code #WoYcK)

(12) Tobias: Ich so ja ich kann das nicht mal auf deutsch der so ach keine Sorge erste
Arbeit verkacken ist nicht schlimm (MoCoDaz, Chat Code #IQH3p)

Auflerdem kann hier gegebenenfalls wieder auf Anfithrungszeichen zur Markierung
zuriickgegriffen werden, wie in (13):

(13) Finn: Also ich hab andere Kowis gefragt die neben mir sitzen und die so »das
war das was der Kurilla damals nicht erklaren konnte«... (MoCoDa2, Chat
Code #xU16A)

In der Sprachdidaktik ist also im Zusammenhang mit der Redewiedergabe eine diffe-
renzierte Betrachtung und didaktische Aufbereitung, insbesondere was die Konjunk-
tivformen betrifft, empfehlenswert. Dabei ist auch den unterschiedlichen Lernzielen
Rechnung zu tragen: wer im wissenschaftlichen oder im journalistischen Bereich ta-
tig sein will, hat hier umfassendere Anforderungen.

5. Konstruktion von Gruppenidentitat

In interaktiven Prozessen geht es hdufig darum, sich selbst als Individuum zu sozia-
len Gruppen in Beziehung zu setzen, kommunikativ (Eigen-)Gruppenidentitit her-
zustellen, haufig in Abgrenzung zu anderen sozialen Gruppen. Dies kann in unter-
schiedlicher Weise erfolgen: Kommunikativ durch Fremdpositionierungen der Grup-
pen, gegen die man sich abgrenzen mochte, durch Thematisierung von Normorien-
tierungen fiir die eigene Gruppe (in Abgrenzung zu solchen anderer Gruppen) oder
auch lexikalisch durch Anredeformen oder Code-Switching. Wir zeigen dies anhand
ausgewahlter Beispiele und fokussieren jeweils die sprachlichen Mittel, die in der In-
teraktion fiir die Etablierung von Gruppenidentitit genutzt werden.

5.1 Erzdhlung

Im folgenden Abschnitt unterhalten sich vier Freundinnen auf einer Urlaubsreise
iiber Erlebnisse in ihrem Wohnumfeld zu Hause. Dabei entsteht eine Sequenz von
Erzdhlungen, in denen die Sprecherinnen Erlebnisse thematisieren, die sie als be-
drohlich oder als sozial negativ beurteilen. Diese Erzahlungen dienen u.a. dazu, iiber
die kommunikativ konstruierte Fremdpositionierung (die negative und pauschalisie-
rende Charakterisierung der »anderen Gruppe«) eine per Implikation davon abgeho-
bene (positive) Eigenpositionierung und damit eine eigene Gruppenidentitat herzu-
stellen. Dies wird etwa am in Abbildung 1 wiedergegebenen Gesprachsausschnitt
deutlich.

LP er6ffnet in Zeile 029 eine Erzdhlsequenz. Beim interaktiven Erzdhlen miissen
sich Sprecher/-innen meist zunéchst eine Lizenz fiir ein ausgedehnteres Rederecht
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(14) Erzdhlsequenz, Alltagsgesprach

028{AM kleinblrgerturn [halt wo wohn]t halt irgendwo wo_s gunstig is un dann (.} halt
029(LP [hmhm ] dieses madchen
030 (0.37) {1.17)

031|LP wurde ja da auch geschlagen auf dem ((FEST B)) ] letz [tes jahr oh nein (.) nee dieses
03z (0.78) (0.57)

033[AM welches hmhm ]

034|LS [hmhm

035|LP jahr im frihjahr also oh] ne grund einfach so von diesen jugendlichen und philipp war joggen
036 {0.25) (0.3) (0.4)
03r i__S hmbhim ]

038 (0.81)
039|LP und [@hm ja als er da war und hatte gemeint ja der is an zwei drei grieren gruppen von gh
040/AM [in ((STADT U))

041|LP so halbstarken (.) jugendlichen vorbeigerannt gelauieiahm (.}ja (.) gejogat und er hat sich auch
042 (0.26) (0.51)

043|LP gedacht ja wenn die lust hatten dann also auch so schlimm weildt du mit diesen (.) baggy hosen [und dann
044 (0.72)
045(LS [hmhm ]

046[LS [diese hip hoppe] [r | fja

0D4T|LP diese | halt dieser [assi style ] [hailt] [ia] is echt schlimm

048/AM [echt ] [sch] [limm schlimm hétt des
049 (0.34) (0.78) (0.59)

050 AM eigentlich auch nie (.) nie ge (.} geglaubt friher aber mein (.) ahm

Abb. 1: Gespréch von vier Freundinnen auf einer Urlaubsreise, FOLK_E_00053

sichern (vgl. Hoffmann 1997: 469). LP erreicht dies, indem sie deiktische Ausdriicke
nutzt (dieses médchen wurde ja da auch geschlagen), mit denen nicht an Vorerwahntes
angekniipft wird, wodurch der Verweis fiir die Horerinnen nicht nachvollziehbar ist;
auch die Modalpartikel ja suggeriert, dass hier auf gemeinsames Wissen rekurriert
wird, welches aber nicht existiert. Die Auerung evoziert eine Nachfrage (welches?, Z.
033), die von LP (und den anderen Beteiligten) als entsprechende Lizenz zum Erzah-
len aufgefasst wird. In der Folge signalisieren verschiedene Horer-Diskurspartikeln
sowie AMs Nachfrage nach dem Ort eines weiteren Geschehens (Z. 040), dass die Er-
zdhllizenz weiterhin besteht. LP reiht in ihrer Erzahlung zwei Episoden aneinander,
in denen jeweils bestimmte Gruppen von Jugendlichen als gewalttétig (erste Episode,
Z. 029, 031, 035) oder gewaltbereit bzw. bedrohlich geschildert werden (Z. 039ff.). In
der ersten Episode wird mit diesen Jugendlichen nahegelegt, dass die Horerinnen die
(Art von) Jugendlichengruppe problemlos identifizieren konnen. In der zweiten Epi-
sode wird néher ausgefiihrt, welche Eigenschaften »diesen Jugendlichen« typischer-
weise zugesprochen werden: Sie sind halbstark (und werden aus Sicht eines Bekann-
ten als potenziell gewaltbereit geschildert — in einer fiir das Miindliche typischen
Redewiedergabe im Indikativ, s.0.), tragen baggy hosen und sind durch diese[n] assi
style gekennzeichnet (Z. 041, 043, 047). So wird eine Fremdpositionierung konstru-
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iert, die Gewaltbereitschaft, Lebensalter und damit verbundene Korperlichkeit, Klei-
dung und Lebensstil in einem stereotypisierenden Bild miteinander verbindet. Besta-
tigende und weiterfithrende Ko-Konstruktionen der Horerinnen — also Ergénzungen
der von der Sprecherin begonnenen syntaktischen Konstruktion durch die Horerin-
nen — verdeutlichen nachdriicklich, dass diese Fremdpositionierung von den Hore-
rinnen geteilt wird (LS: diese hip hopper, Z. 046; AM: echt schlimm ... schlimm ... hitt
des eigentlich auch nie ... geglaubt, Z. 048; vgl. ausfiihrlicher Fandrych/Thurmair 2025:
201-203, zu Ko-Konstruktionen allgemeiner Dausendschon-Gay et al. 2015). Auffal-
lig sind daneben verschiedene sprachliche Mittel, die das Gesagte als evident mar-
kieren, wie Modalpartikeln (halt dieser assi-style halt ja, Z. 047) oder Intensivpartikeln

in Verbindung mit (sehr) negativ bewertenden Adjektiven (also auch so schlimm, Z.
043; echt schlimm, Z. 047). Daneben dient die hdufige Verwendung von auch sowie
von deiktischem dies- dazu, das Beschriebene als typisch und durch verschiedene In-
dizien bestatigtes Bild (auch) darzustellen, das den Horerinnen bekannt ist (dies). Die
mehrfach explizit bestatigte Fremdpositionierung dient gleichzeitig der Konstrukti-
on der eigenen Gruppenidentitdat — man hebt sich als Freundeskreis von diesen Jugend-
lichen positiv ab. Dabei haben bestimmte Wertungen (insbesondere die Zuschreibung
eines assi-styles) einen sozial stark abwertenden und pauschalisierenden Unterton.

5.2 WG-Casting

WG-Castings (WG = Wohngemeinschaft) sind eine Art von Auswahl- und Vorstel-
lungsgespréach, das dazu dient, geeignete Nachmieter/-innen fiir freiwerdende Zim-
mer in Wohngemeinschaften zu finden (vgl. Bies 2020, Fandrych/Thurmair 2025: 309-
318). Haufig unterscheidet man »Zweck-WGs« von »echten« WGs: In Zweck-WGs
besteht kein Anspruch auf ein engeres soziales Zusammenleben der Mitbewohner/
-innen. In »echten« WGs hingegen besteht der mehr oder weniger stark ausgepragte
Waunsch, eine engere (WG-) Gruppenidentitat aufzubauen, die auf gemeinsamen In-
teressen, gemeinschaftlichen Aktivitdten und geteilten Grundwerten bzw. geteilter
(sub-)kultureller Zugehorigkeit basiert. Ein WG-Casting nun ist ein Gesprach zwi-
schen den aktuellen WG-Mitgliedern und einem Bewerber / einer Bewerberin, das
unter anderem dazu dient, die personliche »Passfahigkeit« zwischen Bewerber/-in
und den WG-Bewohnerinnen und Bewohnern kommunikativ zu ermitteln. Neben
praktischen Fragen (Ausstattung und Nutzung der Wohnung, alltdgliche Routinen
etc.) geht es also wesentlich auch darum, dass die Gesprachsbeteiligten ihre Vorstel-
lungen und Interessen miteinander abgleichen und interaktiv den Grad der Uberein-
stimmung in Lebensstil und soziokultureller Passung ermitteln und Gemeinsamkei-
ten feststellen. Hierbei kommt es nicht nur darauf an, was gesagt wird, sondern auch
wie es gesagt wird — kommunikative Stile sind selbst Indikatoren fiir Lebensstile und
soziokulturelle Zugehorigkeit. Dies kann fiir Bewerber/-innen eine ziemliche Her-
ausforderung darstellen, insbesondere dann, wenn sie mit der Wohn- und Lebens-

Interaktionskompetenz férdern im DaF-Unterricht



28 —— Christian Fandrych & Maria Thurmair

form »Wohngemeinschaft« noch nicht so vertraut sind. Wichtig ist es fiir Bewerber/
-innen, im Gespréch selbst auf implizite oder explizite Normen und Vorstellungen
der Bewohner/-innen zu achten und hier auch subtilere Zeichen einordnen zu kon-
nen. Dazu gehort es auch, negative Bewertungen beziiglich ihrer Implikationen fiir
das eigene Gruppenverstandnis zu verstehen.

Im folgenden Beispiel werden von den Bewohnern SL und ML Handlungsspiel-
raume im WG-Leben thematisiert. Die Sequenz ist Teil einer langeren Gesprachspha-
se; unmittelbar vor dem hier gezeigten Beleg (15) hatte die Bewerberin gefragt, ob es
regelmaflige gemeinsame Aktivititen der WG-Bewohner/-innen gebe. Dies wurde
u.a. damit beantwortet, dass man nicht gezwungen sei, an irgendetwas teilzuneh-
men (also du kannsch dein ding machen [...] wenn du die tiir zuhast dann ist die tiir zu,
FOLK_E_oo0253_SE_o1_T_o2, siehe Fandrych/Thurmair 2025: 316). In der folgenden
Sequenz werden nun die Moglichkeiten von gemeinsamen Aktivitiaten thematisiert;
dies wird wiederum mithilfe einer hypothetisch dargestellten Handlung verdeut-
licht (siehe Abb. 2).

(15) Normen und Handlungsspielrdaume in der WG

5368 FN [[] a (Jo (.Y hmhm

iI]GB SL [nn] &hm ja {.]_und wenn dy irggndwic {.) klllar wenn du van {.) irglcnll_jjemar?d was w!listl dann
53?0 (0.35) (0.25)

;3?1 SL kannst du auch immer klo also ei [gentlich ] schon immer klopfen un s [o ] ufnt]
|372|FN [hmhm ] hmhm

1373 ML [RI_] aro [ganz

|374 ML norma] les we ge le [ben hal]t al [so nich ] gezwungen und [keine | zweck we ge M a
|375/SL al ]

[376/FN [okay | lial [o] klay]

%3‘{? (0.49) (0.55) (0.22)

[378/FN hmhm alles klar
|379 (0.48) (0.8)
|380 (ML genau

|381|SL is dann oft bei uns eben so dass sich so spontan was weilt ich “h (.) wenn

Abb. 2: WG-Casting, FN: Bewerberin, alle anderen Mitbewohner/-innen, FOLK_E_00253_SE_01_T_o02

Anhand der hypothetischen, der aktuellen Bewerberin zugeschriebenen Handlung
(wenn du irgendwie (.) klar wenn du von (.) irgendjemand was willst ...) wird eine Hand-
lungsnorm vermittelt, die im Zusammenleben der WG allgemein gilt: Man kann ei-
gentlich schon immer klopfen, es kann sich dann spontan etwas ergeben. Das bedeutet
umgekehrt selbstverstandlich, dass auch neue Mitbewohner/-innen in dhnlicher Wei-
se prinzipiell offen fiir spontane Anfragen nach gemeinschaftlichen Aktivititen sein
sollten. Interessant ist hier, dass die Thematisierung der Handlungsnorm mit einer
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Abgrenzung von anderen WG-Arten verbunden wird; ML verallgemeinert die von
SL geduflerte hypothetische Handlungsschilderung mit normales we ge leben halt also
nich gezwungen und keine zweck we ge (Z. 374). Damit werden die eigenen Konven-
tionen als »normal, die anderen als abweichend bewertet. Auch in diesem Kontext
wird also die Konstruktion der Gruppenidentitat (auch) mithilfe von Fremdpositio-
nierungen (Abgrenzungen) von anderen Gruppen und WG-Formen gestiitzt. Insge-
samt féllt bei der Sichtung der WG-Casting-Interaktionen in FOLK auf, dass »Norma-
litdt« ein wichtiges Orientierungsprinzip bei der Selbstdarstellung, aber auch bei der
Darstellung der WG-Konventionen ist (vgl. auch Bies 2020: 93-95), wobei das, was
als »normal« gilt, jeweils interaktiv verdeutlicht wird.

5.3 Gruppenchat

Zuletzt wollen wir kurz anhand eines Beispiels aufzeigen, wie in Gruppenchats Zu-
gehorigkeit und damit Gruppenidentitat interaktiv hergestellt bzw. bestatigt wird.
Eine wichtige Moglichkeit dazu bieten sprachspielerische Mittel. Hierfiir kénnen et-
wa die BegriifSungsformeln wie in (16) genutzt werden (siehe Abb. 3).

(16) Spielerische Nutzung von Begriiflungsformeln

Markus
Moin bois & 41351 1037

Hendrik
Moin ;1562 1038

Phill
Heey 463 1090

Janus

Servus 41564 10:41

Fabius
HyY 41385 1050

Marvin
Hallo 43651105

Janus
Man bemerkt kaum, dass Markus in Bochum ist &

#1367 11:08

Abb. 3: Mannerchat (16 Teilnehmer), MoCoDaz2, Chat Code: #Qy1Pp

In diesem grofien Gruppenchat stilisieren sich die Beteiligten als humorvoll, indem
jeder Teilnehmer eine andere, teils dialektal bzw. regional geférbte informelle Gruf-
formel nutzt. So wird aus dem Begriifungsritual eine Art kommunikatives Spiel,
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das der gemeinschaftlichen Konstruktion der Gruppenidentitédt dient. Schon die er-
offnende Grufiformel stellt eine komplexere Art des spielerischen Code-Switchings
dar: die eingedeutschte (und nicht etablierte) Schreibweise bois (von boys) rekurriert
dabei auf die spezifischen Moglichkeiten der computerbasierten Interaktion, indem
die orthografische Ebene fiir sprachspielerische Variation genutzt wird. Die regio-
nalsprachliche Farbung einer Grufiformel — moin — wird in der Folge dann selbst the-
matisiert: diese klingt fiir Janus untypisch fiir Bochum, wo sich Markus, der sie u.a.
verwendet, offenbar gerade aufhilt (der Atlas zur deutschen Alltagssprache bestatigt
diese Einschétzung beziiglich Bochum, vgl. https://www.atlas-alltagssprache.de/ru
nde-2/fo1/). So dient die sprachspielerische Variation der Grufiformeln der (Selbst-)
Bestédtigung als Gruppe, die Beteiligung am Sprachspiel dient der Hervorhebung der
eigenen Identifikation mit der Gruppe.

Grufiformeln zeigen nach unserer Beobachtung (anhand des Korpus MoCoDaz)
héufig emotionale Ndhe und Informalitdt. BegriiSungsformeln (Hey, Hallo/Halldchen,
Hi, Guten Morgen, Moin ...) und Abschiedsformeln (Gute Nacht, LG, liebe Griife, Bis
dann, Bis bald) dienen so als wichtige Marker der sozialen Beziehung zwischen den
Beteiligten (siehe Fandrych/Thurmair 2025: 358 £.). In Gruppenchats treten auch héau-
figer Strukturen des Typs Vokativ + Personenbezeichnung/Name auf, so etwa Hey Da-
niel; Hi Midels oder das schon erwahnte Moin bois. Mit dem Vokativ soll die Aufmerk-
samkeit der angesprochenen Person geweckt werden. Begriiffungs- und Abschieds-
formeln werden zudem haufig mit Emojis kombiniert, die an dieser herausgehobe-
nen Position der Etablierung oder Aufrechterhaltung einer positiven Stimmung oder
der emotionalen Kommentierung des Geschilderten dienen.

Weitere sprachliche Mittel, die der Etablierung von Gruppenzugehorigkeit dienen,
sind die schon erwéhnten code switches (auch Wechsel zu regionalsprachlichen oder
dialektalen Formen) und die Nutzung verschiedener informeller sprachlicher Mit-
tel, die teils dhnlich auch in der Miindlichkeit auftreten (Verb-Erst-Konstruktionen,
infinite Satzkonstruktionen, Adjektiv+dass-Konstruktionen etc., vgl. Fandrych/Thur-
mair 2025: 364-382).

Die hier kurz diskutierten Beispiele zur Etablierung und Bestatigung von Grup-
penzugehorigkeit sollten einen Einblick in das Spektrum interaktiver Verfahren und
(teils recht informeller) sprachlicher Mittel geben, die hierfiir genutzt werden. Ei-
ne Sensibilisierung fiir solche Verfahren und das entsprechende Ausdrucksinven-
tar kann Lernende des Deutschen als Fremdsprache nicht nur sprachlich auf solche
Situationen vorbereiten, sondern auch helfen, die in solchen Interaktionen indirekt
oder direkt versprachlichten Normerwartungen, Fremd- und Eigenpositionierungen
und Bewertungen zu verdeutlichen. Eine solche Sensibilisierung und der Aufbau ent-
sprechender alltagssprachlicher interaktiver Kompetenzen ist in einer kommunika-
tiv zunehmend diversifizierten Welt von grofSer Relevanz, wird aber in vielen Lehr-
und Lernmaterialien noch nicht ausreichend vermittelt.
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6. Ausblick

Die hier prasentierten Phanomene sollten schlaglichtartig zeigen, dass der Blick auf
den Sprachgebrauch in verschiedenen Kommunikationsdoménen, medialen Reali-
sierungsformen und miindlichen wie schriftlichen Gattungen neue Perspektiven auf
viele grammatisch-lexikalische Phanomene des Deutschen eroffnet. Differenzierte-
re Darstellungen der verschiedenen Beschreibungsebenen des Sprachgebrauchs fin-
den sich in Deutsch im Gebrauch (Fandrych/Thurmair 2025) — von der Mikroebene
(grammatisch-lexikalische und morphologische Aspekte) iiber die Mesoebene (Kon-
struktionen, Aufbau von Auferungen und Auferungssequenzen) bis hin zu grofie-
ren kommunikativen Einheiten (Textsorten, Gesprachsarten, digital-medialen Gat-
tungen und Kommunikationsformen). So soll der Bezug der verschiedenen Ebenen
zueinander immer wieder hergestellt werden und die Funktionen einzelner sprachli-
cher Mittel immer auch im gréfleren kommunikativen Zusammenhang erlautert und
illustriert werden — denn letztlich ist das Ziel von Fremdsprachenunterricht ja immer
die kommunikative Handlungsfahigkeit.
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Plattform Gesprochenes Deutsch: Authentische Interaktion und
didaktische Anschlussfahigkeit fiir den DaF-Unterricht

Juliane Schopf

Zusammenfassung

Gesprochene Sprache ist eigenstindig organisiert: Sie ist interaktiv, sequenziell und proso-
disch strukturiert und zeigt — als plurizentrische Gesamtheit — Variation auf allen sprachli-
chen Ebenen. Fiir Lernende im Ausland, die Deutsch ohne kontinuierlichen Alltagskontakt er-
werben, ist der Zugang zu authentischen Gesprichsdaten daher didaktisch zentral. Die Platt-
form Gesprochenes Deutsch stellt solche Daten bereit, verkniipft sie mit GAT2-Transkrip-
ten, Such-/Filtermdglichkeiten sowie didaktischen Bausteinen und ermdglicht damit Unter-
richtsgestaltung, die gesprochene Sprache nicht nur illustriert, sondern systematisch zum
Gegenstand macht. Die Zielperspektive ergibt sich aus dem Desiderat der Lernenden: Sie
wollen eine Sprachform erwerben, die es erlaubt, »Leute zu verstehen, wenn sie ganz normal
sprechen« (Durrell 2006: 113). Gesprichsdaten schaffen die Chance, »Sprache in all ihrer
Reichhaltigkeit« — Lexik, Syntax und sequenzielle Struktur —zu thematisieren (Imo 2013: 31).
Der vorliegende Beitrag begriindet diese Relevanz inhaltlich, beschreibt Daten, Formate und
Funktionen der Plattform, entfaltet methodische sowie interaktionale Grundlagen (GATz,
Paarsequenzen, Priferenzorganisation, Reparaturen) und entwickelt workflow-nahe Unter-
richtsarchitekturen fiir die Auslandsgermanistik. Ein kontrastiver Vergleich zwischen einem
herkommlichen Lehrwerksdialog und einem authentischen Verkaufsdialog zeigt schliefSlich,
wie Horrealismus, Varietitenbewusstsein und Interaktionskompetenz bereits auf A-Niveaus
gefordert werden kénnen.

1. Einleitung: Verstehen als interaktive Praxis und Aufgabe der
Auslandsgermanistik

Gesprochene Sprache ist »weder chaotisch noch regellos, sie folgt jedoch »iiber wei-
te Strecken anderen Regeln« als Schriftsprache (Fiehler 2012: 19f.). In der Unterrichts-
praxis auflerhalb des deutschsprachigen Raums entsteht eine Vermittlungsliicke,

wenn Hortexte weitgehend in studiotypischer Vorleseaussprache bereitgestellt wer-
den, wahrend DaZ-Lernende in realen Begegnungen mit dem Deutschen mit spon-
taner, verschliffener und variantenreicher gesprochener Sprache konfrontiert sind.
Authentische Daten schlieflen diese Liicke, indem sie prosodische Markierungen (z.B.
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Dehnungen, Pausen, Akzente), turn-organisatorische Merkmale (z.B. Sprecherwech-
sel, Uberlappungen) sowie sequenziell geordnete Paarhandlungen sichtbar und hor-
bar machen. In Lernzielkatalogen und Curricula wird die Relevanz miindlicher Kom-
petenzen und Reflexion iiber gesprochene wie geschriebene Sprache explizit gefor-
dert (vgl. u.a. Europarat 2013); die Plattform Gesprochenes Deutsch liefert hierfiir die
empirische Grundlage und die didaktische Aufbereitung.

Ein zweiter Ausgangspunkt ist die Plurizentrik: Eine ausschlieflliche Reduzie-
rung auf (Nord-)Deutschland entspricht nicht der sprachlichen und kulturellen Rea-
litat — vielmehr sollte ein plurizentrizitatssensibler Sprachunterricht handlungs- und
lernerorientiert, interkulturell, binnenkontrastiv und landeriibergreifend sein (vgl.
de Cillia 2006). Fiir DaF-Unterricht aufierhalb des deutschsprachigen Raums impli-
ziert dies, Variation nicht als Storung, sondern als regulédres Merkmal des Deutschen
zu vermitteln. Viele Lehrwerke sind zwar konzeptionell an Plurizentrik ausgerichtet,
setzen sie jedoch inkonsequent in sequenzieller und prosodischer Hinsicht um (vgl.
Schopf/Weidner 2021) — genau hier setzt die Nutzung authentischer Gesprachsdaten
ebenfalls an.

2. Die Plattform Gesprochenes Deutsch: Daten, Formate und Funktionen

Die Plattform Gesprochenes Deutsch ist eine universitire Infrastruktur, die authentische
Alltagsinteraktionen aus privaten und institutionellen Kontexten (z.B. Verkauf, Be-
ratung, Verwaltung, medizinische Kommunikation, Familiengesprache) bereitstellt.
Sie wurde im Rahmen des vom Ministerium fiir Innovation, Wissenschaft und For-
schung des Landes NRW geforderten Infrastrukturprojektes Plattform Gesprochenes
Deutsch — authentische Alltagsinteraktionen fiir die Forschung und Praxis im Bereich DaF
und DaZ unter der Leitung von Susanne Giinthner und Beate Weidner aufgebaut.
Nutzer*innen konnen sich iiber https://dafdaz.sprache-interaktion.de registrieren
und die Materialien kostenlos nutzen. Zu jedem Datensatz liegen Audio-/
Videodateien sowie Transkripte nach dem Gesprachsanalytischen Transskriptions-
systen GATz2 (Selting et al. 2009) vor. Gesprache kénnen vollstandig oder in didak-
tisch sinnvollen Ausschnitten heruntergeladen werden; die Plattform halt EXMA-
RaLDA-Dateien" sowie PDF/RTF/TXT-Transkripte und MP3/WAV/MP4-Dateien zum
Download zur Verfiigung. Die Datenbank ist nach sprachlichen Phanomenen, Meta-
daten, Schlagwortern und Regionen durchsuchbar; Lehr-/Lerneinheiten zu u. a. Paar-
sequenzen, Gesprachseinstieg/-beendigung, weil/obwohl mit Verbzweitstellung, am-
Progressiv und Sprecherwechsel sowie E-Learning-Angebote und eine Einfiihrung

1 EXMARaLDA ist eine Software, mit deren Hilfe Transkriptionen von als Audio-oder Videodatei verfiig-
baren Gesprachen und Interaktionen in sogenannter Partiturform erstellt, bearbeitet und — teils automati-
siert - analysiert werden kénnen. Dabei werden die Transkriptionen so mit den Audio- bzw. Videodaten
synchronisiert, dass ein optimales Arbeiten mit den Daten am Computer ermdglicht wird. Die deutsch-
sprachige Version ist kostenlos herunterzuladen unter der URL https://exmaralda.org/de/.
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in die Arbeit mit Transkripten schaffen unmittelbare Anschlussfahigkeit fiir die Leh-
re.

Die Plattform wurde sukzessive ausgebaut und enthalt aktuell 129 Transkripte
mit 160.418 Token und 29:45h Audio- und Videomaterial; Transkriptionen folgen
GAT2 als Basis- oder Minimaltranskript (Selting et al. 2009). Die Auswahl wurde
auf ihren didaktischen Wert hin getroffen, lange Gesprache wurden geschnitten, um
Nutzbarkeit zu gewahrleisten. Diese kuratorische Arbeit — einschliefSlich standardi-
sierter Wortlisten, Lerneinheiten und E-Learning — adressiert explizit die Briicke zwi-
schen Sprachwissenschaft und Didaktik: Es sollen die Voraussetzungen geschaffen
werden, gesprochene Sprache zum Unterrichtsgegenstand zu machen.

3. Nutzungsprofile fiir DaF im Ausland: Horrealismus, Variation,
Professionalisierung

(1) Horrealismus: Webbasierte Lerneinheiten binden authentische Horbeispiele di-
rekt ein, sodass die Besonderheiten der gesprochenen Sprache unmittelbar durch
Beispiele veranschaulicht werden und Lernende horen, wie in realiter in typischen
Settings gesprochen wird — ein klarer Gegenpol zu lehrwerkszugehorigen Studioauf-
nahmen in Vorleseaussprache (vgl. Lanwer/Schopf 2021). Dazu gehdrt auch, dass die
zu horenden Personen keine ausgebildeten Profi-Sprecher*innen sind, sodass statt
Biithnenaussprache ein Deutsch aufgenommen wurde, das dem tatsachlichen Sprach-
gebrauch in Alltagssituationen entspricht.

(2) Varietatenbewusstsein: Unter anderem visualisiert ein Online-Arbeitsblatt zur Va-
riablen BROTCHEN auf einer interaktiven Karte des deutschsprachigen Raums Vari-
anten samt ortsiiblichen Audiobeispielen und situativer Einbettung; vor dem Hinter-
grund, dass regionale Variation in Lehrwerken — jenseits von spezifisch landeskund-
lichen Kapiteln — kaum Beachtung erfiahrt (vgl. Hagi 2006), entsteht so ein realisti-
scheres Bild des Deutschen.

(3) Professionalisierung: praxisorientierte Workshops, Einfithrungen in GAT2 und
Lerneinheiten mit klaren Lernzielen und Losungen zu allen Aufgaben reduzieren
den Vorbereitungsaufwand und unterstiitzen Lehrkrafte bei der Integration authen-
tischer Daten in ihren Unterricht.

In dieser Trias gewinnt der eingangs skizzierte normative Impuls empirische Basis:
Lernende wollen »Leute verstehen, wenn sie ganz normal sprechen« (Durrell 2006:
113), und authentische Gesprachsdaten erlauben es, Lexik, Syntax und sequenziel-
le Struktur integral zu behandeln (Imo 2013: 31). Eine solche Verschrankung von
Horrealismus, Interaktionswissen und Variation ist auflerhalb des deutschsprachi-
gen Raumes insbesondere dort bedeutsam, wo die kommunikative Praxis aufserhalb
des Kursraums nur punktuell erfahrbar ist. Ganz besonders betrifft dies auch Lander
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und Regionen, deren Zugang zu deutschsprachigen sozialen Medien, Podcasts und
Plattformen wie YouTube eingeschrankt ist.

4, Methodische Schnittstellen zwischen Forschung und Didaktik

Die GAT2-Notation (Selting etal. 2009) stellt eine methodische Schnittstelle zwischen
Interaktionsforschung und Didaktik dar. Sie modelliert u.a. Pausen ((.) und gemesse-
ne Pausen), Dehnungen (/::/:::), Uberlappungen [ ], Latching (=)?, Rezeptionssignale
(hm, ja, nee) sowie intonationsphrasenfinale Tonhohenverldufe wie stark steigend (?),
leicht steigend (,), gleichbleibend (-), leicht fallend (;), stark fallend (.). Zusétzlich wer-
den Auffalligkeiten der Akzentuierung (Fokus-/Nebenakzente/extrastarke Akzente:
akZENT/akzEnt/ak!ZENT!) sowie Lautstdarke- und Sprechgeschwindigkeitsverande-
rungen («f» fiir forte =laut, «pp» fiir pianissimo = sehr leise, «all» fiir allegro =schnell,
«len» = langsam u.a.) markiert. Gerade diese Sichtbarmachung prosodischer und
turn-organisatorischer Ressourcen ermdglicht es, Horverstehen und die Thematisie-
rung gesprochensprachlicher Phanomene im Unterricht systematisch miteinander
zu verschranken und die Daten zugleich fiir gespréachslinguistische/interaktionale
Forschung nutzbar zu machen.

Didaktisch fungiert die sequenzielle Organisation als Leitkategorie: Paarsequen-
zen (vgl. u.a. Schegloff/Sacks 1973) strukturieren Alltagsinteraktion (z.B. Gruf3/Ge-
gengrufs; Angebot/Annahme/Ablehnung; Dank/Gegendank) und steuern Erwartbar-
keiten (konditionelle Relevanz). Praferenzorganisation3, Sprecherwechsel und Repa-
raturen bilden — zusammen mit syntaktischen Konstruktionen des Gesprochenen
(u.a. weil/obwohl mit V2, am-Progressiv) — das Set an Strukturen, an denen Lernen-
de beobachten, beschreiben und handeln lernen.

5. Lehrwerksdialog versus authentischer Dialog: eine kontrastive Analyse

Das Minimalpaar »Wir mochten zahlen« (A1; DaF kompakt neu) versus »Breze an ei-
nem bayerischen Flughafen« (#1076; Plattform Gesprochenes Deutsch) macht den Un-
terschied zwischen konstruiertem und authentischem Material didaktisch sichtbar.
Fiir das Lehrwerksbeispiel wird hier ein Auszug aus einer Bezahlinteraktion in ei-
nem Osterreichischen Restaurant, der im Transkriptheft in normaler Orthographie
abgedruckt ist, als GAT2-Transkript (Selting et al. 2009) wiedergegeben:

2 Bezeichnet in der Gesprachsforschung den aufféllig engen, schnellen Anschluss einer Intonationsphrase
an die vorhergehende.

3 Beschreibt die Tatsache, dass bei Auerungspaaren mit alternativen zweiten Gliedern wie Vorschlag —
Annahme/Ablehnung oder Bitte — Annahme/Ablehnung regelmafig eine der beiden Alternativen préfe-
riert ist. Dies wird deutlich daran, dass die dispréferierten Alternativen i. d. R. spezifische Merkmale wie
Verzogerungssignale, Pausen u. a. aufweisen.
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Beispiel 1: Wir mdchten zahlen (Braun etal. 2016)

01 Jan: <<f> wir m6chten gern beZAHlen.>

02 Kellner: zuSAMmen? (-)

03 oder geTRENNT;

04 Jan: zuSAMmen bitte.

05 Stefanie: nein (.) geTRENNT.

06 Jan: <<f> INEIN! (.) HEU:te beZAHle ICH.>
07 Stefanie: vielen DANK.

08 Kellner: z:wel wiener SCHNITzel, (.)

09 ein ZANderfilet, (.)

10 eine COla:, (.)

11 einen W:EISSwein-

12 und ein m:ineRALwasser; (1.0)

13 das M:ACHT, (---)

14 finfundfindzig euro: und vierzig CENT.
15 Jan: (---) SECHzig euro. (.)

16 Kellner: vielen DANK; (--)

17 un:d (.) vierzig euro zuRUCK; (-)

18 danke fir ihren beSUCH,

19 un:d auf WIEdersehen;

Da der Dialog fiir das Sprachniveau A1 konzipiert ist, ist nicht damit zu rechnen, dass
er komplexe Merkmale gesprochener Sprache aufweist, die fortgeschrittene gramma-
tische Kenntnisse voraussetzen — etwa normabweichende Satzstrukturen oder den
Gebrauch von Modalpartikeln. Gleichwohl kénnten auf diesem Niveau durchaus
Elemente wie Hasitationssignale, lautliche Verschleifungen oder eine weniger for-
malisierte Artikulation auftreten, die dem Gespréch einen natiirlicheren Klang ver-
leihen wiirden.

Die in den Zeilen 08-14 zu beobachtenden Lautdehnungen und Pausen lassen
sich als Signale des Nachdenkens des Kellners interpretieren, der an dieser Stelle
offenbar die Bestellung rekapituliert und die Rechnungssumme berechnet. Zwar ist
das Anzeigen von Uberlegungsprozessen durch Dehnungen ein {ibliches Merkmal
spontaner Interaktion, die auffallige Haufung dieser Erscheinung wirkt jedoch etwas
kiinstlich.

Positiv hervorzuheben ist die fiir die Situation typische Nachfrage des Kellners,
ob gemeinsam oder getrennt bezahlt werden soll, sowie die anschlieffende Aushand-
lung unter den Gésten. Diese Sequenz ist jedoch nicht ganz plausibel ausgestaltet,
da Stefanie das Gesprach abrupt mit einem »vielen Dank« (Z. 07) beendet und Jans
Angebot annimmt, ohne dass eine erwartbare Prasequenz — etwa in der Form von
Jan, das ist doch nicht nétig. oder Dann iibernehme ich beim nichsten Mal. — vorausgeht.
Auffillig ist dariiber hinaus, dass Jan sich beim Erhalt des Riickgeldes nicht bedankt
und auch keine verbale Reaktion der Géste erfolgt, als der Kellner sich verabschie-
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det. Solche sequenziellen Unstimmigkeiten hatten mit geringem Mehraufwand und
ohne zusatzliche lexikalische Anforderungen vermieden werden konnen.

Aus variationstheoretischer Perspektive fallt auf, dass im Dialog keinerlei lexika-
lische oder prosodische Merkmale des Osterreichischen realisiert sind. Phonetisch
ist einzig eine leicht dunklere Farbung des Vokals [a] im Wort Zanderfilet (Z. 9) zu
beobachten, die auf eine intendierte lautliche Variante des Osterreichischen Deutsch
hindeuten konnte. Insgesamt entspricht die Aussprache jedoch einer vorgelesenen
bundesdeutschen Standardvarietdt. Angesichts des thematischen Kontexts — einer
Essensbestellung in einem Osterreichischen Restaurant — wére hier die Moglichkeit
gegeben gewesen, Lernende (zumindest rezeptiv) mit Osterreichischem Sprachge-
brauch vertraut zu machen. Auch aus diesem Grund erscheint der Einsatz authenti-
scher Gesprachsdaten besonders sinnvoll: Die kommunikative Komplexitét solcher
Sequenzen {iibersteigt die eines Lehrbuchdialogs in der Regel nicht, und durch die
Einbettung Osterreichischer Lexik (z. B. iiber die Speisekarte) wéaren keine Verstand-
nisschwierigkeiten zu erwarten. Gleichzeitig liefSe sich die Lernmotivation, echte 6s-
terreichische Sprache zu verstehen, deutlich steigern. Ein authentischer Bestellaus-
schnitt wiirde somit in weit hdherem MafSe zur Sensibilisierung fiir die sequenzielle
wie auch variationsbezogene Dimension der Kommunikationssituation beitragen.

Die exemplarische Analyse zu Wir mdchten zahlen zeigt, dass selbst in D-A-CH-
orientierten Lehrwerken prosodische und sequenzielle Natiirlichkeit unterbelichtet
bleiben. Authentizitit lieSe sich bereits mit einfachen Mitteln erhohen, etwa durch
Haésitationssignale, Verschleifungen, Reduktionen und realistische Pausenstrukturen.
Fiir landeskundliche Settings (z. B. »Wiener Kaffeehaus«) besteht zudem die Notwen-
digkeit plastischer Varietdtenarbeit (Lexik, MafSeinheiten, Benennungen wie Obers,
Erdipfel) — inklusive genauer Darstellung auf Materialebene (z.B. auf Speisekarten
oder Preisschildern).

Die Plattform Gesprochenes Deutsch reagiert auf diese Diagnose, indem sie regio-
neniibergreifende, passgenau kuratierte Datensatze bereitstellt und zugleich didak-
tische Pfade ausweist. Damit verschiebt sich Lehrwerkmaterial — statt zu dominieren
—in die Rolle eines Strukturgebers, der durch authentische Daten mit Horrealismus,
Varietdtenbezug und Interaktionswissen ergénzt wird. Folgendes Beispiel 2 zeigt ei-
nen authentischen Verkaufsdialog.
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Beispiel 2: Breze an einem bayerischen Flughafen (Plattform Gesprochenes Deutsch,
#1076)

001 HALlo;

002 KW  griB GOTT;

003 eine BREze hatt ich [gern;]
004 vw [hm MH, ]

005 was zum TRINken dazu,
006 KW nein DANke.

007 (15.54)

008 vw eins ACHTzig bitte;
009 (12.37)

010 ((kasse 2.25))

011 DANkeschon;

012 KW DANke;

013 VW schonen FLUG;
014 Kw [DAN lke;
015 VW [tschiiss; ]

Die Gesprachsorganisation des gesamten Dialogs folgt einer klaren Struktur von
Paarsequenzen, etwa in Form von Gruf§ und Gegengruf$ (Z. o01-002), Bestellung und
deren Ratifikation (Z. 003-004), Angebot und Ablehnung (Z. 005-006) sowie Wunsch
und Dank (Z. 013-014). Diese Abfolge typischer Adjazenzpaare* verdeutlicht die zen-
tralen kommunikativen Handlungen der Situation und tragt zur Ausbildung von
Gattungswissen bei. Zugleich werden den Lernenden authentische sprachliche Rea-
lisierungsformen prasentiert — sowohl auf lexikalischer als auch auf syntaktischer
Ebene —, die zur Erweiterung der rezeptiven und produktiven Sprachkompetenz bei-
tragen konnen.

Dariiber hinaus er6ffnet das Beispiel Moglichkeiten, regionale Variation im Unter-
richt zu thematisieren. Das Audio kann etwa in A1-Lerneinheiten zu Themen wie Ein-
kaufen oder Lebensmittel als Horverstehensiibung eingesetzt werden, um Lernende
implizit mit einer regionalen Varietédt des Deutschen vertraut zu machen. Ebenso bie-
tet sich ein expliziter Einsatz in einer Unterrichtssequenz mit Schwerpunkt auf Va-
riation an. In diesem Kontext lassen sich beispielsweise regionale Unterschiede in
der Begriifsung (Z. 002), bei der Bezeichnung des Laugengebacks (Z. 003) oder in der
grammatischen Realisierung von Formen wie der klitisierten Variante »etwas zum
TRINken« (Z. 005) im Gegensatz zur norddeutschen Form etwas zu trinken aufzeigen.

Auch phonetische Varianten kdnnen hier thematisiert werden — etwa die Reali-
sierung des Allophons [r] (vgl. Z. 002, 003, 0o5) oder des auslautenden Plosivs [k]
in ACHTzig (Z. 008). Der besondere Mehrwert authentischer Audioaufnahmen liegt

4 Auch Nachbarschaftspaare. Der Begriff steht fiir die oben bereits erwéhnten Paare von Auferungen, die
im einfachsten Fall direkt aufeinander folgen und deren erstes Glied ihr jeweiliges zweites Glied erwartbar
machen: Frage-Antwort, Gruf-Gegengrufd usw.
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zudem darin, dass sie ein Einhoren in die charakteristische, gattungsspezifische und
gegebenenfalls auch regionalspezifische Intonation ermdoglichen. Hierzu zahlen ty-
pische Muster der Akzentuierung, Tonhchenfiihrung und Pausengliederung, die fiir
ein vertieftes Verstiandnis gesprochensprachlicher Interaktion zentral sind.

Fiir die Unterrichtspraxis in der Auslandsgermanistik folgt daraus, dass das Lern-
potenzial nicht in »mehr Vokabeln«, sondern in »strukturierter Authentizitat« liegt:
natiirliche Prosodie, konditionelle Relevanzen, genuine Pausierung und Variation er-
zeugen einen realistischen Horeindruck bei iiberschaubarem lexikalischem Angebot.
Der Befund korrespondiert mit der programmatischen Forderung, anhand authen-
tischer Gesprachsdaten Kontextualisierung, Handlungsoptionen, Erfahrungsaufbau
und Sprachreflexion zu ermoglichen (vgl. Elspaf 2007). Gleichzeitig wird evident,
dass sich authentische Gespréche als Unterrichtsmaterial nicht nur fiir fortgeschrit-
tene Lerngruppen eignen, sondern ab dem Level A1 fiir ein realistischeres Bild des
Lerngegenstandes sorgen.

6. Vom Korpus zur Aufgabe: ein Workflow-nahes Unterrichtsdesign fiir die
Auslandsgermanistik

Der folgende Workflow operationalisiert die Nutzung der Plattform Gesprochenes
Deutsch fiir Planung und Durchfiihrung von Unterricht in der Auslandsgermanis-
tik. Er ist so konzipiert, dass er in regulédren Sitzungen (45—9o Minuten) ebenso funk-
tioniert wie in Flipped-Classroom-Arrangements und sich fiir die Niveaus A1 bis B1
modular anpassen lésst. Leitend ist die Idee, dass Lernende gesprochene Interakti-
on nicht als Zufallsprodukt, sondern als strukturiertes Handeln wahrnehmen und
erproben — mit Fokus auf Sequenzialitit, Prosodie und Variation.

Ausgangspunkt ist eine zielfokussierte Recherche auf der Plattform. Lehrkrafte
formulieren zunéchst ein prézises Lernziel auf der Ebene der interaktionalen Struk-
tur (etwa Begriifung-Gegengrufl; Angebot-Annahme/Ablehnung; Gesprachsein-
stieg/-beendigung; einfache Reparaturen; syntaktische Muster des Gesprochenen wie
weil mit Verbzweitstellung). Anschlieffend werden geeignete Suchbegriffe in die pha-
nomenbasierte Suche der Plattform eingegeben und mit Metadatenfiltern verkniipft:
Gattung (z. B. Verkauf, Beratung), Region und Gesprachslange. Bewahrt hat sich die
Auswahl kurzer, lexikalisch zuganglicher Ausschnitte von 30 bis go Sekunden, wel-
che die Zielstruktur mindestens zweimal enthalten und dadurch Mustererkennung
ermdglichen. Fiir die Aufbereitung empfiehlt sich der Export von Audio (MP3/WAV)
und Transkript (PDF/TXT bzw. EXMARaLDA); auf A-Niveaus sind Minimaltran-
skripte, auf A2/B1 Basistranskripte sinnvoll.> Zentral ist eine reduzierte Transkript-

5 Die Transkriptionskonventionen des Systems GAT2 unterscheiden unterschiedlich elaborierte, mit stei-
gendem Detaillierungsgrad stufenweise aufeinander aufbauende Transkriptionsvarianten: Minimaltran-
skript, Basistranskript und Feintranskript (vgl. Selting u. a. 2009).
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Legende, die nur die im jeweiligen Ausschnitt tatsachlich relevanten Zeichen umfasst
(Pausen, Dehnungen, Uberlappungen, Latching, Akzentmarkierung), um kognitive
Uberlastung zu vermeiden (vgl. Chandler/Sweller 1991).

Der Unterrichtseinstieg dient der Erwartungsbildung. Nach einer knappen Kon-
textualisierung der Gattung (z. B. Bestellvorgang am Imbiss, Kasseninteraktion am
Schalter) wird die Horstrategie explizit gemacht: Nicht isolierte Worter stehen im Fo-
kus, sondern die Abfolge konditionell verkniipfter Paarpositionen. Eine sehr kurze
Demonstration (etwa Guten Tag — Guten Tag) verankert das Prinzip der Paarsequenz;
sodann wird die Transkript-Legende in minimaler Form vorgestellt. Entscheidend
ist, die Lernenden auf Struktur héren zu lassen, bevor einzelne Worter herausgegrif-
fen werden — ein Schritt, der die in der Literatur beklagte Wort-Fixierung in Richtung
Handlungswahrnehmung verschiebt (vgl. Fiehler 2012).

Die didaktische Bearbeitung folgt einem vierstufigen Aufgabenzyklus. In der Noti-
cing-Phase markieren Lernende in Transkript oder Liickentranskript die relevanten
Paarsequenzen (Begriiffung/Gegengrufs; Wunsch/Ratifikation; Angebot/Annahme
bzw. Ablehnung; Dank/Gegendank sowie ggf. Preisnennung) und achten zusétzlich
auf Hasitationssignale, Dehnungen und Pausen. Ein zweites, fokussiertes Nachhoren
giltjeweils nur einer Paarbeziehung (z. B. Angebot-Reaktion), um Selektivitat zu trai-
nieren. In der Fokussierung werden prosodische Konturen (steigende/fallende Ton-
hohen, Fokusakzente auf Zahlen, Preisen oder Produkten), Timing (Pausenldngen,
Latching) und Variation (z. B. Griif§ Goft vs. Guten Tag, Breze vs. Laugenbrezel) her-
ausgearbeitet; damit verschrankt sich Horwahrnehmung mit expliziter Sprachrefle-
xion. Die performative Sicherung erfolgt als Re-Enactment in Kleingruppen, wobei
GAT2-Markierungen als Stiitzen fungieren: Akzent, Dehnung und Pausen werden
bewusst gesetzt; Formelkarten fiir Gruf$, Wunsch, Angebot und Dank stabilisieren
den Vollzug der Sequenzen. In einer zweiten Durchlauf-Variante wird gezielt variiert
(anderer Gruf3, anderes Produkt, Preiswechsel), um das Musterwissen zu flexibilisie-
ren. In der Transfer-Phase wird die beobachtete Paarorganisation mit lokalen Service-
Ritualen kontrastiert: Lernende benennen Gemeinsamkeiten und Unterschiede (An-
redeformen, Hoflichkeitsformate, Reihenfolge der Akte) und erstellen einen kurzen,
moglichst authentisch wirkenden Mikro-Dialog fiir ein vertrautes Setting, wiederum
mit bewusster Prosodie-Setzung. Auf diese Weise werden Strukturwissen, Varieta-
tenbewusstsein und performative Kompetenz zusammengefiihrt.

Fiir die Niveaudifferenzierung bieten sich klare Progressionslinien an. Auf A1
ist die Transkriptionskomplexitit gering und beschrankt sich auf wenige Zeichen
(Mikropausen, Dehnungen, einfache Uberlappungen), das Lernziel liegt auf Grug,
Wunsch, Dank und Zahlen/Preisen; Re-Enactments sind stark gestiitzt. Auf A2 kom-
men Angebot/Ablehnung sowie elementare Reparaturformate® (Bitte?, Wiederho-

6 Zu Reparaturen siehe u.a. Schegloff/Jefferson/Sacks 1977, Pfeiffer 2015 sowie Birkner et al. 2020 (S. 331—
414); fiir eine Darstellung aus didaktischer Sicht siehe Wong/Waring 2021 (S. 312—364).
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lung) hinzu; das Basistranskript erlaubt mehr prosodische Beobachtung. Auf Niveau
B1 werden Gesprachseinstieg/-beendigung, feinere Reparaturtypen, Registerkontras-
te (formell/locker) und syntaktische Varianten wie weil-V2 in authentischer Umge-
bung bearbeitbar. Diese Progression halt den lexikalischen Anspruch niedrig und
verlagert die Komplexitat auf Sequenzialitiat und Prosodie — genau die Dimensionen,
die Studioproduktionen typischerweise glatten (Lanwer/Schopf 2021).

Auch Assessment und Feedback folgen der Logik des Gegenstands. Produktori-
entiert kann eine kurze Rubrik ausreichen, die Sequenzvollstindigkeit, prosodische
Markierung und Reaktionsangemessenheit im Re-Enactment bewertet. Prozessori-
entiert empfiehlt sich ein knappes Reflexionslog, in dem Lernende nach der Sitzung
festhalten, was sie am »echten Sprechen« bemerkt haben (z. B. positionierte Pausen
vor Preisnennungen, typische Kurzantworten). Fiir Horverstandniskontrollen sind
Ja/Nein-Items zu Sequenzen (etwa: »Wurde ein Zusatzangebot gemacht?«) aussage-
kréftiger als reine Worterkennung, da sie auf die Wahrnehmung der Handlungslogik
zielen. Diese Umsteuerung von Wort- auf Strukturvalidierung ist fiir frithe Niveaus
besonders lernwirksam.

Der Workflow lasst sich problemlos als Flipped Classroom organisieren. Vor der
Prasenzsitzung bearbeiten Lernende das Online-Arbeitsblatt zur regionalen Varia-
tion (Variablenfeld Brotchen) und horen ortsbezogene Audiobeispiele; sie bringen
kurze Beobachtungen und Fragen mit. In der Prasenz werden die Noticing- und Fo-
kussierungsphasen verdichtet durchgefiihrt; anschliefend schliefit eine performati-
ve Sicherung an. Nach der Sitzung kann eine optionale Selbstlern-Schleife verabredet
werden (erneutes Horen mit Transkript; einfache Annotation in EXMARaLDA auf
Anfianger*innen-Niveau). Dadurch verschiebt sich Zeit vom Erkldren zum Erproben;
zugleich wird Varietdtenbewusstsein rezeptiv verankert, ohne produktive Uberfor-
derung zu erzeugen.

Erfahrungsberichte aus der Arbeit mit der Plattform Gesprochenes Deutsch verwei-
sen auf potenzielle Stolpersteine und entsprechende Losungen. Uberfrachtete
Transkripte lassen sich vermeiden, indem ausschliefSlich die im konkreten Ausschnitt
vorkommenden Zeichen eingefiihrt und {ibrige Konventionen in eine separate Le-
gende ausgelagert werden. Bei anfanglicher Verstdndnisskepsis empfiehlt es sich, zu-
néchst nur »Was passiert?« auf Sequenzebene zu sichern und erst danach einzelne
Worter zu klaren; selektives Nachhoren kurzer Segmente reduziert die kognitive Last.
Hemmschwellen bei Prosodie sinken, wenn Akzent und Dehnungen sichtbar sind
und im Re-Enactment mit einfachen, klaren Auftragen geiibt werden (z. B. »Preis be-
tonen«, »Dank verkiirzen«). Varietdtenbedingte Unsicherheiten werden durch eine
vorrangig rezeptive Behandlung aufgefangen; produktive Aktivierung bleibt auf sta-
bile, stark formelhafte Bereiche beschrankt (Begriifungen, Dank), bis das Hor- und
Strukturwissen gefestigt ist.
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Schliefdlichist Materialpflege didaktisch bedeutsam. Lehrkréfte konnen einen kurs-
begleitenden Ordner/Speicherort fithren, der Audioversion, Transkript (mit Zeilen-
zéhlung), Arbeitsblitter, Bewertungsrubriken und Reflexionslogs enthilt. Uber die
Zeit entsteht so ein »Mikro-Korpus« gut funktionierender, kurzformatiger Ausschnit-
te pro Gattung und Niveau. Die Riickbindung an die Plattform — also die systema-
tische Notiz, welche Ausschnitte fiir welche Lernziele besonders tragfahig waren —
erleichtert die interne Evaluation und den Austausch in Fortbildungen oder Work-
shops. Insgesamt adressiert der beschriebene Ablauf die in der Literatur benannten
»Handicaps« der Umsetzung (Fiehler 2012) — fehlende Daten, unklare Lernzielan-
bindung, hoher Vorbereitungsaufwand — durch den klaren Pfad »Daten — Didak-
tisierung — Erprobung« und nutzt die von der Plattform Gesprochenes Deutsch be-
reitgestellten Bausteine (Suche/Filter, Export, GAT2-Einfithrung, Lerneinheiten, E-
Learning) systematisch.

7. Auslandsgermanistik zwischen Plurizentrik und curricularer Verankerung

Waihrend ein monozentrisch ausgerichteter Unterricht Lernende nicht optimal auf
reale Kontakte vorbereitet, erweitert ein plurizentrizitatsbewusster Ansatz den Kom-
munikationsradius und férdert Sensibilitat und Toleranz gegeniiber Variation (vgl.
de Cillia 2006). Die Plattform Gesprochenes Deutsch biindelt hierfiir Daten aus Bay-
ern, Sachsen, Berlin, NRW, Hessen, Wien, der Steiermark sowie aus den Kantonen
Basel sowie Ziirich und erlaubt so sowohl regionenspezifische Schwerpunktsetzun-
gen (DaZ-Kontexte innerhalb des deutschsprachigen Raumes) als auch varietatenbe-
wusste Breitenorientierung (DaF aufSerhalb des deutschsprachigen Raumes).

Fiir die curriculare Umsetzung schldgt sich dies in zwei Pfaden nieder. Erstens
konnen Service-Gattungen auf A-Niveau (z.B. Bestellen, Bezahlen, kurze Beratung)
als niederschwellige Eintrittsstelle dienen: formal einfach, interaktional reich, proso-
disch markiert. Zweitens ldsst sich Varietdtenarbeit mit audiovisueller Evidenz ver-
zahnen (Arbeitsblatt »BROTCHEN«) und sukzessiv in produktive Aufgaben iiber-
fithren (kontrollierte Re-Performanz, rezeptive Sensibilisierung, ggf. selektive Pro-
duktion). In beiden Pfaden ist die GAT2-Unterstiitzung — einschliefslich der sichtba-
ren Markierung von Pausen, Dehnungen, Uberlappungen und Akzent — der Hebel,
um Horverstehen und Produktion integrativ zu entwickeln.

Die Plattform Gesprochenes Deutsch ist als Lehr- und Forschungskorpus konzipiert:
Gesprachsdaten dienen in interaktionallinguistischen Lehrveranstaltungen als Ma-
terialgrundlage und stehen zugleich als empirische Basis fiir gesprochensprachliche
Forschung zur Verfiigung. Die Riickbindung an die Didaktik erfolgt tiber Lerneinhei-
ten zu identifizierten Phanomenen (z.B. weil/obwohl mit V2, Sprecherwechsel), wel-
che die Analyseergebnisse in Aufgabenzyklen operationalisieren. Dieser Zyklus (Da-
ten = Analyse — Didaktisierung — Evaluation) ist insbesondere in der Lehre aufser-
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halb des deutschsprachigen Raumes ein struktureller Gewinn, weil er nachhaltige
Materialentwicklung ermdglicht und institutionelles Wissen aufbaut.

8. Fazit: Strukturierte Authentizitat als Schliissel der Auslandsgermanistik

Aus didaktischer Perspektive erweist sich ein Ansatz als besonders tragfahig, der
Authentizitat nicht als Selbstzweck, sondern als strukturiert erschlossene Ressour-
ce begreift. Authentische Interaktionsdaten, die sequenziell und prosodisch analy-
sierbar sind, erlauben es, genau jene Eigenschaften miindlicher Kommunikation zu
fokussieren, die in vorgelesenen Studioproduktionen fiir klassische Lehrwerke ty-
pischerweise nivelliert werden: Paarsequenzen, Praferenzorganisation, Reparaturen
sowie prosodische Indizierungen. Die Plattform Gesprochenes Deutsch biindelt hier-
fiir Audio- und Videodaten, GAT2-Transkripte, phdnomenorientierte Suchoptionen
und anschlussfahige Lerneinheiten und schliefit damit die operative Liicke zwischen
Analyse und Sprachunterricht.

Der kontrastive Vergleich zwischen einem lehrwerksinharenten Bezahl-Dialog
und einem authentischen Verkaufsdialog zeigt zudem exemplarisch auf, dass di-
daktische Leistungsfahigkeit nicht an den Umfang des Wortschatzes, sondern an
die Qualitédt der Interaktionsabbildung gebunden ist: Natiirliches Timing, ratifizier-
te Paarpositionen und varietatensensible Realisierungen erzeugen Horrealismus und
Gattungswissen bereits auf A-Niveau, ohne die lexikalische Last zu erhéhen. In die-
sem Sinne verschiebt die Arbeit mit authentischem Material das Lernziel von wort-
zentrierter Reproduktion hin zu sequenziellem Horen und interaktionsbezogener
Produktion — im Einklang mit dem Anspruch, »Leute [zu] verstehen, wenn sie ganz
normal sprechen« (Durrell 2006) und der Forderung, »Sprache in all ihrer Reichhal-
tigkeit« zu thematisieren (Imo 2013).

Fiir die Anwendung im Unterricht ergeben sich daraus klare Implikationen: Ers-
tens lasst sich Plurizentrizitat friith rezeptiv verankern und in stabilen Formelfeldern
selektiv produktiv machen, wodurch das aufSerhalb des deutschsprachigen Raums
héufig beobachtete Passungsproblem zwischen Lehrwerk und realer Begegnung deut-
lich reduziert wird (vgl. de Cillia 2006). Zweitens sorgt die Plattform Gesprochenes
Deutsch dafiir, dass Uben mit gesprochener Sprache im Unterricht greifbar bleibt —
etwa tiber Horaufgaben zu typischen Gesprachsschritten, kurze Rollenspiele und in-
dividuelle Lerntagebiicher. Drittens senkt die Kombination aus Such-/Exportfunktio-
nen, Einfiihrung in GAT2-Transkripte und bereitgestellten Lerneinheiten den Pla-
nungsaufwand der Lehrkréfte und erhoht die Anschlussfahigkeit an bestehende Cur-
ricula, Priifungen und Lehrplédne. Insgesamt wird gesprochene Sprache damit zum
reguldren, evaluierbaren Gegenstand fiir den Deutschunterricht aufierhalb des
deutschsprachigen Raumes — mit facettenreichem Zugewinn an Horverstehen, In-
teraktionskompetenz und Varietatenbewusstsein.
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Anhang: Transkriptionskonventionen nach GAT2 (unverdndert iibernommen aus
Selting u. a. 2009, 391f.)

Minimaltranskript

Sequenzielle Struktur/Verlaufsstruktur

[ ] Uberlappungen und Simultansprechen

[ ]
Ein- und Ausatmen

°h / h° Ein- bzw. Ausatmen von ca. 0.2-0.5 Sek. Dauer
°hh / hh° Ein- bzw. Ausatmen von ca. 0.5-0.8 Sek. Dauer
°hhh / hhh® Ein- bzw. Ausatmen von ca. 0.8-1.0 Sek. Dauer
Pausen

(.) Mikropause, geschatzt, bis ca. 0.2 Sek. Dauer

(=) kurze geschdtzte Pause von ca. 0.2-0.5 Sek. Dauer
(=-) mittlere geschatzte Pause v. ca. 0.5-0.8 Sek. Dauer
(-—-) langere geschétzte Pause von ca. 0.8-1.0 Sek. Dauer
(0.5) gemessene Pausen von ca. 0.5 bzw. 2.0 Sek. Dauer
(2.0) (Angabe mit einer Stelle hinter dem Punkt)

Sonstige segmentale Konventionen

und &h Verschleifungen innerhalb von Einheiten
dh 6h &m Verzégerungssignale, sog. "gefiillte Pausen”

Lachen und Weinen

haha hehe hihi silbisches Lachen

((lacht)) ((weint)) Beschreibung des Lachens

<<lachend> > Lachpartikeln in der Rede, mit Reichweite
<<:-)> soo> “smile voice”

Rezeptionssignale

hm ja nein nee einsilbige Signale

hm hm ja_a zweisilbige Signale

nei ein nee e

hm’hm, mit Glottalverschliissen, meistens verneinend

Sonstige Konventionen

((hustet)) para- und auBersprachliche Handlungen u. Ereignisse

<<hustend> > sprachbegleitende para- und auflersprachliche Handlungen
und Ereignisse mit Reichweite

() unverstandliche Passage ohne weitere Angaben

(xxx), (XXX XXX) ein bzw. zwei unverstandliche Silben
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(solche)
(also/alo)
(solche/welche)
(

(unverstandlich,

ca. 3 Sek))
((...))

—

Basistranskript

Plattform Gesprochenes Deutsch = 47

vermuteter Wortlaut
mogliche Alternativen

unverstandliche Passage mit Angabe der Dauer

Auslassung im Transkript
Verweis auf im Text behandelte Transkriptzeile

Sequenzielle Struktur/Verlaufsstruktur

schneller, unmittelbarer Anschluss neuer Sprecherbeitrage oder
Segmente (latching)

Sonstige segmentale Konventionen

2
Akzentuierung

akZENT
ak!ZENT!

Dehnung, Léngung, um ca. 0.2-0.5 Sek.
Dehnung, Ldngung, um ca. 0.5-0.8 Sek.
Dehnung, Ldngung, um ca. 0.8-1.0 Sek.
Abbruch durch Glottalverschluss

Fokusakzent
extra starker Akzent

Tonhéhenbewegung am Ende von Intonationsphrasen

?

Sonstige Konvention

<<erstaunt> >
Feintranskript
Akzentuierung

akZENT
akzEnt
ak!ZENT!

Auffallige Tonhéhenspriinge

1

hoch steigend
mittel steigend
gleichbleibend
mittel fallend
tief fallend

interpretierende Kommentare mit Reichweite

Fokusakzent
Nebenakzent
extra starker Akzent

kleinere Tonhohenspriinge nach oben
kleinere Tonhdhenspriinge nach unten
grof3ere Tonhdhenspriinge nach oben
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1l groB3ere Tonhdhenspriinge nach unten

Verandertes Tonhohenregister

<<t> > tiefes Tonhohenregister
<<h> > hohes Tonhdhenregister

Intralineare Notation von Akzenttonhéhenbewegungen

'S0 fallend

“S0 steigend

o) gleichbleibend

"so steigend-fallend

¥s0 fallend-steigend

Y kleiner Tonhéhensprung hoch zum Gipfel der Akzentsilbe

v kleiner Tonh6hensprung herunter zum Tal der Akzentsilbe

1 SO bzw. | SO Tonhohenspriinge zu auffallend héheren bzw. tieferen gleich-
bleibenden Akzenten

11'S0 bzw. || SO auffallend hohe bzw. tiefe Tonhdhenspriinge zum Gipfel bzw.

Tal der Akzentsilbe
Lautstdrke- und Sprechgeschwindigkeitsveranderungen, mit Extension

<<f> > forte, laut

<<ff> > fortissimo, sehr laut

<<p> > piano leise

<<pp> > pianissimo, sehr leise

<<all> > allegro, schnell

<<len> > lento, langsam

<<cresc> > crescendo, lauter werdend
<<dim> > diminuendo, leiser werdend
<<acc> > accelerando, schneller werdend
<<rall> > rallentando, langsamer werdend

Veranderung der Stimmqualitdt und Artikulationsweise

<<creaky> > glottalisiert, "Knarrstimme”
<<flisternd> > Beispiel fiir Veranderung der Stimmqualitat, wie angegeben
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Interaktionsorganisation durch die Anzeige von Nichtwissen: zum
Erwerb von ich weif8 nicht und keine Ahnung im L2-Deutschen

Sam Schirm

Zusammenfassung

Formate wie ich weifs nicht und keine Ahnung tragen eine Semantik als Anzeigen von
Nichtwissen. In der Interaktion fungieren solche Anzeigen kanonisch zundichst auf der episte-
mischen Ebene. Z. B. kann ein*e Interagierende™r auf eine Informationsfrage mit einer Nicht-
wissensanzeige reagieren, um zu begriinden, weswegen er*sie keine Antwort liefern kann.
Daneben werden Nichtwissensanzeigen auch als sog. epistemic hedges verwendet, die In-
formationen als unsicher oder unprizis markieren. Die Interaktionsforschung zu Nichtwis-
sensanzeigen in unterschiedlichen Sprachen zeigt allerdings, dass diese Anzeigen auch rein
interaktionsorganisatorische Aufgaben iibernehmen konnen; z. B. konnen das franzdsische
je sais pas »ich weif nicht« und das deutsche keine Ahnung als Turnabgabesignal fungie-
ren, also als finales Element eines (syntaktisch und/oder pragmatisch) unvollstindigen Turns,
das den Turn beendet und zu einer Reaktion von einer*m Mitinteragierenden auffordert. Zu
Nichtwissensanzeigen in L2-deutschen Interaktionen liegen bisher keine Untersuchungen
vor.

Dieser Beitrag wird daher anhand eines longitudinalen interaktionslinguistischen An-
satzes untersuchen, wie sich die Verwendung der beiden Anzeigen von Nichtwissen ich
weifs nicht und keine Ahnung bei einer L2-Sprechenden des Deutschen im Laufe eines 12-
monatigen Aufenthalts in Deutschland verindert. Die Analyse stellt dar, wie die Deutsch-L2-
Sprechende Nina Nichtwissensanzeigen am Anfang ihres Deutschlandaufenthalts primdr re-
trospektiv einsetzt, um sich im Laufe ihres Aufenthalts immer mehr auch prospektive Verwen-
dungen mit stirker interaktionsorganisatorischer Relevanz anzueignen. Diese zunehmende
funktionale Differenzierung in der Verwendung von Nichtwissensanzeigen deutet auf eine
sich weiter entwickelnden Interaktionskompetenz hin. Abschlieflend wird diskutiert, in wel-
chem Bezug die Semantik von IWN und KA zu deren Diversifizierung in deren interaktio-
nellen Funktionen steht.

1. Einleitung

In der Interaktion sind Anzeigen von Nichtwissen — wie etwa ich weif§ nicht und kei-
ne Ahnung — eine niitzliche Ressource. Mit solchen Anzeigen machen Interagierende



50 —— Sam Schirm

eine Aussage iiber ihren eigenen Wissensstand: Sie behaupten, kein Wissen tiber ei-
nen Sachverhalt zu haben. Auf dieser epistemischen Ebene verwenden Interagieren-
de Nichtwissensanzeigen, um sich selbst von einer epistemischen Verantwortung zu
befreien. Z. B. fungiert als Antwort auf eine Informationsfrage eine alleinstehende
Nichtwissensanzeige als Begriindung dafiir, weswegen ein*e Interagierende*r die
erfragte Information nicht liefern kann (Stivers, 2022, S. 75). Als epistemic hedge si-
gnalisieren Nichtwissensanzeigen die Unsicherheit eines*einer Interagierenden bzgl.
einer kommenden oder vergangenen Information (vgl. Beach & Metzger, 1997; Berg-
mann, 2017; Weatherall, 2011). Neben diesen epistemischen Verwendungen erfiillen
Nichtwissensanzeigen sprachiibergreifend interaktionale Funktionen. Interagieren-
de leiten mit ihnen ihre Redebeitrage ein, um dispraferierte Handlungen zu projizie-
ren (Bergmann, 2017; Helmer & Deppermann, 2017; Pekarek Doehler, 2022; Pekarek
Doehler et al,, 2021, zu Projektion s. Auer, 2005), und schliefSen ihre Beitrédge mit
ihnen ab, um eine Turnabgabe zu signalisieren und Mitinteragierende zu einer Reak-
tion aufzufordern (vgl. Bergmann, 2017; Pekarek Doehler, 2016, 2019a).

Auf Grund ihrer sowohl epistemischen als auch interaktionalen Funktionen sind
Nichtwissensanzeigen auch in der Zweitspracherwerbsforschung bzw. in der Inter-
aktionskompetenzforschung Forschungsgegenstand. Inihrer Studie zur Verwendung
des franzosischen je sais pas »ich weifs nicht« bei vier L2-Sprechenden des Franzdsi-
schen mit unterschiedlichen Sprachniveaus (A1 bis B2) fand Pekarek Doehler (2018),
dass die drei Sprechenden mit GER-Niveaus A1 bis B1 je sais pas in der Interaktion
ausschliefilich in einem epistemischen Sinne verwendet haben (z. B. um Nichtwis-
sen als Antwort auf eine Frage anzuzeigen). Die B2-Sprechende hingegen benutzte
je sais pas auch als Turnabgabesignal (Pekarek Doehler, 2018), eine interaktionsorga-
nisierende Funktion, die auch fiir L1-Sprechende des Franzdsischen nachgewiesen
wurde (vgl. Pekarek Doehler, 2016, 2019a). Dass die L2-Sprecherin je sais pas auch auf
einer eher interaktionalen Ebene verwendet, ist Nachweis ihrer zunehmenden »abili-
ty for joint action« im Franzosischen, also ihrer zunehmenden Interaktionskompetenz
(Pekarek Doehler, 2019b, S. 30).

Der vorliegende Beitrag untersucht Nichtwissensanzeigen im L2-Deutschen im
Hinblick auf den Erwerb von L2-Interaktionskompetenz. Untersuchungen zu ande-
ren Sprachen — z. B. Englisch (s. Beach & Metzger, 1997; Weatherall, 2011) und Fran-
zosisch (s. Pekarek Doehler, 2016, 2019a, 2022) sowie Tschechisch, Hebradisch, Man-
darin und Rumaénisch (s. Pekarek Doehler et al., 2021) — haben bisher nur die Ver-
wendung von Aquivalenten von ich weif§ nicht in der Interaktion nachgewiesen. Im
Deutschen gibt es aber zwei Konstruktionen, die in der Interaktion als Nichtwissens-
anzeigen eingesetzt werden: ich weiff nicht (IWN) und keine Ahnung (KA). Obwohl
diese zwei Konstruktionen eine Semantik des Nichtwissens teilen, deutet die bishe-
rige Forschung sowohl auf Uberlappungen als auch auf Unterschiede in deren inter-
aktionalen Funktionen hin (vgl. Bergmann, 2017). Es ist aber bisher nicht untersucht
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worden, wie L2-Sprechende des Deutschen mit solchen verwandten Konstruktionen
umgehen und welchen Einfluss diese funktionalen Uberlappungen und Unterschie-
de auf ihren Erwerb im L2-Deutschen haben.

Der vorliegende Beitrag bietet erste, vorlaufige Antworten auf diese Fragen. Im
Rahmen eines interaktionslinguistischen und longitudinalen Ansatzes wird unter-
sucht, wie eine L2-Sprecherin des Deutschen (Nina) die Nichtwissensanzeigen INN
und KA in ihren Alltagsgesprachen wahrend eines 12-monatigen Studienaufenthalts
in Deutschland verwendet und wie sich diese Verwendung im Laufe des Aufent-
halts &ndert (zum Ansatz der interaktionalen Linguistik s. Couper-Kuhlen & Selting,
2018; zur longitudinalen Erforschung sozialer Interaktion s. Deppermann & Peka-
rek Doehler, 2021; Wagner, Pekarek Doehler & Gonzalez-Martinez, 2018). Zunachst
wird der theoretische Rahmen des Begriffs der Interaktionskompetenz besprochen
(Abschnitt 2). In Abschnitt 3 wird die konversationsanalytische Forschung zu Nicht-
wissensanzeigen zundchst sprachiibergreifend (Abschnitt 3.1) und dann fiirs Deut-
sche (Abschnitt 3.2) zusammengefasst. Danach wird sowohl das Datenkorpus und
die Teilnehmerin (Abschnitt 4) als auch der methodische Ansatz (Abschnitt 5) vorge-
stellt. Die vorldufigen Analysen bilden Abschnitt 6. Es wird gezeigt, wie die Lernen-
de Nina am Anfang ihres Aufenthalts im Zielsprachenland Nichtwissensanzeigen
tiberwiegend retrospektiv einsetzt, z. B. um mit Nichtwissen auf eine Informations-
frage zu antworten (Abschnitt 6.1) oder um eine erfolglose Wortsuche abzuschlie-
Ben (Abschnitt 6.2). Im Laufe des Aufenthalts verwendet Nina Nichtwissensanzeigen
progressiv prospektiver, z. B. um eine ungenaue, aber ausreichende Losung zu einer
Wortsuche zu projizieren (Abschnitt 6.2) oder um eine Information von Mitinteragie-
renden zu erfragen (Abschnitt 6.3). In der abschlieffenden Diskussion wird bespro-
chen, inwiefern diese Anderungen in Ninas Verwendung dieser Anzeigen auf ihren
Erwerb von Interaktionskompetenz im L2-Deutschen hinweist und welchen Fragen
in weiteren Arbeiten nachgegangen wird.

2. Interaktionskompetenz: Theoretischer Rahmen

Seit dem social turn in der Zweitspracherwerbsforschung — einer Bewegung, die eine
Erganzung kognitivistischer Konzeptualisierungen des Zweitspracherwerbs durch
eine emische Perspektive fordert (s. Firth & Wagner, 1997) — hat die Konversations-
analyse methodologisch sowie theoretisch wesentlich zur Entwicklung des For-
schungsfelds beigetragen. Konversationsanalytische Studien haben beispielsweise
die Organisation der Interaktion im Sprachunterricht (z. B. Hellermann, 2008) und
das Sprachenlernen innerhalb (z. B. Fasel Lauzon & Pekarek Doehler, 2013) sowie
aufserhalb (z. B. Eskildsen, 2018; Eskildsen & Theoddrsdottir, 2017; Theoddrsddttir,
2018) des Kontexts von Sprachunterricht untersucht.
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Ein zentraler Beitrag der Konversationsanalyse fiir den Zweitspracherwerb (engl. con-
versation analysis for second language acquisition, auch CA-for-SLA; vgl. Seedhouse,
2004) ist die Untersuchung der Interaktionskompetenz (engl. interactional competence,
auch IC, vgl. He & Young, 1998; Young, 2000). Die Konversationsanalyse konzeptua-
lisiert IC als die Fahigkeit, »Methoden« (Garfinkel, 2020, S. 27, s. auch 1967, S. vii) ein-
zusetzen, um soziale Handlungen in der Interaktion wahrnehmbar auszufiihren (vgl.
Pekarek Doehler, 2018, 2019b). Konversationsanalytische Studien der letzten zwei
Jahrzehnte zu IC haben beschrieben, wie L2-Sprechende Methoden entwickeln, um
z. B. Erzahlungen fiir die Mitinteragierenden erkennbar zu eréffnen und dadurch ei-
ne effektivere Orientierung der Gesprachsteilnehmenden auf die Erzdhlaktivitat zu
gewdhrleisten (vgl. Pekarek Doehler & Berger, 2018); oder um effizienter das Rede-
recht zu erlangen, indem sie sich sowohl an sogenannten mdiglichen Ubergabepunkten
(engl. transition relevance places) als auch an der lokalen sequenziellen Organisation
orientieren (vgl. Cekaite, 2013).

Um soziale Handlungen ausfiihren zu konnen, miissen Sprechende —neben Wort-
schatz — auch grammatische Strukturen entwickeln, die es ihnen ermdoglichen, die
entsprechenden Handlungen fiir Gespréachsteilnehmende erkennbar zu machen. So
fanden Pekarek Doehler und Berger (2019) in ihrer Studie zu Wortsuchen von L2-
Franzosischsprechenden heraus, dass Sprechende die Konstruktion comment on dit
»wie sagt man« nicht mehr im wortlichen Sinne verwenden — um Unterstiitzung bei
der Wortsuche einzufordern —, sondern als ein Mittel, um das Rederecht zu behalten
und so zu markieren, dass es sich um eine private kognitive Suche der Sprechenden
handelt (s. auch Pekarek Doehler & Skogmyr Marian, 2022). Das heifst, comment on
dit wird zu einer Ressource fiir die Koordination des Sprecherwechsels und damit
fiir die Interaktionsorganisation (Pekarek Doehler, 2018; Pekarek Doehler & Berger,
2019; Pekarek Doehler & Skogmyr Marian, 2022). Die Fokussierung auf die sprachli-
che Form in der L2-Interaktion und auf die IC-Entwicklung fithrte zur Konzeptuali-
sierung einer Grammatik fiir die Interaktion, d. h. eines »functional use of language pat-
terns for carrying out actions (e.g., requesting, accounting, promising, reporting) and
accomplishing interaction-organizational purposes, such as managing floor-holding
and speaker transition (...) or alerting coparticipants to incipient next actions« (Peka-
rek Doehler & Eskildsen, 2022, S. 5).

Die vorliegende longitudinale Analyse tragt zu unserem Verstandnis der Gram-
matik fiir die Interaktion und der IC bei mit einer Untersuchung des Erwerbs von zwei
Gruppen von sprachlichen Ressourcen mit einer gemeinsamen Semantik in der L2
Deutsch: Varianten von IWN und KA. Die Analyse zeigt, wie Ninas Nichtwissensan-
zeigen im Laufe der Zeit sich entwickeln, von Ressourcen, die iiberwiegend retrospek-
tiv funktionieren — d. h. sie beziehen sich und reagieren auf vergangene Rede — zu
solchen, die auch prospektiv funktionieren — d. h. sie projizieren oder erzeugen sogar
Redebeitrage von Mitinteragierenden. Bevor diese longitudinale Analyse prasentiert
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wird, wird im folgenden Abschnitt 3 die vorliegende konversationsanalytische und
interaktionslinguistische Forschung zu Nichtwissensanzeigen in der Interaktion zu-
sammengefasst, und zwar mit besonderem Fokus auf die Ergebnisse zu den interak-
tionsfunktionalen Verwendungen dieser Anzeigen in anderen Sprachen (Abschnitt
3.1) und im Deutschen (Abschnitt 3.2).

3. Nichtwissensanzeigen in der Interaktion

3.1 Nichtwissensanzeigen in anderen Sprachen

Ihrer Semantik folgend fungieren Konstruktionen wie IWN und KA als Anzeige des
Wissenszustands des*der Sprechenden: Mit diesen Konstrukten behaupten Interagie-
rende, keinerlei kognitiven Zugang zu einer Information zu haben oder je gehabt zu
haben (Beach & Metzger, 1997). Dies lédsst sich von anderen kognitiven Zustanden
unterscheiden, so z. B. von dem Zustand des Nichtverstehens (bei welchem eine In-
formation erhalten wurde, aber nicht kognitiv verarbeitet werden kann, vgl. Golato
& Betz, 2008) und dem des Vergessens (wo bei einer Information, die zuvor verfiig-
bar war, der Zugang aber gegenwartig temporar unterbrochen wurde, vgl. Betz &
Golato, 2008; Koivisto, 2013). Nichtwissensanzeigen gelten insofern als Behauptun-
gen (engl. claims, vgl. Beach & Metzger, 1997) des Nichtwissens, als ihr Vorbringen
»may have little or nothing to do with not knowing« (Beach & Metzger, 1997, S. 563).

Die Forschung zu Nichtwissensanzeigen in mehreren Sprachen hat bereits nach-
gewiesen, wie Interagierende Nichtwissensanzeigen fiir interaktionale Zwecke ein-
setzen (vgl. zum Englischen Beach & Metzger, 1997; Weatherall, 2011; zum Franzo-
sischen Pekarek Doehler, 2016, 2019a, 2022; Pekarek Doehler et al., 2021; zum Deut-
schen Bergmann, 2017; Helmer et al., 2016; Helmer & Deppermann, 2017). Bei diesen
Verwendungen kann die Semantik des Nichtwissens mehr oder weniger im Vorder-
grund stehen. Z. B. treten Nichtwissensanzeigen regelmaflig als epistemic hedges auf,
die Unsicherheit (vgl. Beach & Metzger, 1997; Weatherall, 2011) bzw. Ungenauigkeit
(vgl. Bergmann, 2017) bzgl. einer kommenden Information, Meinung oder Bewer-
tung signalisieren; in diesen Kontexten deuten Interagierende mit Nichtwissensan-
zeigen auf ein fehlendes Wissen hin. Interagierende verwenden Nichtwissensanzei-
gen ebenso, um Antworten auf Beitrdge von Mitinteragierenden zu umgehen oder
zu verschieben. Z. B. setzen Interagierende nach Einladungen oder Bitten Nichtwis-
sensanzeigen ein, um eine Annahme oder Ablehnung auf einen spateren Zeitpunkt
zu verschieben, aber das Thema noch offen zu halten; in diesem Kontext wird mit
diesen Anzeigen behauptet, mehr Information sei notig, bevor der*die antwortende
Interagierende eine Entscheidung treffen kann (Beach & Metzger, 1997).

In anderen Verwendungen von Nichtwissensanzeigen steht die Semantik des
Nichtwissens aber im Hintergrund. Wenn z. B. Interagierende keine Reaktion von
Mitinteragierenden auf einen Redebeitrag erhalten, dufSern sie im Franzosischen (Pe-
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karek Doehler, 2016, 2019a) und im Deutschen (Bergmann, 2017) eine Nichtwissens-
anzeige als Turnabgabesignal, d. h. als Mittel, um den Redebeitrag erneut abzuschlie-
fien und damit entweder erneut eine Reaktion darauf einzufordern oder das Thema
zu beenden. Und wenn sie auf Fragen (und andere sequenzinitiierende Handlun-
gen) antworten, verwenden Interagierende sprachiibergreifend Nichtwissensanzei-
gen als erstes Element, um zu signalisieren, dass die Antwort dispraferiert sein wird;
in diesem Kontext fungieren Nichtwissensanzeigen nicht als Begriindung dafiir, wes-
wegen ein*e Interagierende*r nicht antworten kann (z. B. weil ihm*ihr die Antwort
nicht bewusst ist), sondern als Signal dafiir, dass die Antwort nicht den durch die Fra-
ge bzw. sequenzinitiierende Handlung implizierten Erwartungen entsprechen wird
(vgl. Helmer & Deppermann, 2017; Pekarek Doehler et al., 2021). Da Nichtwissensan-
zeigen wie je sais pas, INN und KA auch solche interaktionellen Funktionen erfiillen,
in denen die urspriingliche Semantik des Nichtwissens deutlich weniger erkennbar
ist, wird von einer Grammatikalisierung dieser Anzeigen zu Diskursmarkern gespro-
chen (vgl. Bergmann, 2017; Helmer & Deppermann, 2017; Pekarek Doehler, 2022; Pe-
karek Doehler et al., 2021).

3.2 Nichtwissensanzeigen in deutscher Interaktion: (ich) wei8 nicht und keine
Ahnung

In anderen Sprachen scheinen Ubersetzungen von ich weiff nicht (z. B. engl. I don’t
know, vgl. Beach & Metzger, 1997; Weatherall, 2011; oder franz. je sais pas, vgl. Pekarek
Doehler, 2016, 2019a, 2022; zu anderen Sprachen s. Pekarek Doehler et al., 2021) die
Hauptressource fiir Nichtwissensanzeigen in der Interaktion zu sein. Die Forschung
zu deutschsprachiger Interaktion hat aber nachgewiesen, dass es im Deutschen zwei
sprachliche Ressourcen fiir Nichtwissensanzeigen gibt: (ich) weif nicht* und keine Ah-
nung (Bergmann, 2017; s. auch Helmer & Deppermann, 2017). In ihrer vergleichen-
den Studie zu weifs nicht (ohne ich-Pronomen) und keine Ahnung aufierhalb von Frage-
Antwort-Sequenzen weist Bergmann (2017) sowohl funktionale Uberlappungen als
auch Unterschiede bei diesen zwei Konstruktionen nach.

Bergmann (2017) analysiert qualitativ diese Konstruktionen in Bezug auf ihre Po-
sition relativ zu dem Element, auf das sie sich beziehen: Vorangestellte Vorkommen
der Konstruktionen stehen vor dem Bezugselement, nachgestellte Vorkommen nach
dem Bezugselement. Funktionale Uberlappungen zwischen weif nicht und keine Ah-
nung gibt es ausschliefslich in vorangestellten Positionen: In dieser Position konnen
sowohl weiff nicht als auch keine Ahnung 1) ein kommendes Element (z. B. eine Di-
stanzangabe in Metern) als ungenau bzw. unsicher markieren oder 2) »veranschau-
lichende Belege aus dem eigenen Erfahrungs- und Wissensbereich« einleiten, die
die eigene Position verdeutlichen (Bergmann, 2017, S. 167). Als Unsicherheitsmarker

1 Also mit und ohne ich-Pronomen.
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fungieren die Konstruktionen {iberwiegend epistemisch; hier steht die Semantik des
Nichtwissens eher im Vordergrund (Bergmann, 2017). Als Vorlaufelemente zu ver-
anschaulichenden Belegen problematisieren sie hingegen »die Angemessenheit bzw.
Niitzlichkeit der nachfolgenden Veranschaulichung zur Verdeutlichung der eigenen
Position« (Bergmann, 2017, S. 169); sie fungieren also hier eher auf einer pragmati-
schen statt auf einer epistemischen Ebene (Bergmann, 2017).

Interaktionsfunktionale Unterschiede bei diesen zwei Konstruktionen weist Berg-
mann (2017) sowohl in vorangestellter als auch nachgestellter Position nach. In voran-
gestellter Position leitet nur weif nicht Redebeitrage ein, in denen der*die Sprechende
sich positioniert, etwas Heikles produziert oder eine disaffiliative> Bewertung auflert;
in diesem Kontext dient weif§ nicht als Verzogerungssignal, welches den kommenden
Beitrag abschwécht (Bergmann, 2017). Nur keine Ahnung tritt in nachgestellter Posi-
tion auf (Bergmann, 2017). Wie in vorangestellter Position kann nachgestelltes keine
Ahnung das Bezugselement als unsicher markieren; in nachgestellter Position kann
keine Ahnung aber auch als Turnabgabesignal, also als »letztes< Mittel zur Turnab-
gabe« (Bergmann, 2017, S. 176), fungieren.3 Bergmanns (2017) Analysen deuten also
darauf hin, dass diese Konstruktionen sich in ihrer Orientierung unterscheiden: Weif§
nicht ist iberwiegend prospektiv orientiert, indem es mehr Rede projiziert; und keine
Ahnung ist iiberwiegend retrospektiv bzw. beidseitig orientiert, indem es sich {iber-
wiegend auf vergangene Rede bezieht (Bergmann, 2017).

Wie bereits erwahnt hat die Forschung zu Nichtwissensanzeigen in anderen Spra-
chen nur fiir Aquivalente von ich weif§ nicht interaktionelle Funktionen nachgewiesen
(vgl. Beach & Metzger, 1997; Pekarek Doehler, 2016, 2019a, 2022; Pekarek Doehler et
al., 2021; Weatherall, 2011); zu systematischen Verwendungen von Aquivalenten von
keine Ahnung in anderen Sprachen gibt es bisher keinen Beleg. Diese Unterschiede
in dem gut erkundeten Forschungsbereich der Nichtwissensanzeigen deuten darauf
hin, dass das Deutsche eine Arbeitsteilung zwischen zwei semantisch verwandten
Strukturen — IWN und KA - aufweist, die bisher fiir keine andere Sprache nachge-
wiesen wurde und die es dementsprechend evtl. nicht in (allen) anderen Sprachen
tatsachlich gibt. Fiir L2-Sprechende des Deutschen scheint der Erwerb der Nicht-
wissensanzeigen IWN und KA eine besondere Herausforderung zu sein. Obwohl
die zwei Konstruktionen eine Semantik teilen und in vielen interaktionellen Kon-
texten funktional austauschbar sind, gibt es auch deutliche Unterschiede in deren
Gebrauchsprofil (vgl. Bergmann, 2017). In den vorliegenden Analysen wird mit Hin-

2 Affiliation beschreibt die affektive Ebene der Interaktion (vgl. Steensig 2012: 1). Ein disaffiliativer Redebei-
trag ist einer, der der Haltung bzw. Meinung des*der Mitinteragierenden widerspricht, keine Empathie
zeigt und/oder auf der Handlungsebene dispréferiert ist (vgl. Steensig 2012: 1).

3 Bergmann (2017) deutet aber darauf hin, dass weiff nicht in Frage-Antwort-Sequenzen auch als Turnab-
gabesignal fungieren kann; diese Sequenzen behandelt sie aber auf Grund des Fokus’ ihres Beitrags nicht
im Detail.
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sicht auf diese Uberlappungen und Unterschiede den folgenden Forschungsfragen
nachgegangen:

1. Wie verwendet Nina Nichtwissensanzeigen wahrend ihres Aufenthalts? Wel-
che Funktionen erfiillen sie in Ninas Alltagsinteraktionen?

2. Wie andert sich Ninas Verwendung von Nichtwissensanzeigen im Laufe des
Aufenthalts?

3. Kann eine Arbeitsteilung fiir Ninas Verwendung von unterschiedlichen Nicht-
wissensanzeigen nachgewiesen werden?

4. Teilnehmerin und Kollektion

Die Fokusteilnehmerin dieser Studie ist Nina4, eine Studentin der Germanistik einer
kanadischen Universitat. Das Datenkorpus besteht aus g Stunden aufgezeichneter
Alltagsgesprache zwischen Nina und ihren Freund*innen und Bekannten in unter-
schiedlichen Kontexten (im Studierendenwohnheim, in der Universitdtsmensa, im
Café) und wurde von Nina wéhrend eines 12-monatigen Aufenthalts an einer deut-
schen Universitét selbst aufgenommen.> Die Datenerhebung begann in Ninas zwei-
tem Aufenthaltsmonat. Vor dem Aufenthalt hatte Nina Deutschkurse bis zum GER-
Niveau B1 absolviert. Dieser Aufenthalt war nicht Ninas erster in Deutschland; im
Jahr davor hatte Nina einen 5-wochigen Intensivdeutschkurs in einer anderen deut-
schen Stadt besucht. Nina kommt aus einem Gebiet Kanadas, in dem hauptsachlich
Englisch gesprochen wird; in ihrem Alltag und in ihrem Studium verwendet sie dem-
entsprechend iiberwiegend Englisch. Nina hatte aber in der Schule neben dem eng-
lischsprachigen auch Franzosischunterricht; da viele der aufgezeichneten Gesprache
mit Anna (einer L1-Sprecherin des Franzdsischen) stattfinden, verwendet Nina im
Datenkorpus einzelne franzosische Begriffe. Nina kommt auch aus einer mehrspra-
chigen Familie, in der Portugiesisch und Spanisch gesprochen werden; sie verwendet
auch an einzelnen Stellen im Datenkorpus Spanisch. Es sind sowohl L1- als auch La-
Sprechende des Deutschen unter Ninas Gesprachspartner*innen. Die Gesprache im
Korpus finden aber iiberwiegend auf Deutsch statt.

Die Analysen basieren auf einer Kollektion von 67 Nichtwissensanzeigen. In die
Kollektion aufgenommen wurden alle Fille, in denen Nina eine Konstruktion mit
einer Semantik des Nichtwissens benutzt. Diese waren tiberwiegend Varianten von
IWN (inkl. weiff ich nicht, ich wusste nicht und wusste ich nicht) und keine Ahnung (inkl
ich habe keine Ahnung). Der INN-Kollektion wurden auch die zwei Falle mit kennen

4 Dieser und samtliche Teilnehmendennamen in den Transkripten und Analysen stellen Pseudonyme
dar.

5 Die Ethikzulassung fiir diese Studie wurde vom Office of Research Ethics der University of Waterloo (Kana-
da) erteilt. Das Korpus befindet sich auf den Servern der University of Waterloo und ist fiir Mitglieder des
Forschungsprojektes Intercultural Encounters der University of Waterloo zugénglich.
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(kenn ich nicht und ich kenne er nicht [sic!]) im Korpus auf Grund der syntaktischen
Ahnlichkeit zugeteilt; aus demselben Grund wurden die zwei Falle von kein Idee (oh-
ne Genusmarkierung auf kein) im Korpus der KA-Kollektion zugeteilt. Im Laufe des
Aufenthalts verwendet Nina auch haufiger in ihrem deutschen Redefluss die eng-
lische Konstruktion I don’t know; diese wurden auf Grund ihrer Semantik auch in
die Gesamtkollektion aufgenommen, werden aber in dieser Arbeit nicht weiter be-
handelt. Einen Uberblick iiber die Kollektion von Ninas Nichtwissensanzeigen im
Korpus gibt Tabelle 1.

Zu erkennen ist, dass Nina Nichtwissen {iberwiegend mit Varianten von IWN an-
zeigt; 44 aus 67 der Nichtwissensanzeigen in der Gesamtkollektion sind Varianten
von IWN. Ihre Verwendung on KA variiert deutlich mehr im Korpus: in den Mo-
naten 5 bis 8 findet sich kein einziger Fall von KA von Nina im Korpus. Ebenfalls
deutlich wird die steigende Haufigkeit der Verwendung von Nichtwissensanzeigen
insgesamt, von 6,02/Stunde zu 14,12/Stunde. Weitere Analysen werden untersuchen,
ob diese Zunahme an Verwendung auch auf eine Zunahme von Funktionen hindeu-
tet, welche in vorheriger Forschung zum Erwerb von IC bzw. Grammatik-fiir-die-
Interaktion nachgewiesen wurde (vgl. Skogmyr Marian, 2023).

5. Analytischer Ansatz: Interaktionale Linguistik und Langzeitstudien zu
Interaktion

Die Daten werden im Rahmen des interaktionallinguistischen Ansatzes analysiert
(vgl. Couper-Kuhlen & Selting, 2018). Die interaktionale Linguistik (IL) ist, wie die
Konversationsanalyse, ein empirisches und emisches Verfahren welches die Interak-
tion als das natiirliche Anwendungsgebiet von Sprache betrachtet. In der IL werden
Aufnahmen und Transkripte natiirlicher Interaktion kleinschrittig analysiert, um zu
untersuchen, wie Interagierende Sprache, inkl. sprachlicher Konstruktionen und Res-
sourcen, einsetzen und wie die Interaktion Sprache prégt (vgl. Couper-Kuhlen & Sel-
ting, 2018).

Diese Langsschnittstudie wurde ebenso nach den Prinzipien der longitudinalen
Konversationsanalyse konzipiert (s. Deppermann & Pekarek Doehler, 2021; Wagner,
Pekarek Doehler & Gonzalez-Martinez, 2018). Zentral zur longitudinalen Untersu-
chung der Interaktion ist die Vergleichbarkeit, also die Sicherstellung, dass Félle
des untersuchten Phdnomens an zwei Zeitpunkten Exemplare des gleichen Phéano-
mens sind. Gleichzeitig muss aber nachgewiesen werden, dass das Phanomen sich
zwischen den zwei Zeitpunkten gedndert hat (vgl. Koschmann, 2013, zur same-but-
different analysis). Die Vergleichbarkeit wurde in dieser Studie in mehrfacher Hinsicht
gewahrleistet. Erstens handelt es sich bei allen Gesprachen dieses Korpus’ um densel-
ben Gesprachstyp, namlich um Alltagsgespréache. Zweitens ist die Beziehung Ninas
zu allen Mitinteragierenden dhnlichen Charakters; es handelt sich um Freund*innen
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Monate 2 bis
4

Monate 5 bis
8

Monate 11
und 12

Gesamt

Aufnahmeldnge

5,65 Stunden

2,24 Stunden

1,13 Stunden

9,02 Stunden

(Stunden)

Félle vonich 24 13 7(6,18/Stunde) 44

weiB nicht (4,25/Stunde) (5,82/Stunde) (4,88/Stunde)
(Falle/Stunde)

Félle von keine 9 o] 4(3,53/Stunde) 13

Ahnung (1,59/Stunde) (0,00/Stunde) (1,44/Stunde)
(Falle/Stunde)

Félle von I don’t 1(0,18/Stunde) 4 (1,79/Stunde)  5(4,41/Stunde) 10

know (1,11/Stunde)
(Falle/Stunde)

Félle insgesamt 34 17 16 67
(Falle/Stunde) (6,02/Stunde) (7,60/Stunde) (14,12/Stunde) (7,43/Stunde)

Tab. 1: Anzahl und Héufigkeit von Ninas Nichtwissensanzeigen nach Form und Zeitpunkt
wihrend ihres Aufenthalts®

und Bekannte von Nina, die alle Universitatsstudierende und alle dhnlich alt wie Ni-
na sind. Und schliefllich wurden Ressourcen zur Analyse ausgewahlt, die nicht nur
eine geteilte Semantik des Nichtwissens aufweisen, sondern auch empirisch nachge-
wiesene interaktionsfunktionale Ahnlichkeiten (vgl. Abschnitt 2).

6. Analysen

Die folgenden vorldufigen Analysen zeigen, wie Ninas Nichtwissensanzeigen im
Laufe ihres Aufenthalts sich von Ressourcen, die {iberwiegend retrospektiv fungie-
ren — d. h. sie bearbeiten etwas in vergangener Rede —, zu solchen entwickeln, die
auch prospektive Funktionen ausiiben — indem sie z. B. signalisieren, wie Mitinter-
agierende Ninas kommende Rede zu interpretieren haben, oder indem sie Mitinter-
agierende dazu mobilisieren, bestimmte Handlungen zu produzieren. In diesem Ab-
schnitt wird diese Entwicklung durch Analysen zu drei Kontexten von Ninas Nicht-
wissensanzeigen dargelegt: Zuerst wird gezeigt, wie Nina am Beginn des Aufent-
halts Nichtwissensanzeigen einsetzt, um Nichtwissen bekundende Antworten auf
Informationsfragen zu produzieren (Abschnitt 6.1). Darauffolgend werden Ninas
Verwendung von Nichtwissensanzeigen am Beginn und am Ende des Aufenthalts
verglichen (Abschnitt 6.2); dabei wird gezeigt, wie Nina am Beginn des Aufenthalts

6 In Monat 6 hat Nina kein Gespréch aufgezeichnet, vermutlich weil in diesem Monat die Semesterferien
stattfanden und viele von Ninas Freund*innen und Bekannten nicht mehr in der Stadt waren.

Die Datenerhebung fand zwischen September 2019 und Juli 2020 statt, also wahrend der ersten Monate
der Coronapandemie. Die Liicke zwischen den Monaten 8 und 11 (Mérz und Juni 2020) entstand wegen
der ersten Lockdowns zur Bekdmpfung von COVID-19, bei denen Nina vermutlich weniger Kontakt mit
ihren Freud*innen und Bekannten gehabt haben diirfte. Nina verliefs Deutschland aber erst im Juli 2020.
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Nichtwissensanzeigen benutzt, um erfolglose Wortsuchen ohne Losung abzuschlie-
en, wobei sie in den letzten Monaten des Aufenthalts Nichtwissensanzeigen am
Start von Wortsuchen produziert, um zu projizieren, dass sie eine ungenaue, aber
ausreichende Losung duflern wird, und dass es keine weitere Suche nach einer ge-
nauen Losung geben wird. Die letzten Analysen sind einem Kontext gewidmet, in
dem Nina erst im vierten Monat des Aufenthalts den Einsatz von Nichtwissensanzei-
gen erwirbt: die Erfragung von Informationen (Abschnitt 6.3). Da es sich um vorlaufi-
ge Analysen handelt, werden hier keine quantitativen Daten {iber die im vorherigen
Abschnitt 4 hinaus systematisch gezeigt; diese werden in zukiinftigen Arbeiten be-
handelt.

6.1 Antworten auf Informationsfragen mit Nichtwissensanzeigen

Zu Beginn ihres Aufenthalts verwendet Nina bereits Nichtwissensanzeigen in einer
kanonischen Funktion, die auch fiir Nichtwissensanzeigen in zahlreichen anderen
Sprachen nachgewiesen wurde: die Behauptung von Nichtwissen als Antwort auf
eine Informationsfrage (vgl. Beach & Metzger, 1997; Pekarek Doehler, 2016). Diese
Verwendung ist im Beispiel 1 aus Ninas zweitem Aufenthaltsmonat erkennbar. Hier
erzdhlt Nina (NIN) ihren Mitinteragierenden Anna (ANN) und Karla (KAR) — die
auch L2-Sprecherinnen des Deutschen sind — von dem Film Warm Bodies, in dem sich
ein Zombie und eine normale Frau ineinander verlieben (siehe Zeilen 1—3). In Zeile
8 fragt Anna Nina, ob Warm Bodies auf der Streaming-Plattform Amazon Prime Video
zu sehen ist.

Beispiel 1: NIN_2019.09.03_12:36-12:49 zombie’

01 NIN: =ein\ ein ZOMbie,

02 mit ein ah=

03 KAR: =<<gedampft>o::h.>=

04 NIN: =ein: (0.4) norMAle(r) frau?
05 [also]

06 ANN: [o:h ]

07 KAR: <<h> oh>

08 ANN: i[s es] (a/o)n amazon prime?
09  KAR: [heHA]

10 (0.7)

11 NIN: ich WEIB nIcht.=

12 =viel LEICHT—

13 <<all> aber es> ist ein: ein SCHOnes film;

7 Alle Transkripte wurden nach den Konventionen des Gesprachsanalytischen Systems 2 (GAT-2; Selting
et al., 2009) fiir Basistranskripte erstellt, wobei zusitzlich einzelne Konventionen fiir Feintranskripte hin-
zugenommen wurden, um Merkmale der Sprechgeschwindigkeit und der Lautstiarke miteinzubeziehen.
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14 ANN: WO has du es gesehen.

Annas Frage in Zeile 8 ist eine Entscheidungsfrage (engl. yes/no-interrogative; Ray-
mond, 2003), die eine Ja- oder Nein-Antwort relevant macht. Nina liefert jedoch kei-
ne der beiden Antwortmoglichkeiten; nach einem Schweigen (Zeile 10) antwortet
sie mit ich WEI nlcht, gefolgt von vielLEICHT (in Zeile 11). Nina unternimmt kei-
nen Versuch, nach der Antwort zu suchen. Stattdessen fahrt sie ohne Pause mit einer
positiven Bewertung des Films fort (Zeile 13). Mit IWN zeigt Nina an, nicht das no-
tige Wissen zu haben, um die von Anna erfragten Informationen zu liefern. Nina
verwendet in den ersten Monaten ihres Aufenthalts Nichtwissensanzeigen oft, um
mit Nichtwissen auf eine Informationsfrage zu antworten: g der 34 Félle aus den
Monaten 2 bis 4 (vgl. Tabelle 1) werden in diesem Kontext eingesetzt. Hier zeigt Ni-
na auch tiberwiegend Varianten von IWN: In nur einem Fall verwendet Nina KA
(im klausalen Format ich habe keine Ahnung). Interessanteweise ist dieser Gebrauch
im Korpus nur in der ersten Hilfte von Ninas Aufenthalt zu finden; es gibt keine
weiteren Nichtwissensanzeigen nach Informationsfragen im Korpus ab dem siebten
Monat. Da Nina vermutlich weitere Informationsfragen gestellt bekam, worauf sie
die Antwort nicht wusste, ist es unwahrscheinlich, dass Nina Nichtwissensanzeigen
nicht mehr in diesem Kontext einsetzt; es ist vielmehr zu vermuten, dass Nina in den
aufgezeichneten Daten keine Fragen bekam, auf die sie wegen Wissensmangel nicht
antworten konnte.

6.2 Anzeigen von Nichtwissen bei Wortsuchen: Vom Abschlussmarker zum
Abschlussprojektor

Bereits am Anfang ihres Aufenthalts dufSert Nina Nichtwissensanzeigen in Wort-
suchen. Interagierende initiieren Wortsuchen (engl. word searches), wenn ihnen die
néchste sprachliche Einheit (z. B. Wort, Phrase, Satz) fehlt und sie nach dieser Einheit
>suchen« miissen (vgl. Schegloff, Jefferson & Sacks, 1977). Interagierende konnen die-
se Suchen allein erledigen, es konnen aber Mitinteragierende (sowohl auf Anfrage als
auch auf Eigeninitiative) einbezogen werden (Egbert, 2009; Schegloff et al., 1977). Es
handelt sich bei Wortsuchen also um eine Art Reparatur, die von dem*der suchenden
Interagierenden selbst initiiert wird (also eine selbstinitiierte Reparatur), die aber so-
wohl von diesem*dieser Interagierenden (eine Selbstreparatur) als auch einem®einer
Mitinteragierenden (eine Fremdreparatur) durchgefiihrt werden kann (Egbert, 2009;
Schegloff et al., 1977).

Wortsuchsequenzen bestehen aus drei Komponenten: 1) einer Initiierung der Su-
che, 2) dem Suchprozess und 3) dem Ende bzw. der Lésung der Suche (vgl. Betz,
2008, S. 99). Nehmen wir das untere Beispiel von der Interagierenden RAC (ebenso
eine L2-Sprecherin des Deutschen), die iiber ihre Freundschaften in ihrem deutschen
Studierendenwohnheim spricht:
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Beispiel 2: RAC_2019.08.13_00:10:38-00:10:39 Deutschlandleute

02 RAC: alle die: (.) DEUTSCHlandleute sind hier,

Eine Wortsuchinitiierung ist der Moment, in dem ein Problem der Produktion der
néchsten Einheit erkennbar wird. Im obigen Beispiel deutet die Dehnung des be-
stimmten Artikels die (welche durch den Doppelpunkt gekennzeichnet wird) und
die Mikropause auf ein solches Problem hin; auch typisch fiir Wortsuchinitiierungen
sind Verzogerungsmarker, wie etwa das deutsche ik (vgl. Egbert, 2009) oder das eng-
lische uh (vgl. Schegloff et al., 1977). Der Suchprozess beschreibt die kognitive Arbeit,
die fehlende Einheit wieder zu >finden«. Dieser kann markiert erfolgen, z. B. indem
die gesuchte Einheit sprachlich beschrieben bzw. korperlich verbildlicht wird (vgl.
Streeck, 1995) oder der*die Suchende die kognitive Arbeit mimisch ausdriickt (z. B.
mit einem thinking face, vgl. Goodwin & Goodwin, 1986). In Beispiel 2 ist der Such-
prozess (sprachlich) unmarkiert: RAC spricht nicht (z. B. wiederholt sie nicht die, sie
beschreibt nicht, wonach sie sucht, sie macht keine Metakommentare tiber den Such-
prozess).8 Das Ende des Suchprozesses ist in Beispiel 2 nicht erkennbar; Rachel pro-
duziert die Losung DEUTSCHlandleute und fahrt mit ihrem Turn fort.

RAC ist bei ihrer Wortsuche in Beispiel 2 erfolgreich; dass die Losung unmarkiert
bleibt und RAC mit ihrem Turn fortfahrt, deutet darauf hin, dass DEUTSCHIlandleu-
te die Einheit ist, nach der RAC suchte. Es wird aber nicht bei jeder Wortsuche die
gesuchte bzw. eine ausreichende Losung gefunden. In solchen Fallen setzt unsere Fo-
kussprecherin Nina Nichtwissensanzeigen ein, um Wortsuchen abzuschlieffen und
zu der Hauptsequenz zuriickzukehren bzw. mit ihr fortzusetzen. Wie Nina Nicht-
wissensanzeigen aber einsetzt, um solche Wortsuchen abzuschliefien, dndert sich im
Laufe ihres Aufenthalts. In den ersten vier Aufenthaltsmonaten treten Nichtwissens-
anzeigen in von Nina initiierten kollaborativen Wortsuchen auf, also Wortsuchen, in
denen mehrere Interagierende sich an der Losungsfindung beteiligen. In diesen Wort-
suchen dufiert Nina nach einem oder mehreren fehlgeschlagenen Losungsversuchen
eine Nichtwissensanzeige, um die Wortsuche ohne passende Losung abzuschliefien.

So verwendet Nina IWN in dem folgenden Beispiel 3, der aus einem Gesprach
zwischen Nina (NIN) und Susa (SUS), einer L1-Sprecherin des Deutschen, die im
selben Studierendenwohnheim wohnt, stammt. Vor dem Ausschnitt erzahlt Susa von
einem Familienurlaub nach Disneyland in Paris aus ihrer frithen Kindheit. Dazu fragt
Nina, ob Susa seit diesem Urlaub wieder in Paris war. Diese Frage beantwortet Susa
verneinend, erklart aber dazu, dass sie 6fters in Frankreich und vor allem im Elsass
ist; diese Antwort fiihrt sie in Zeile o1 fort. Fokus der Analyse ist Ninas ich weif nich
in Zeile 21.

8 Da keine Videoaufnahme des Gesprichs vorhanden ist, ist es unmdglich zu erkennen, ob RAC den
Prozess korperlich markiert.
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Beispiel 3: NIN_2019.09.18_22:01-22:44 nicht nur die deutsche Bahn

01
02
03
04
05
06
07
08
09
10
11
12
13
14
15
16
17
18
19
20
21
22
23
24
25
26
27
28

SUS::

SUS:
NIN:
SUS :

NIN:

SUS:

SUS:
NIN:
SUS:
NIN:

SUS:
((NIN fragt
Paris hat))

°h abe:r a:h (2.0) nach paRIS? (1.0)
<<all> eientlich NICH so.=

=eher> nach STRASSburg mal.

wei:l\

straBburg liegt noch VOR paris dann,
ja;

is dann einfach KURzer—

<<p> Jjla:,>]

[aber] theoREtisch,=kann man’s (.) ECHT mal machen.=
=aber es is KOStet auch schon VIEL.=
=also °h

ja weil es is nich nur DEUTsche bahn—=
=es 1s AUCH [ahm]
[ja.l
was. err\ ess ssee EFF? ((=RSCF))
[ (der (unverstandlich)) ]
[ ja ich glaub— ]
<<pp> ja>
<<p> irgendwie so (was)>
°h french\ french raill\=mm
<<all> ich weiB nich—>
°hh ahm: (0.6) C:0:0L.

UND\ okay.

(0.3)

°h ((schmatzt)) Ering\ errinGIERST du:: (.) von:
no. (.)

eri\ <<len> eriNIENS (.) eriNIERST [du>]

[ er]Innerst?

SUS, ob sie eine Erinnerung aus dem Familienurlaub in

In Zeilen o4 bis o7 begriindet Susa, weswegen sie eher StraSburg (eine bekannte Stadt

im Elsass) als Paris besucht: Strafiburg liegt naher als Paris. In Zeile og vertritt Susa

erst einmal die Meinung, dass Paris zu besuchen durchaus moglich sei. Direkt im An-

schluss allerdings nennt Susa die hohen Kosten als ein Argument gegen eine Reise

nach Paris (Zeile 10). In Zeile 12 stimmt Nina zunéchst mit ja Susas Argument zu. Mit

weil beginnt Nina anschlieffend einen Grund fiir die hohen Kosten zu formulieren,

namlich dass man nich nur DEUTsche bahn fahrt, um nach Paris zu kommen. Das

nich nur in Zeile 12 impliziert bereits, dass (mindestens) ein anderes (Eisenbahn-)

Unternehmen an einer Fahrt nach Paris beteiligt ware. In Zeile 13 projiziert Nina

mit es ist AUCH den Namen des anderen Unternehmens. Diesen Namen dufSert Ni-

na aber nicht nach AUCH in Zeile 13, sondern stattdessen den Verzogerungsmarker
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ahm, womit Nina ein Problem anzeigt, diesen Namen zu dufsern; sie initiiert also eine
Wortsuche.

Im Vergleich mit RACs einfacher Wortsuche in Beispiel 2 wird Ninas Wortsuche
in diesem Beispiel 3 komplex. Erstens markiert Nina hier mit was in Zeile 15 den
Suchprozess. Daran anschliefSend produziert sie RSCF als mogliche Losung. Dies ist
eine mogliche Losung, denn Nina dufSert sie mit steigender Intonation, womit sie Su-
sa um eine Bestdtigung der Richtigkeit der Losung bittet (vgl. Koshik & Seo, 2012).
Eine Bestatigung liefert Susa in ihrem folgenden Turn mit ja (Zeile 17). Susa zeigt
aber dann in Zeile 17 mit ich glaub Unsicherheit an; mit irgendwie so (was) in Zeile 19
deutet sie darauf hin, dass Ninas Losung dem gesuchten Eisenbahngesellschaftsna-
men zwar dhnelt, aber dass der genaue Name ein anderer sei. Nina setzt mit dem
Suchprozess in Zeile 20 fort, indem sie in der L1 Englisch die Nationalitédt der Eisen-
bahngesellschaft nennt (french rail); damit zeigt Nina an, wonach sie eigentlich sucht:
den Namen bzw. die Abkiirzung der franzdsischen Eisenbahngesellschaft, SNCF (fr.
Société nationaux des chemins de fer francais). Diese Abkiirzung wird aber in diesem Ge-
spréch nie genannt; Nina produziert nach dieser AuSerung auf Englisch ein schnelles
ich weif§ nich in Zeile 21, womit sie die Wortsuchsequenz abschlieft. In ihrer folgen-
den Rede kehrt Nina zum fritheren Thema zuriick: In Zeile 22, nach einem Einatmen,
ahm, und einer Pause sagt Nina COOL, bevor sie Susa dazu fragt, ob sie noch eine
Erinnerung aus dem Familienurlaub hat (ab Zeile 25); mit UND in Zeile 23 verbin-
det Nina die Frage mit dem fritheren Austausch zu demselben Familienurlaub (vgl.
Heritage & Sorjonen, 1994).

Ninas ich weif§ nich in Beispiel 3 stellt dar, wie sie Nichtwissensanzeigen (sowohl
IWN als auch KA9) in Wortsuchen in den ersten Aufenthaltsmonaten einsetzt: um
eine Wortsuche abzuschliefSen, ohne eine ausreichende Losung gefunden zu haben.
In diesem Kontext ist die Nichtwissensanzeige selbst der Abschluss der Wortsuche;
danach kehren die Teilnehmenden zu dem Hauptthema zuriick. Die Nichtwissens-
anzeigen dienen also dazu, den Abschluss der Wortsuche zu markieren; dabei steht
die semantische Bedeutung von Nichtwissen im Vordergrund als Begriindung fiir
den Nichterfolg bei der Wortsuche.

Im Korpus verwendet Nina nur in den ersten vier Aufenthaltshaltmonaten Nicht-
wissensanzeigen, um den Abschluss von erfolglosen Wortsuchen zu markieren. In
der zweiten Aufenthaltshalfte dufSert Nina erneut Nichtwissensanzeigen in ihren
Wortsuchen, allerdings an einer anderen Stelle, ndmlich vor einer Losung zur Wort-
suche. In dieser Position projiziert zwar die Nichtwissensanzeige eine kommende
Losung und markiert dabei diese Losung als ungenau, aber ausreichend; damit zeigt
Nina an, dass eine weitere Suche nach einer genaueren Losung unnétig ist.

9 In zwei Féllen verwendet Nina im zweiten Aufenthaltsmonat im selben Kontext das weniger idiomati-
sche kein idee (ohne weibliche Genusmarkierung auf kein; s. Abschnitt 4). Ab dem dritte Aufenthaltsmonat
sind keine Verwendungen von kein Idee von Nina im Korpus vorhanden.
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Dies ist der Fall in Beispiel 4 aus dem letzten Aufenthaltsmonat zwischen Nina
und Susa (derselben Li-Deutschsprecherin aus Beispiel 3). Kurz vor Beginn des Aus-
schnitts hat Nina ihren Besuch eines Konzerts von P!nk geschildert. Nun beginnt sie
in Zeile 1 von der Erfahrung einer Freundin zu erzdhlen.

Beispiel 4: NIN_2020.07.26 02:12-02:31 lady gaga

01 NIN: ahm: eine FREUNdin von mir hat &:h lady gaga in konzert gesehen,
02 SUS: mmhm,
03 NIN: und sie hat geSAGT dass (.)

04 DIE un:d- (1.2)

05 <<all> keine Ahnung ob es> PINK oder katy pErry war.=
06 =aber beide ha\ s:ind (.) nicht nur: (.) SANgerin;=
07 =sondern (.) like=

08 SUS: =enterTAlIner-
09 NIN: enterTAIner.

In Zeile 3 leitet Nina eine Redewiedergabe mit sie hat geSAGT dass ein, welche in Zeile
4 mit DIE un:d beginnt (DIE bezieht sich dabei auf Lady Gaga). Mit der Konjunkti-
on un:d projiziert Nina syntaktisch eine Nominalphrase, ndmlich den Namen einer
weiteren Interpretin. Die Dehnung von un:d und die Pause in Zeile 4 deuten jedoch
darauf hin, dass Nina Schwierigkeiten hat, den projizierten Namen zu produzieren.
Nina initiiert also eine Wortsuche.

Statt den projizierten Namen einer anderen Interpretin zu nennen, produziert Ni-
na nun die Nichtwissensanzeige keine Ahnung (Zeile 5), gefolgt von einem ob-Satz, in
welchem sie zwei mdgliche Interpretinnen nennt: PInk oder Katy Perry. Dies erfiillt
nicht die syntaktische Projektion der koordinierenden Konjunktion un:d, die eine
Nominalphrase erwartbar macht; auf interaktionaler Ebene hingegen enthilt Ninas
Turn die Namen zweier moglicher Interpretinnen und erfiillt damit die interaktionale
Projektion in Bezug auf den Informationsgehalt (Auer, 2005).

In Zeile 6 kniipft Nina an die begonnene Redewiedergabe an und berichtet, dass
ihre Freundin beide Kiinstlerinnen nicht nur als Sangerinnen wahrnimmt. Der wei-
tere Verlauf ihres Redebeitrags wird durch sondern in Zeile 7 projiziert und von Susa
in Zeile 8 kollaborativ mit enterTAlner erganzt; Nina ratifiziert die kollaborative Er-
ganzung mit einer Wiederholung in Zeile 9 (vgl. Betz, Taleghani-Nikazm, Drake &
Golato, 2013). Von besonderem Interesse ist hier, dass weder Nina noch Susa zu ir-
gendeinem Zeitpunkt der Interaktion versuchen herauszufinden, {iber welche zweite
Interpretin Ninas Freundin gesprochen hat. KA scheint dazu zu dienen, diese Orien-
tierung an der Progressivitat der Erzahlung zu markieren und eine weitere Wortsu-
che zu vermeiden.

Beispiel 4 zeigt eine wiederkehrende Praktik in Ninas Verwendung von KA und
IWN am Ende ihres Aufenthalts: In einer Erzahlung wird eine Wortsuche eingeleitet,
die von IWN oder KA in Verbindung mit einer ungenauen oder unsicheren Lésung
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in Teilsatzform beendet wird, bevor die Sprecherin die Erzahlung fortsetzt, jedoch
ohne weitere Losungsversuche zu unternehmen. Nina orientiert sich dabei an einer
Préferenz fiir Progressivitat in der Interaktion, indem sie Informationen auf der fiir
die Erzahlung erforderlichen und verfiigbaren Granularitatsebene bereitstellt, die In-
teraktion aber nicht (erneut) unterbricht, um die genauen Informationen zu suchen.
In diesem Kontext fungieren IWN und KA als epistemic hedges, »displaying that [Ni-
na] is not fully committed« (Weatherall, 2011, S. 317) in Bezug auf ihren Lésungsvor-
schlag. Mit anderen Worten: In Erzdhlkontexten verwendet Nina IWN und KA als
Vorlauf (engl. preface) fiir Losungsvorschlage zu Wortsuchen, die damit als ungenau,
aber ausreichend markiert werden (s. auch Bergmann, 2017).

Die Orientierung auf Progressivitédt bei Ninas Nichtwissensanzeige in Beispiel 4
wird deutlicher im Vergleich mit der Wortsuche in Beispiel 3. Bei der zweiten han-
delt es sich ja um eine kollaborative Wortsuche, bei der Nina mit steigender Intonati-
on in Zeile 15 auf der moglichen Losung RSCF Susas Hilfe in der Wortsuche erbit-
tet; daraus entsteht nach der Initiierung eine expandierte Wortsuche {iber mehrere
Turns von beiden Interagierenden. Die Wortsuche in Beispiel 4 hingegen verlauft
nach der Initiierung iiber eine einzige Turnkonstruktionseinheit (oder TKE, vgl. Au-
er, 2020); Nina unternimmt keine MafSnahme, um eine Bestatigung der Passung bzw.
Verstdndlichkeit der Losung von Susa einzuholen. Obwohl die Nichtwissensanzei-
gen in Wortsuchen in den fritheren Monaten und den spateren Monaten also alle der
Progressivitdt dienen, indem sie zum Abschluss einer Wortsuche fiihren, fungieren
die fritheren Nichtwissensanzeigen iiberwiegend retrospektiv — und zwar gleichzei-
tig als Abschluss der Wortsuche wie auch als Marker des Misserfolgs der vorange-
gangenen Wortsuche. Die spateren Nichtwissensanzeigen operieren dagegen iiber-
wiegend vorauswirkend: Sie projizieren bereits vor der Losung den Abschluss der
Wortsuche.

6.3 Fishing nach Information mit Nichtwissensanzeigen

Im vierten Aufenthaltsmonat erwirbt Nina eine neue Verwendung fiir Nichtwissens-
anzeigen, welche weiterhin auf die progressive Entwicklung der vorauswirkenden
Funktion dieser Anzeigen hindeutet. In den Wortsuchen aus der zweiten Aufent-
haltshalfte (s. Abschnitt 6.2) wirkte diese prospektive Funktion durch ihre projek-
tive Kraft auf der Ebene des Turndesigns, indem die Nichtwissensanzeige den Ab-
schluss einer eigenen Wortsuche (ohne Beitrag von Mitinteragierenden) direkt nach
der Initiilerung projiziert. Hier nun wird eine Verwendung von Nichtwissensanzei-
gen durch Nina behandelt, die eine prospektive Kraft auf einer sequenziellen Ebene
ausiiben: um eine Information von Mitinteragierenden zu erfragen.' Die Funktion

10 Eine dhnliche Funktion hat Pomerantz (1980) fiir my side-Aussagen (also Aussagen zum Eigenerleben)
beschrieben; den englischen Begriff fishing, »angelns, {ibernehme ich von ihr.
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von den Nichtwissensanzeigen in diesen Kontexten édndert sich ebenso im Laufe des
Aufenthalts, von einer rein semantischen Anzeige des eigenen Nichtwissens zu einer
Ressource, die epistemische Erwartungen abschwacht.

Das folgende Beispiel 5, das aus dem vierten Aufenthaltsmonat stammt, stellt den
ersten Fall dieser Funktion im Korpus dar. Hier isst Nina zusammen mit Simon (SIM)
und Emma (EMM) zum Mittag in der Mensa ihrer Universitat; alle Mitinteragieren-
den sprechen Englisch als L1 und Deutsch als L2. In Zeilen o1 und o2 bewertet Ni-
na die Suppe (die sie vermutlich in dem Moment isst)'" {iberwiegend positiv; diese
positive Bewertung rezipiert Simon in Zeile 03 mit HM. Nach einer langeren Pause
in Zeile o4 bewertet Nina erneut die Suppe positiv, diesmal aber relativiert durch
Selbstbezug (es: gefillt mir). Nach einer Pause in Zeile o7 stimmt erst Simon (mit ja)
und dann Emma (mit einer eigenen Bewertung doch (es) super gut (AUS)) Nina zu.
In Zeile 10 schliefst Nina diese Bewertungssequenz mit ja ab (s. Schegloff, 2007, zu
sequence-closing thirds). Der Fokus der Analyse liegt auf Ninas ich TWEISS noch nicht

in Zeile 11.

Beispiel 5: NIN_2019.11.19-1_04:50-05:21 gefillt oder mag

01 NIN: WOW .

02 die supper ((=Suppe)) ist S::Uper lecker heute.
03 SIM: HM.

04 (3.9)

05 NIN: es: geFALLT mir;

06 (0.7)

07  SIM: ja.

08 EMM: doch. (es) super gut (AUS);
09 (1.0)

10 NIN: <<h, vib> ja:>

11 NIN: ja ich tWEISS noch nicht-
12 wenn (1.0) <<Engl.> no.>

13 wenn ich soll (.) &hm gefdallt mir, benutzen,
14 ode:r (.) MAG benutzen;

15 <<Engl.> like>

16 (0.9)

17 SIM: ode:r

18 (1.0)

19 EMM: [mag 1]

20 NIN: [like] mog\

21 like ich MA:G etwas?

22 like [m6\] MOgen?

23 SIM: [OH.]

11 Da es sich um eine Audioaufnahme handelt, ist anhand der Daten nicht zu erkennen, ob und wann
Nina genau Suppe zu sich nimmt.
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24 SIM: die sind GLEICH.

25 NIN: [OH. ]

26 EMM: [aha,] ((=Engl. ”“uh huh”))
27 SIM: es gefdllt mir,

28 ich MAG

In Zeile 12 beginnt Nina mit der Konjunktion wen#n eine neue syntaktische Einheit,
die sie direkt mit der Partikel no (also »nein«) in derselben Zeile abbricht; mit dieser
Partikel initiiert sie eine Selbstreparatur, indem sie die syntaktische Einheit (ebenso
mit wenn) in Zeile 13 erneut aufnimmt (zu Markern der Selbstreparatur im Deutschen
s. Pfeiffer, 2017). In Zeilen 13 und 14 nennt Nina eine Wissensliicke ihrerseits, nam-
lich zur differenzialen Nutzung der Verben gefallen (in konjugierter Form gefillt) und
mogen (in konjugierter Form mag). In Zeile 15 dufiert Nina ein Englisches like, womit
sie eine Weiterfithrung ihres Turns projiziert. Es kommt aber nach der Pause in Zeile
16 erstmal keine Rede von Nina, sondern ein oder von Simon, womit er ein Problem
mit Ninas letztem Turn anzeigt; er initiiert also eine Reparatur auf Ninas Turn. Da
Simon diese Reparatur mit einer Wiederholung eines Elements aus Ninas Turn initi-
iert, zeigt er an, worin sein Problem liegt, also in Ninas Rede nach oder in Zeile 14 (s.
Egbert, 2009, S. 101).

Nach einer Pause bieten sowohl Emma als auch Nina eine Reparatur an. Emma
wiederholt in Zeile 19 mag aus Zeile 14 und behandelt dabei Simons oder als Anzeige
eines Horproblems. Nina hingegen behandelt die Reparaturinitiierung als Anzeige
eines Problems des Verstehens: Statt das problematische Element mag zu wiederho-
len, beginnt sie erstens in Zeile 20 den Infinitiv mdg(en) zu duflern; dies bricht sie
ab und produziert in Zeile 21 einen Beispielsatz mit dem problematischen Element
(ich MA:G etwas), und in Zeile 22 den vollstandigen Infinitiv mdgen. Auf den Beispiel-
satz aus Zeile 21 antwortet Simon mit OH (Zeile 23), einen Erkenntnisprozessmarker,
womit er signalisiert, sein Problem mit Ninas Beitrag in Zeile 14 sei behoben (zu oh
s. Heritage, 1984)."* In den weiteren Zeilen zeigt Simon dann auch an, dass sein Hor-
problem mit Ninas Redebeitrag Zeile 14 behoben ist, indem er eine Information bzg].
Ninas Wissensliicke in den Zeilen 13 und 14 liefert; in Zeile 24 sagt Simon, dass gefillt
und mag Aquivalente sind. Dass Simon diese Information liefert, deutet auch auf die
Funktion von Ninas Anzeige einer Wissensliicke in den Zeilen 13 und 14 hin: Infor-

12 Konversationsanalytische Arbeiten zur Partikel ol im Englischen (Heritage, 1984) und im Deutschen
(Golato, 2012) deuten darauf hin, dass es sich in beiden Sprachen zwar um einen Erkenntnisprozessmarker
(Engl. change-of-state token, vgl. Imo, 2009) handelt, Interagierende jedoch nur im Englischen mit ok signa-
lisieren, dass es sich um einen epistemischen Erkenntnisprozess handelt (z. B., dass der*die Sprechende
Information erhalten hat, dass er*sie eine Information versteht, vgl. Heritage, 1984). In deutschsprachi-
ger Interaktion fungiert die Partikel auf der affektiven Ebene; d. h. es werden mit ol emotionale Prozesse
(wie Enttduschung oder Uberraschung) signalisiert (vgl. Golato, 2012). Da Simon weder in der Intonation
von seinem ol in Zeile 23 noch in seiner folgenden Rede auf eine Emotion hindeutet, ist davon auszuge-
hen, dass er ok in der fiir das Englische (seiner L1) typischen interaktionalen Funktion als Marker seines
Verstehens verwendet.
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mation von einem Mitinteragierenden in einem néchsten Turn zu erfragen, die die
genannte Wissensliicke schliefst.

Wie bereits erwédhnt stellt diese Verwendung Ninas Erwerb von vorauswirken-
den Funktionen fiir Nichtwissensanzeigen auf einer sequenziellen Ebene dar: Mit ei-
ner Nichtwissensanzeige kann Nina also Mitinteragierende dazu mobilisieren, ihr
fehlende Informationen zu liefern. Wichtig anzumerken ist, dass Nina in Beispiel 5
kein interrogatives Format verwendet (z. B. was ist der Unterschied zwischen gefillt und
mag), das explizit um Informationen bittet; Nina verwendet also die Nichtwissens-
anzeige rein semantisch, um mangelndes Wissen auszudriicken. Dariiber hinaus ist
die Nichtwissensanzeige syntaktisch integriert in die syntaktische Einheit; der wenn-
Satz in Zeilen 12, 13 und 14 ist das Komplement des Verbs wissen in Zeile 11. Nina
verwendet in auch eine Form von IWN (und nicht KA). Diese drei Merkmale — die
rein semantische Verwendung, die syntaktische Integration und das IWN-Format —
gelten fiir alle fishing-Nichtwissensanzeigen in den Aufenthaltsmonaten 4 bis 8.

Am Ende des Aufenthalts (in Monaten 10 und 11) verwendet Nina Nichtwissens-
anzeigen weiter, um Informationen von Mitinteragierenden zu erfragen. Diese Ver-
wendungen unterscheiden sich aber von denen in den fritheren Monaten, indem es
sich 1) nicht um eine rein semantische Verwendung handelt, was durch 2) die syntak-
tische Desintegration der Nichtwissensanzeige (Positionierung im Vor-Vorfeld von
Informationsfragen mit Verberststellung) sichtbar wird (s. Auer, 1997, zu Vor-Vorfeld-
besetzung und Grammatikalisierung im Deutschen). Dariiber hinaus verwendet Ni-
na in diesem Kontext 3) nicht mehr IWN, sondern KA. Dies ist der Fall im Beispiel 6
aus dem Gesprach zwischen Nina und Susa im letzten Aufenthaltsmonat. Vor dem
Beginn von Beispiel 5 erzédhlt Nina Susa davon, wie sie im Jahr 2013 auf einem Kon-
zert von der Band One Direction war. In Zeilen o1, 02 und o4 (mit einer Fremdrepara-
tur durch Susa in Zeile 03) dufiert Nina ihre Vermutung, dass die Band sich EIN oder
ZWEI jihr spiiter getrennt hat. Diese Vermutung rezipiert Susa mit mmhm in Zeile o5;
nach einem horbaren Einatmen (Zeile 06) und einer Pause (Zeile 08) produziert Nina
in Zeile 08 die Nichtwissensanzeige keine AHnung; dies ist der Fokus der Analyse.

Beispiel 6: NIN_2020.07.26_06:00-06:28 One Direction

((Nina erzahlt von ihrem Besuch eines One Direction Konzerts im Jahr
2013))

01 NIN: aber ich glaube: (.) EIN oder ZWEI j&hr spater,=
02 =sie haben (.) sich (.)

03 SUS: geTREN [NT. ]

04 NIN: [ (ge) ] TRENNT, =

05 SUS: mmhm,

06 NIN: °hh

07 (0.5)
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08 NIN: ja— <<p, all> keine AHnung;>=

09 =<<p> W:AR es in zweitausendvIErzehn?=
10 =oder (.) [FUNF]zehn,>

11 SUS: [oah;]

12 (1.1)

13 SUS: warte mal,=(das findn wir) gleich RAUS.
14 ((rduspert sich))

15 (2.1)

16 NIN: aber ja diese konzert war: (0.4) s:uper cool—
17 (1.2)

18 SUS: mm: :? zwotausenFUNFzehn.

19 NIN: zweitausendFUNFzehn=Okee;

20 °h aber ja es war:\=

((Nina erzahlt wie sie die Konzertkarten von einer Freundin geschenkt
bekam) )

In Zeile o9 und 10 erfragt Nina mit einer Alternativfrage (mit Verberststellung), in
welchem Jahr die Band sich trennte. Es kommt nicht direkt eine Antwort von Su-
sa; sie auBert erst in Uberlappung mit Ninas FUNFzehn (Zeile 10) ein oah (Zeile 11),
nachdem eine 1,1-sekiindige Pause entsteht (Zeile 12). In Zeile 13 suspendiert sie
mit warte mal die Frage-Antwort-Sequenz (vgl. Pekarek Doehler & Balaman, 2021,
zu let me check im L2-Englischen); mit (das finden wir) gleich RAUS in derselben Zeile
signalisiert Susa, sie unternimmt eine Mafinahme, um die Antwort zu finden, und
projiziert damit auch die kommende Antwort. Nach einer Pause in Zeile 15 bewertet
Nina das Konzert von One Direction positiv, bevor Susa die Antwort in Zeile 18 lie-
fert: die Band hat sich zwotausendFUNFzehn getrennt. Nina rezipiert diese Antwort
mit einer Wiederholung der Jahresangabe und einem nachgestellten okee, womit sie
ihr Verstandnis der Antwort prasentiert (s. Betz et al., 2013, zu Wiederholungen als
Rezeptionssignalen mit Frage-Antwort-Sequenzen schlieffender Kraft). Nina fiihrt in
Zeile 20 ihre Erzahlung iiber das Konzert von One Direction fort.

In Beispiel 6 erfragt Nina eine Information anhand einer Alternativfrage mit Fra-
gesyntax (also Verberststellung), welche eine Antwort (mit der erfragten Informati-
on) allein sequenziell relevant macht (vgl. Schegloff, 2007); ihr keine AHnung deutet
also wie ich WEISS noch nicht in Beispiel 5 auf fehlendes Wissen hin, allerdings be-
kommt sie in Beispiel 5 das fehlende Wissen, ohne eine Frage-Antwort-Sequenz zu
initiieren. Nicht nur auf der syntaktischen, sondern auch auf der Handlungsebene ist
Ninas keine AHnung weglassbar. Die ist der Fall bei allen Nichtwissensanzeigen am
Aufenthaltsende, auf die Nina eine Information erhalt: Sie sind alle Vorlaufelemente
zu Informationsfragen mit Fragesyntax. Es ldsst sich also fragen, warum Nina hier
Nichtwissen anzeigt.

Hinweise zu einer moglichen Antwort sind in den vorherigen Zeilen erkennbar.
Bereits in Zeile o1 deutet Nina auf ihre Wissensliicke hin: Sie stellt in den Raum, dass
die Band sich nach Ninas Konzertbesuch im Jahr 2013 EIN oder ZWEI jihr spiter (also
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2014 oder 2015) trennte. Hierauf wére eine erste Moglichkeit fiir Susa, das Trennungs-
jahr zu prézisieren und damit Ninas Wissensliicke zu schliefsen. Dies geschieht aber
nicht, und Nina erfragt die Information explizit (Zeilen og und 10). Dass Susa erst
nach der Antwort suchen muss (s. Zeile 13) deutet darauf hin, dass sie diese Infor-
mation nicht hatte und dementsprechend zuvor nicht liefern konnte. Nina stellt also
eine Informationsfrage nach einem Hinweis, dass ihre Mitinteragierende diese nicht
wird beantworten kénnen; dies ist der Fall bei allen Nichtwissensanzeigen vor Infor-
mationsfragen am Aufenthaltsende. Nichtwissensanzeigen an diesen Stellen schei-
nen also auf einer epistemischen Ebene zu fungieren; hiermit deutet Nina nicht nur
darauf hin, dass die Information ihr nicht bekannt ist, sondern auch, dass sie ebenso
ihren Mitinteragierenden evtl. nicht bekannt ist. Das keine AHnung ist also nicht nur ei-
ne Anzeige des eigenen Nichtwissens, sondern auch eine Orientierung auf das mog-
liche Nichtwissen des Gegeniibers. Mit einer vorangestellten Nichtwissensanzeige
schwécht Nina also die durch die Frage implizierte epistemische Erwartung, dass
der*die Mitinteragierende eine Antwort wird liefern konnen.

Die Analysen in diesem Abschnitt haben gezeigt, wie Ninas Nichtwissensanzei-
gen im Laufe der Zeit auch auf der sequenziellen Ebene eine vorauswirkende Funk-
tion erwerben: um Informationen zu erfragen. Die ersten Belege dieser Funktion
tauchen im Korpus erst im vierten Aufenthaltsmonat auf. Im Vergleich mit Ninas
ich weif§ noch nicht in Beispiel 5, welche ausschliefilich semantisch als Nichtwissens-
anzeige fungiert, erfiillt keine AHnung in Beispiel 6 vom Ende von Ninas Aufent-
halt eine zusétzliche interaktionale Funktion, ndmlich die, die epistemische Erwar-
tung, dass der*die gefragte Mitinteragierende die Frage beantworten kann, abzu-
schwéchen. In diesem Sinne fungieren diese Nichtwissensanzeigen vorauswirkend
auf einer sequenziellen Ebene: Im vierten bis achten Monat mobilisieren Ninas IWN-
Nichtwissensanzeigen Mitinteragierende, eine nidchste Handlung in Form von Infor-
mationsbereitstellung zu produzieren, ohne eine Frage-Antwort-Sequenz zu initiie-
ren; und im zehnten und elften Monat mindern Ninas KA-Nichtwissensanzeigen
vorab die epistemischen Erwartungen auf die Antwort auf Ninas Informationsfrage.
Es ldsst sich nach diesen Analysen fragen, warum Nina in diesem Kontext erst IWN
verwendet und spater KA. Weitere Arbeiten zu Ninas Erwerb von Interaktionskom-
petenz werden dieser Frage nachgehen. Nachgegangen wird auch der Frage danach,
was Ninas Erwerb dieser Funktionen von Nichtwissensanzeigen stimuliert.

7. Diskussion und Schlussfolgerungen

Die obigen Analysen (s. auch Abschnitt 6.1 und Abschnitt 6.2) zeigen, wie Ninas
Nichtwissensanzeigen zunehmend prospektive Wirkung erhalten. Am Anfang ihres
Aufenthalts verwendet Nina Nichtwissensanzeigen als Begriindung dafiir, dass sie
keine Antwort auf eine Informationsfrage liefert (vgl. Beispiel 1) und zu dem Zweck,
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eine Wortsuche ohne passende Losung anzuschliefien (vgl. Beispiel 3). Im Laufe des
Aufenthalts tauchen zunehmend Nichtwissensanzeigen mit prospektiveren Funktio-
nen auf, sowohl auf der Ebene des Turns — z. B. in Wortsuchen, um vorab eine kom-
mende Losung als ungenau, aber ausreichend zu markieren und damit weitere Su-
chen auszuschliefien (vgl. Beispiel 4) — als auch auf einer sequenziellen Ebene - z. B.
um Informationen von Mitinteragierenden zu erhalten (vgl. Beispiel 5 und Beispiel
6). In der letzten Verwendung entwickeln die Nichtwissensanzeigen eine zusétzliche
prospektive Funktion als Signal der abgeschwachten epistemischen Erwartung, dass
der*die Mitinteragierende die erfragte Information liefern kann (vgl. Beispiel 6).

Dieser Erwerbsfortschritt deutet auf Ninas zunehmende Fahigkeit hin, auf
Deutsch zur interaktionellen Organisation beizutragen, da sie zunehmend nicht nur
auf vergangene Rede reagiert, sondern auch kommende Rede antizipiert, erzeugt
und evtl. umgeht (s. Pekarek Doehler & Eskildsen, 2022; auflerdem Schirm, 2024, zur
Interaktionskompetenz als Erwerb von interaktionsorganisatorischen Fahigkeiten).
Die Analysen dieses Abschnitts liefern aber keine Erklarung fiir diesen Erwerbsfort-
schritt. Hat Nina diese Funktionen erworben in der Bemiihung, erlebte interaktionale
Turbulenzen zu vermeiden? Oder nimmt sie diese Funktionen von ihren Mitinter-
agierenden auf (vgl. Nguyen & Malabarba, 2024)? Diese Fragen werden in kommen-
den Analysen zu diesem Datensatz verfolgt.

Diebisherige qualitative Analyse konnte auch keine Arbeitsteilung zwischen IWN
und KA nachweisen; vielmehr scheint Nina am Ende ihres Aufenthalts (noch) die Se-
mantik der Konstruktionen fiir interaktionale Zwecke einzusetzen. Grund fiir diese
Ergebnisse mag die Lange von Ninas Aufenthalt bzw. der Datenerhebung sein. Ware
Nina ldnger in einem deutschsprachigen Gebiet geblieben, hitte sie evtl. differenzier-
tere Funktionen dieser Konstruktion erworben mit weniger Bezug zur Semantik des
Nichtwissens (wie dies fiir je sais pas im L2-Franzosischen nachgewiesen wurde, s. Pe-
karek Doehler, 2018). Dariiber hinaus konnten im Rahmen des fiir diesen Beitrag zur
Verfiigung stehenden begrenzten Raumes die Falle von I don’t know in dem Datensatz
nicht untersucht werden. Mdglich ist ndmlich auch, dass es zu einer Arbeitsteilung
zwischen den drei Konstruktionen — also IWN, KA und I don’t know — kommt. Auch
dieser Frage wird in kommenden Analysen nachgegangen.
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Weniger »Sprechen« und mehr »Interaktion«: Evidenzbasierte
Vorschlage fiir eine interaktionsfokussierte Forderung der
miindlichen Kompetenz im kommunikativen
Fremdsprachenunterricht

Carmen Konzett-Firth

Zusammenfassung

Dieser Beitrag beleuchtet, wie die Uberzeugungen von Lehrkriften iiber Sprache die Gestal-
tung des Fremdsprachenunterrichts und die Gesprichsfihigkeit der Lernenden beeinflussen.
Ergebnisse aus einer qualitativen Videostudie (Konzett-Firth, in Vorbereitung) zum schuli-
schen Fremdsprachenunterricht zeigen, dass der Unterricht oft von einer Sicht auf Sprechen
als Produktion von Aussagen geprigt ist. Die Analyse der fremdsprachlichen Interaktions-
kompetenz der Lernenden weist Defizite nach. Es wird ein Zusammenhang zwischen den
didaktischen Entscheidungen der Lehrkraft und den begrenzten Interaktionsfihigkeiten der
Lernenden vermutet. Im zweiten Teil des Beitrags wird diskutiert, wie ein interaktionsforder-
licher Unterricht gestaltet werden kann. Es werden besonders die mdglichen Rollen der Lehr-
krifte diskutiert: als aktive Teilnehmer:innen im Unterrichtsdiskurs, als Gestalter:innen von
Interaktionsgelegenheiten, als Expert:innen fiir Sprache und Lernprozesse sowie als Priifende
und Feedback-Gebende. Ziel ist es, konkrete Ansiitze zur Forderung der Gespriichskompetenz
der Lernenden aufzuzeigen.

1. Einleitung

Wenn jemand eine Fremdsprache lernt, wird zumindest eines der Ziele — wenn nicht
das zentrale — darin bestehen, in dieser Sprache schriftlich und miindlich mit ande-
ren Menschen zu kommunizieren. Das ungezwungene Reden miteinander in spon-
tanen, nicht geplanten Situationen gilt dabei meist als ultimative Herausforderung,
aber auch als Kronung des Lernerfolgs. Gerade in Lehr-Lern-Kontexten, in denen die
gelernte Fremdsprache aufierhalb der Unterrichtssituation kaum prasent ist, kann es
allerdings leicht passieren, dass sowohl Lehrende als auch Lernende dieses Ziel et-
was aus den Augen verlieren. Meine Studierenden der Fremdsprachendidaktik etwa
berichten regelméfig aus Praktika im schulischen Franzosischunterricht, dass insbe-
sondere Lernende niedriger Kompetenzniveaus die Fremdsprache nicht sprechen
konnten oder wollten, dass Unterrichtsgesprache in der Fremdsprache daher kaum
moglich und in der Folge gar nicht erst unternommen wiirden oder dass Lehrkrafte



76 —— Carmen Konzett-Firth

schlicht keine Zeit hatten, die Forderung von miindlicher Interaktion angesichts des
dichten Lehrplans bei nur geringer Kontaktzeit mit den Lernenden unterzubringen.
Im Seminar versuchen wir dann, uns den verschiedenen Schwierigkeiten, die in sol-
chen Bestandsaufnahmen durchklingen, systematisch zu nahern, indem wir typische
Lehr-Lern-Interaktionen sprach- und interaktionssensibel analysieren. Daraus kon-
nen wir meist gut ableiten, an welchen didaktischen Schrauben man drehen konn-
te, um Schiiler:innen gezielt bei der Interaktionsbeteiligung in der Fremdsprache zu
fordern. Denn dass dies wiinschenswert fiir einen gelungenen Fremdsprachenun-
terricht ware, dariiber sind sich meine Studierenden immer einig. In meinem Beitrag
mochte ich in dhnlicher Weise zunéchst kurz auf den aktuellen Stellenwert der Miind-
lichkeit in der Fremdsprachendidaktik eingehen, bevor ich einige Ergebnisse aus ei-
ner qualitativen Longitudinalstudie vorstelle, die ich im Franzdsischunterricht an ei-
ner Osterreichischen Schule durchgefiihrt habe (Konzett-Firth, in Vorbereitung). Die
umfassende interaktionsanalytische Auswertung eines Videokorpus liefert wichtige
Hinweise fiir die Gestaltung eines interaktionsférderlichen Unterrichts. Im zweiten
Teil dieses Beitrags werde ich auf einige dieser Hinweise konkret eingehen und dar-
aus ableiten, was Lehrkréfte zur Forderung von miindlicher Interaktionskompetenz
im Unterricht tun knnten und sollten.

2, Stand der Forschung zum Lehren und Lernen miindlicher Kompetenzen im
Fremdsprachenunterricht

2.1 Das kommunikative Paradigma

Die moderne Fremdsprachendidaktik ordnet sich weitestgehend dem sogenannten
kommunikativen Paradigma zu. Darunter versteht man grob gesprochen einen di-
daktischen Ansatz, wonach es das Ziel des Fremdsprachenunterrichts sei, Lernen-
de zur Kommunikation mit anderen Menschen in der Zielsprache (im Folgenden
»L2«) zu befdahigen. Wir nehmen eine solche Feststellung heutzutage beinahe als tri-
vial wahr, so sehr sind wir bereits an relativ natiirlich wirkende Dialoge in Lehrbii-
chern, authentische Textsorten und nicht-literarische Lesetexte gewdhnt. Doch erstin
den 60er und yoern des 20. Jahrhunderts vollzog sich dieser Paradigmenwechsel (cf.
Decke-Cornill & Kiister, 2015, fiir einen informativen Uberblick). Davor spielte im
Fremdsprachenunterricht die Grammatik—Ubersetzungsmethode, die von der klas-
sischen Tradition des europdischen Lateinunterrichts abgeleitet wurde, eine grofie
Rolle. Das Lernziel der Logikschulung oder die Schriftlichkeit als Bezugsnorm ent-
stammten dem Lernen und Lehren einer toten Sprache. Lehrer-Schiiler-Interaktion in
Form von Frage-Antwort-Sequenzen galt als Kernform des traditionellen Fremdspra-
chenunterrichts. Der Ubergang von dieser Phase zum Paradigma des kommunikati-
ven Unterrichts wurde durch ein Behaviourismus-Intermezzo unterbrochen, in wel-
chem mit Hilfe der audiolingualen und audiovisuellen Methode durch Imitation und
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Repetition in ausschliefllich miindlich durchgefiihrten Drilliibungen versucht wur-
de, den Sprachunterricht zu systematisieren und seine Effizienz zu steigern. Auch
wenn sich die Fremdsprachendidaktik zundchst kategorisch von beiden fritheren
Phasen abgewandt hat (Piepho, 1974), konnen wir doch feststellen, dass beide ih-
re Spuren im kommunikativen Unterricht hinterlassen haben — etwa in den Frage-
Antwort-Sequenzen im Unterrichtsgesprach, in so mancher Ubersetzungsiibung, in
drillartigen Trainingseinheiten zur Konjugation und in einem nach wie vor dominan-
ten Fokus auf Grammatik als Progressionsprinzip in Lehrwerken. Der moderne kom-
munikative Fremdsprachenunterricht speist sich aber aus unterschiedlichen Quellen
und inspiriert sich sowohl vom Habermas’schen Ideal der herrschaftsfreien, gleichbe-
rechtigten Kommunikation, der linguistischen Pragmatik (etwa der Sprechakttheo-
rie) oder der Interaktionshypothese (Long, 1996), wonach erst ein bedeutungsvoller
Aushandlungsprozess zwischen Interaktionsteilnehmer:innen zum Lernen fiihre. Es
ist wohl auch auf diese Vielfalt an Einflussfaktoren zuriickzufithren, dass sich das
kommunikative Unterrichtsparadigma heute durch eine grofie Methodenbreite aus-
zeichnet, die moglichst prinzipiengeleitet ausgewadhlt werden sollte (Decke-Cornill
& Kiister, 2015, S. 122).

2.2 Die soziale und multimodale Wende in der Fremdsprachenforschung

Bis heute ist die Spracherwerbsforschung von psycholinguistischer Forschung ge-
pragt, in welcher Sprache und Spracherwerb vorrangig als individuell ablaufender,
mentaler Prozess modelliert und untersucht wird. Seit mindestens zwei Jahrzehn-
ten beschéftigen sich allerdings viele Forschende gezielt mit sogenannten »alterna-
tiven Ansitzen« (Atkinson, 2011). Dazu gehoren kognitiv-konstruktivistische Theo-
rien, welche Lernen als gemeinsame Bedeutungsherstellung und als zunehmende
Partizipationsfahigkeit konzeptualisieren (Lantolf & Thorne, 2006; Van Lier, 2004),
Ansétze aus der Mehrsprachigkeitsforschung, welche den Fokus auf Lerner:innen als
multilinguale und hochgradig diverse Individuen legen sowie Ansétze aus der Inter-
aktionsforschung, welche Lernende als selbstbestimmte und kompetente Sprachver-
wender:innen untersuchen, anstatt ihnen von vornherein mit einem Blick auf (sprach-
liche) Fehler zu begegnen (Firth & Wagner, 1997). Allen alternativen Ansitzen ge-
meinsam ist eine Perspektive auf Sprache und Sprachenlernen als nicht rein mentale
Abstraktion, sondern auch bzw. sogar vordergriindig als sozial verhandelte Koordi-
nationsaktivitdt, weswegen auch haufig von der »sozialen Wende« (Block, 2003) in
der Fremdsprachenforschung die Rede ist. In jiingster Zeit sind noch weitere Aspekte
von Fremdspracherwerb mit in die Diskussion einbezogen worden, u.a. der Zusam-
menhang von Lernprozessen mit biographischen und identitétsstiftenden Faktoren
(Hellermann, 2018; Eskildsen, 2018). Ein weiterer Aspekt, der erst seit wenigen Jahren
Einzug in die Fremdsprachenforschung gehalten hat, ist in der Linguistik unter dem
Begriff der multimodalen Wende bekannt: Es ist die Einsicht, dass Sprache —und damit
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auch Sprachenlernen - stets in einer »leiblichen Infrastruktur« (Deppermann, 2018)
vorkommt. Damit ist gemeint, dass Sprachverwender:innen bei der Konstruktion ih-
rer Auflerungen nicht nur von sprachlichen Faktoren wie etwa der Verfiigbarkeit
von Vokabular, sondern immer auch von den kérperlich-raumlichen Bedingungen
der Interaktionssituation abhéngen. Es macht z.B. einen Unterschied, ob Gegenstan-
de, iiber die man spricht, sich im gemeinsamen Blickfeld befinden, oder ob bei ei-
ner Aufforderungshandlung physisch auf etwas gezeigt werden kann — etwa ein Ge-
béck in der Verkaufsauslage einer Bickerei. Die Forschung zeigt, dass Interaktions-
teilnehmer:innen sich dieser multimodalen Zusammenhiange hochgradig bewusst
sind und ihre sprachlichen und nicht-sprachlichen Handlungen in iiberaus fein abge-
stimmter Koordination durchfiihren. Auch in empirisch entwickelten Modellen des
Lernens von Fremdsprachen spielt die natiirliche Multimodalitdt von Sprachverwen-
dung mittlerweile eine grofie Rolle in der theoretischen Konzeption, sodass Steven
Thorne und John Hellermann von einem brain-body-world-continuum sprechen (Sato
et al., 2025). Demnach gehen mentale Prozesse und soziale Handlungen tiber den
Weg der korperlich vermittelten Wahrnehmung ineinander iiber und miissen folge-
richtig auch in der Forschung zusammengedacht werden.

2.3 Der Ansatz der Interaktionsforschung fiir die Fremdsprachendidaktik

Ausgehend von Firth und Wagners (1997) einflussreichem Aufsatz zur fundamen-
talen Kritik der damals vorherrschenden Theorien in der Spracherwerbsforschung
hat sich in den letzten fiinfundzwanzig Jahren der hochst produktive Forschungsbe-
reich der CA-SLA™ entwickelt, den man auf Deutsch mit »konversationsanalytische
Spracherwerbsforschung« iibersetzen konnte. Zunachst wurde vor allem versucht,
Lernprozesse in natiirlichen Interaktionsdaten zu erforschen, indem Momente der
expliziten Aushandlung — z. B. in Wortsuchsequenzen — gespréachsanalytisch unter-
sucht wurden. Von Anfang an gab es auch Forschende, welche formale Lehr-Lern-
Kontexte, also Unterrichtssituationen, untersuchten (z.B. Markee, 2008). Ein ganzer
Zweig der Unterrichtsinteraktionsforschung ist daraus entstanden. Erst etwas spa-
ter galt das Interesse der Beobachtung von Lernprozessen als Verdnderung iiber lan-
gerfristige Zeitraume. Frithe Studien fokussierten sich auf bestimmte Interaktions-
handlungen — z.B. Widersprechen oder sich im Unterricht melden — und untersuchten
Unterschiede zwischen Gruppen mit Forschungsdesigns im Querschnitt (Pekarek
Doehler & Pochon-Berger, 2011) oder Langsschnitt (Cekaite, 2007). In den letzten Jah-
ren wird hingegen verstarkt untersucht, wie sich der Gebrauch bestimmter sprach-
licher Formen, etwa die franzosische Konstruktion comment on dit (>wie sagt manc),
bei einzelnen Sprecher:innen im Laufe vieler Interaktionen verandert (Pekarek Doeh-

1 »CA« steht dabei fiir das Forschungsparadigma der »Conversation Analysis«, dt. Konversations- oder
Gespréchsanalyse und SLA fiir die sich der »Second Language Acquisition« widmende, dt. Zweit- bzw.
Fremdsprach(en)erwerb(sforschung).
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ler & Skogmyr Marian, 2022). Fiir die genannte Formulierung konnte etwa gezeigt
werden, dass sich diese bei L2-Lernenden von einer zunéchst wortlich gebrauchten,
an die Interaktionspartnerin gerichteten echten Frage hin zu einer Art Diskursmar-
ker entwickelt. Kennzeichen dieser Veranderung sind die Positionierung der Kon-
struktion im Sprecher:innen-Turn als Einschub sowie die prosodisch und gestisch
unauffalligere Gestaltung. Zentral ist fiir beide genannten Teilbereiche der sprach-
erwerbsrelevanten konversationsanalytischen Forschung, dass die Verdnderungen
der Lernendensprache in der Interaktion beobachtet werden. Sie sind also Teil der L2-
Interaktionskompetenz der Lernenden, d. h. ihrer Fahigkeit, zur Bearbeitung interak-
tionsrelevanter Aufgaben (z.B. Rederechtsiibergabe, Themeninitiierung oder Repara-
turaushandlung) fremdsprachliche Mittel effektiv einzusetzen. In der Interaktions-
kompetenzforschung wird auch von der Mobilisierung sprachlicher Ressourcen ge-
sprochen. Die Forschungsergebnisse zeigen klar, dass die Veranderung miindlicher
Sprachkompetenz in der Interaktion passiert, und dass zur kompetenten Beteiligung
an Interaktionen weitaus mehr gehort als nur die syntaktisch korrekte Aneinander-
reihung von Wortern. Erst in der tatsdchlichen interaktiven Handlung mit anderen
koénnen Sprecher:innen die Effizienz und Effektivitdt ihrer sprachlichen Ressourcen
ausprobieren, rekalibrieren, erneut einsetzen und dadurch Sprache lernen.

3. Ausgewadhlte Ergebnisse einer qualitativen Longitudinalstudie zur
Interaktionskompetenz im Fremdsprachenunterricht

Im Folgenden mochte ich einige konkrete Ergebnisse aus einer Studie zum Lehren
und Lernen des Franzosischen als Fremdsprache vorstellen, die an der Universitét
Innsbruck durchgefiihrt wurde. Die Untersuchung basiert auf dem umfangreichen
longitudinalen Videokorpus FRAISE (= Franzosisch in Interaktion in der Schule, s.
Konzett-Firth, 2017), welches Aufzeichnungen der miindlichen Interaktionen von
Lernenden im Franzosischunterricht — sowohl mit der Lehrkraft als auch mit Klas-
senkamerad:innen — enthélt. Zwei der Klassen wurden iiber jeweils fiinf bzw. sechs
Unterrichtsjahre begleitet; in zwei weiteren Klassen wurden jeweils Aufnahmen im
zweiten Lernjahr angefertigt. Insgesamt umfasst das Korpus zirka 150 videographier-
te Unterrichtsstunden. Die Daten wurden systematisch inventarisiert sowie auszugs-
weise transkribiert und nach den Methoden der ethnomethodologischen Konversati-
onsanalyse ausgewertet. Die Ergebnisse geben Aufschluss iiber relevante Merkmale
von Unterrichtskommunikation in Bezug auf die Férderung von Interaktionskompe-
tenz im Klassenzimmer. Zudem lassen sich aus der Analyse des Schiiler:innenverhal-
tens sowie jenes der Lehrkréfte Implikationen fiir einen interaktionsforderlichen Un-
terricht ableiten.
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3.1 Charakteristika des Fremdsprachenlernens in formalen Unterrichtssettings

Die Analyse des FRAISE-Korpus erlaubt es, den »institutional fingerprint« (Heritage
und Greatbatch, 1991) der Unterrichtsinteraktion detailliert zu beschreiben. Gepragt
wird dieser Fingerabdruck unter anderem von der moralischen, epistemischen und
deontischen Ordnung der Interaktion. Das bedeutet, dass die Rolle der Lehrkraft
als Repréasentantin der Institution Schule, die besonders im Sprachunterricht deutli-
che Kluft zwischen Schiiler:innen und Lehrkraft in Bezug auf die fachlich-diskursive
Kompetenz sowie das aufgrund des Altersunterschieds im Schulkontext besonders
starke Autoritdtsgefélle Einfluss darauf haben, welche sprachlichen Handlungen von
Lernenden ausgefiihrt werden (konnen). Bereits in den ersten Lernjahren werden
zudem die Grundlagen fiir Interaktionsnormen gelegt, die im Laufe der Zeit von
der Lehrkraft und den Lernenden gemeinsam weiterentwickelt werden. Die Schii-
ler:innen lernen durch ihre aktive Teilnahme und durch explizite Anweisungen der
Lehrkraft, welche Formen der Beteiligung und welche Redebeitrage als angemessen
gelten. Beispielsweise wird friih vermittelt, dass Antworten auf Lehrerfragen in voll-
standigen Satzen formuliert werden miissten, dass die Fremdsprache das einzig le-
gitime Kommunikationsmittel sei und dass Folgebeitrdge von SchiilerInnen etwas
noch nicht bereits Gesagtes enthalten sollten (s. Konzett-Firth, in Vorbereitung).

Die plenare Interaktion zwischen Lehrkraft und Schiiler:innen wird als Multilog
inzeniert, d.h. sie zeichnet sich durch die simultane Adressierung der gesamten Klas-
se und einzelner Lernenden aus. Die Lehrkraft wechselt dabei zwischen dyadischen
Interaktionen mit einzelnen Schiiler:innen und der Ansprache der gesamten Grup-
pe. Diese Mehrfachadressierung erfordert eine prézise Koordination von sprachli-
chen und nicht-sprachlichen Ressourcen. Multimodale Aspekte wie Blickkontakt,
Gestik und Korperhaltung spielen eine zentrale Rolle. Beispielsweise nutzt die Lehr-
kraft den lighthouse gaze, bei dem der Blick iiber die gesamte Klasse schweift, um
die Aufmerksamkeit der Lernenden zu lenken und Rederechte zuzuweisen. Auch
das rdumliche Arrangement des Klassenzimmers, wie die Anordnung der Tische
und Stiihle, beeinflusst die Interaktion, indem es die Verfiigbarkeit und Ansprechbar-
keit der Lehrkraft fiir die Schiiler:innen erleichtert oder erschwert. Diese raumlich-
korperlichen Gegebenheiten werden als Affordanzen betrachtet, die die Interaktion
strukturieren und die Entwicklung der L2-Interaktionskompetenz unterstiitzen kon-
nen.

Die Handlungsspielraume der Lernenden in der plenaren Unterrichtsinteraktion
sind durch institutionelle und interaktionale Asymmetrien gepragt. Die Lehrkraft
behalt stets die Kontrolle iiber die Rederechtsvergabe und die Themenentwicklung,
was die Schiiler:innen in ihren Moglichkeiten einschréankt, aber ihnen auch als Geriist
dient. Zudem sind Lernendendufierungen stets potenziell evaluierbar (Seedhouse,
2004) und Gesprache zwischen einzelnen Schiiler:innen und der Lehrkraft eigentlich
als halboffentliches Sprechen zu kategorisieren (Schwab, 2009). Dennoch bietet die
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plenare Interaktion den Schiiler:innen wichtige Lerngelegenheiten. Sie lernen zum
Beispiel, ihre Redebeitrdge auf der Ebene der Informationsverteilung effektiver zu
strukturieren, sich spontan an die laufende Interaktion anzupassen und ihre Beitrage
retrospektiv an vorherige Redebeitrage anzubinden. Die Lehrkraft wiederum schafft
durch strategische Nutzung von Blickkontakt, Gestik und sprachlicher Hilfestellung
Gelegenheiten fiir die Lernenden, sich mehr oder weniger aktiv zu beteiligen. Auch
die rdumliche Anordnung der Mobel und die Positionierung der Schiiler:innen im
Raum haben Einfluss auf die Interaktionsmoglichkeiten der Lernenden. Dies wird
deutlich, wenn Konstellationen verandert werden, z. B. von einer traditionellen Be-
stuhlung in einen Sitzkreis gewechselt wird. So kann ein Interaktionsraum transfor-
miert werden, welcher den epistemischen Status der Lernenden modifiziert und es
ihnen beispielsweise (leichter) erlaubt, die sprachliche Performanz von Klassenka-
merad:innen zu bewerten (s. Konzett-Firth, in Vorbereitung). Ein weiterer wichtiger
Aspekt ist die gemeinsame Interaktionsgeschichte der Klasse, welche sowohl aus In-
teraktionspraktiken als auch aus geteiltem Wissen iiber Gelehrtes und Gelerntes be-
steht. Darauf konnen die Interaktionsteilnehmenden beim Formulieren ihrer Rede-
beitrdge zuriickgreifen.

Peer-Interaktionen unterscheiden sich von plenaren Interaktionen im Schulunter-
richt vor allem in Bezug auf ihre Partizipationstruktur und auf den moralischen, epis-
temischen und deontischen Status der Beteiligten. Wahrend plenare Interaktionen
stark von der Lehrkraft gesteuert werden, sind Peer-Interaktionen durch eine gro-
Bere Gleichberechtigung der Teilnehmenden geprégt. Die Themenentwicklung und
die Gespréchsfithrung sind weniger stark vorgegeben, was den Lernenden mehr Frei-
raum fiir die Ko-Konstruktion von Inhalten bietet. Andererseits miissen Lernende in
Peer-Interaktionen mehr Verantwortung fiir die Organisation und den Verlauf der
Interaktion ibernehmen, denn die Lehrkraft leitet sie nicht Schritt fiir Schritt an.

Ein besonderes Merkmal von Peer-Interaktionen im Fremdsprachenunterricht ist
ihre grofie Diversitét iiber die Lernjahre hinweg in Bezug auf ihre Komplexitat und
die Anforderungen an die Lernenden. Zu Beginn sind die Interaktionen sprachlich
stark gestiitzt und stark vorgegeben, sodass sie nur wenig Eigeninitiative erfordern,
wie etwa bei Frage-Antwort-Mustern oder gemeinsamen Nacherzdhlungen. Im Ver-
lauf der Lernjahre werden jedoch andere Interaktionstypen von der Lehrkraft ver-
langt, die von schematisch organisierten und inhaltlich vorbereiteten Diskussionen
mit gegensatzlichen argumentativen Positionen bis hin zu freieren Formen reichen,
die durch eine ergebnisoffene Struktur gekennzeichnet sind und dabei verstarkt auf
die dynamische Herstellung von Intersubjektivitit angewiesen sind. Eine weitere
zentrale Unterscheidung, die aus den Analysen des FRAISE-Korpus hervorgegan-
gen ist (Konzett-Firth, in Vorbereitung), ist jene zwischen vorgefiihrten, also vor der
Zuseherschaft der Klasse vollzogenen Peer-Interaktionen, die Ahnlichkeiten mit ei-
ner Testsituation aufweisen und den nicht-6ffentlichen Interaktionen, die ohne Pu-
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blikum stattfinden. Sie unterscheiden sich insbesondere hinsichtlich der Notwendig-
keit, in der Fremdsprache zu sprechen.

Interessant in Bezug auf aufgabenbasierte Gespréche, also Aktivitaten, bei denen
der Schwerpunkt nicht auf der Interaktion selbst liegt, sondern auf der Erstellung
eines Produkts oder der Erledigung einer Aufgabe, die {iber die Interaktion hinaus-
geht, ist der Zusammenhang der Interaktion mit den schriftlichen Produkten, die
in solchen Kontexten oft erstellt werden miissen. Solche Aktivitdten umfassen bei-
spielsweise das Anfertigen schriftlicher Notizen, den Vergleich von Losungen oder
die Vorbereitung von Prasentationen. Im FRAISE-Korpus ist es charakteristisch fiir
diese Art von Interaktionen — mit Ausnahme einer einzigen Interaktion im sechsten
Lernjahr —, dass der Fokus auf eben diesen schriftlichen Ergebnissen liegt (Konzett-
Firth, in Vorbereitung). Da das Schreiben als korperliche Aktivitdt im Vordergrund
steht, spielt das Sprechen bzw. die miindliche Kommunikation in diesen Kontexten
eine eher untergeordnete Rolle. Dies zeigt sich insbesondere daran, dass in diesen
Interaktionen besonders haufig ins Deutsche gewechselt wird.

Was lernen nun Franzdsisch-Lernende im schulischen Fremdsprachenunterricht
in Bezug auf die Teilkompetenz an Gesprichen teilnehmen (Europarat, 2001)? Wie ler-
nen sie, ihre in der L1 oder anderen Sprachen bereits bestehende Interaktionskompe-
tenz zu rekalibrieren? Es ist analytisch niitzlich, zur Beantwortung dieser Fragen die
verschiedenen Interaktionsgelegenheiten, die den Lernenden im Fremdsprachenun-
terricht zur Verfiigung stehen, in zwei Typen aufzuteilen: jene, in denen sie mit der
Lehrkraft sprechen und jene, in denen sie mit Peers sprechen. Im vorherigen Ab-
schnitt wurde bereits deutlich sichtbar, dass zwischen diesen beiden Interaktionsop-
tionen auf verschiedenen Ebenen Unterschiede bestehen, die sich auf die Gesprachs-
struktur und damit auf die Beteiligungsoptionen auswirken. Es sei vorweggenom-
men, dass die Analyse der FRAISE-Daten als zentrales Ergebnis fiir beide Interakti-
onstypen ergibt, dass in Bezug auf die miindliche Kompetenz im Franzdsischunter-
richt weniger auf Interaktionskompetenz als auf Sprechen fokussiert wird, d.h. auf
Sprache als individuelles Werkzeug zur autonomen Herstellung von Auferungen.
Wir werden im Folgenden sehen, wie sich diese didaktische Perspektive auf Sprache
und Sprachenlernen jeweils konkret darstellt.

3.2 Perspektiven auf Sprache und Interaktion in der plenaren
Unterrichtsinteraktion

Die Analysen des FRAISE-Korpus zeigen, dass Schiiler:innen in der plenaren Unter-
richtsinteraktion mit der Zeit lernen, ihre Redebeitrdge erstens selbstandiger, zwei-
tens handlungsaddquater und drittens sequenzsensibler zu formulieren. Mehr Selb-
standigkeit bedeutet, dass sie in ihren sprachlichen Formulierungen weniger stark
von Hilfestellungen wie dem Lehrbuch oder den Auferungen der Lehrkraft abhén-
gig sind. Dies wird auch von der Lehrkraft gezielt gesteuert. In den Anfangsjahren
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stellt die Lehrkraft etwa spezifisch Fragen nach bestimmten Textabschnitten, sodass
Lernende durch einfaches Ergénzen die Frage gut beantworten konnen:

Datenausschnitt 1

4A 130612c1

026 LP c’est quoi la grande tache noire
was ist das der grofle schwarze fleck

027 (0.4)

028 LP oui,
ja

029 TIN dhm le: pétrole,
dhm das 6l

030 LP oui

ja
031 TIN euh ahm [&: ]
032 LP [que] le bateau a perdu
das das boot verloren hat
033 TIN a: perdu.
verloren hat
034 LP oui c’est le pétrole que le bateau a perdu
ja das ist das 6l das das boot verloren hat

Dieselbe Lehrkraft stellt in derselben Klasse in spateren Lernjahren Fragen mit ei-
nem viel breiteren Fokus, fiir deren Beantwortung es nicht reicht, Sprachmaterial
wortwdrtlich aus einem Text oder aus dem Redebeitrag der Lehrkraft zu entnehmen.
Zudem sind die Antworten auf Fragen in spateren Lernjahren nicht so leicht vorher-
sehbar und erfordern héufig langere Redebeitrage der Schiiler:innen:

Datenausschnitt 2

7B_051114

054 LP oui; (.) >hector s approche du
ja Hektor nahert sich dem

055 bonheu:r>; (.)<pourquoi c’est un
Gliick warum ist das ein

056 titre intéressant: carolina;> (.)
interessanter titel carolina

057 qu’est-ce que tu trouves;
was meinst du

058 (0.2)

059 CAR parce que: cette histOIre ahm
weil diese geschichte
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060 s’agit d hector; qui veut trouver le bonheur?
handelt von hektor der sein gliick finden will
061 PRO toui:, (0.5)

062 CAR et::

Trotz starker Steuerung durch die Lehrkraft und der diskursiv schwécheren Position
der Lernenden kann also in diesen plenaren Unterrichtssequenzen durchaus eine
Entwicklung aufgezeigt werden (Konzett-Firth, 2020).

Mit dem zweiten Punkt, der Handlungsadadquatheit, ist gemeint, dass Lernende
in der Lage sind, die Formulierung ihrer Aulerungen so zu gestalten, dass sie zu
jener sozialen Handlung passen, die sie ausfithren mochten. Das bedeutet zum Bei-
spiel, dass sie eine Bitte, eine Entschuldigung oder einen Widerspruch so formulie-
ren konnen, dass die sprachliche Form auf der Ebene der Pragmatik angemessen ist,
also den erwarteten Hoflichkeitskonventionen entspricht oder gegebenenfalls néti-
ge Begriindungen oder Abschwichungen enthalt. Im FRAISE-Korpus ist etwa eine
Entwicklung im Bereich der Gestaltung responsiver Handlungen beobachtbar: Wah-
rend Schiiler:innen in den ersten Lernjahren alle Fragen der Lehrkraft unabhangig
von ihrem Format je nach Kénnen mit kurzen Phrasen oder in kompletten Sdtzen
beantworten (s. Datenausschnitt 1), sind sie in spéteren Phasen zunehmend fahig,
Antworten im Einklang mit einer erwarteten Form zu gestalten, d. h. kurze, phrasale
Antworten auf Fragen nach spezifischen Erganzungen zu liefern (s. Datenausschnitt
3) oder aber ldngere, satzwertige Antworten auf Fragen nach groéfleren Zusammen-
héngen oder gar Erzahlaufforderungen (s. Datenausschnitt 4) zu geben.

Datenausschnitt 3
8B060416
066 LP ou est-ce qu’il se met d’abord. il se met,

wo setzt er sich zunéchst hin. er setzt sich
067 (1.2)
068 LYN uh. non c’est le petit prince qui s’approche du renard ou?
nein es ist der kleine prinz der sich dem fuchs néhert oder
069 LP oui,
ja
070 LYN oui.
ja

071 (0.4)

072 LP ok?
okay

073 (0.3)
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075 LYN

076 LP

077 LYN
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e:t chaque jour,
und jeden tag
u:hm i::1 ahm (0.6) il est un peu plus proche.
kommter isterein bisschen ndher
°exactement.® est-ce qu’il parle beaucoup penda:nt euh ce:
genau spricht er viel wahrend d-
non il ne dit rien.
nein sagt er nichts

Datenausschnitt 4

8B060416

093 LP

094
095 THE

096

097

est-ce que tu vois autre chose dans ces (.) quatre passages.
siehst du noch andere aspekte in diesen vier absitzen
(0.4)
oui: uhm le petit prince uhm (1.6) u:hm (0.4)
ja der kleine prinz
sait maintenant que: sa rose 1l- 1’apprivoisé
weiss jetzt dass seine rose ihn gezahmt hat
(0.4)

098 LP nhn, qu’il a apprivoisé sa rose qu’elle elle est apprivoisé oui,

099 THE

100
101

102
103

104 LP

dass er seine rose gezahmt hat dass sie sie gezahmt ist ja

oui,

ja

(0.5)

u:hm e:t quand il (.) euh regarde euh des autres roses,
und als er andere rosen ansieht

(0.4)

u:hm il sait que: sa rose est unique pour lui.
er weif$ dass seine rose fiir ihn einzigartig ist

o

°exactement, ° trés bien.

genau sehr gut

Der dritte Aspekt, die Sequenzsensibilitét, bezieht sich auf die Position der schiile-
rischen Redebeitrdge im Interaktionsverlauf. Es geht darum, einen Turn sprachlich

so gestalten zu konnen, dass dies klar erkennbar zu seiner Position in der Sequenz

passt, also nicht etwa direkt auf eine Begriifflung mit einer Verabschiedung zu ant-

worten oder nicht eine Frage mit einer Gegenfrage zu kontern, wenn sie nicht expli-
zit als solche — d.h. als Gegenfrage — markiert ist. Ublicherweise wird in Interaktio-
nen zwischen kompetenten Sprechern der sequenzielle Zusammenhang anhand der
Formulierung deutlich hergestellt, z. B. werden abrupte Neueinfiihrungen von The-
men mit sogenannten misplacement markers angezeigt (im Deutschen etwa mit #ibri-
gens). Lernende im FRAISE-Korpus miissen am Anfang ihrer Franzosisch-Laufbahn
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in den Interaktionen mit der Lehrkraft jedoch kaum die Position ihrer Redebeitrige
markieren, weil ja bereits aus der reinen linearen Abfolge die initiative oder respon-
sive Stellung eines Redebeitrags in der Sequenz klar ersichtlich wird. Interessant ist
auch die Tatsache, dass es in den ersten Lernjahren praktisch ausschliefilich die Lehr-
kraft ist, die die Interaktion vorantreibt, dass also Lernende kaum je in die Situation
kommen, ein Thema einzufiihren oder in eine bestimmte Richtung lenken zu miis-
sen. Dass sie allerdings Themen erweitern oder umlenken diirfen und auch kénnen,
das zeigt sich erst in den spateren Lernjahren, in welchen die Lehrkraft erstens we-
niger starke Hilfestellung gibt aber auch mehr Beteiligung der Lernenden zulasst,
indem sie sie langer ununterbrochen sprechen lasst und nicht alle Fehler korrigiert.
Im folgenden Beispiel (Datenausschnitt 5) mochte die Lernende Thea sich zu einem
bereits behandelten und abgeschlossenen Thema duflern, und zwar mit einer Kritik
an der Darstellung eines Sachverhalts. Das ist aufgrund der gespréachsstrukturellen
Bedingungen kein einfaches Unterfangen. Thea muss zunéchst das Rederecht erhal-
ten, also hebt sie die Hand (Zeile 209-210). Bevor sie aufgerufen wird, melden sich
aber zundchst Letizia und Helena unmittelbar auf die Frage der Lehrkraft zu Wort,
ohne dass ihnen das Rederecht explizit zugewiesen wurde. Erst in Zeile 212 gibt die
Lehrkraft durch eine Handbewegung zu verstehen, dass Thea an die Reihe kommt.
Die Lernende muss jetzt ihren Redebeitrag an die laufende Frage-Antwort-Sequenz
anpassen und schon den Anfang ihres Turns so konstruieren, dass die anderen In-
teraktionsteilnehmenden moglichst vorhersehen konnen, welche Handlung damit
ausgefiihrt werden soll. Schon der Beginn von Theas Antwort lasst erahnen, dass es
sich dabei nicht einfach um eine weitere Antwort auf die sequenzeinleitende Frage
der Lehrkraft (»Haben wir wirklich Nizza gesagt?«, Zeile 209) handeln wird. Thea
startet namlich mit einer adversativen Konjunktion, die hier als diskurseinleitender
misplacement marker fungiert (Schegloff & Sacks, 1973) und so einen Themenwechsel
markiert. Die Lernende schiebt dann noch einen routinisierten Ausdruck (»ich wollte
sagen, dass«) hinterher, welcher die Redeabsicht explizit nennt und somit den Turn
als etwas Neues rahmt und gleichzeitig mehr Planungszeit fiir die folgende Formu-
lierung schafft.

Datenausschnitt 5

7B 051114
209 LP ©oui, est-ce qu’on a dit n- nice +vraiment?
ja haben wir wirklich nizza gesagt
pro ©pblick klasse —--->
the oo

210 LET +Onon
nein

pro Owiegt kopf --->
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the +hebt hand--->
211 HEL non ©

nein

pro --->0

212 LET °parce que %c’est Sau bord de la Cmer, ° ©
weil es am Meer liegt

pro ©zeigt THEO®

213 THE %+mais dhm+ euh je: voulais dire que ah dans le (.)
aber ich wollte sagen dass in der

the Foooo 0000

214 ah (.) dans 1l’histoire il ne eu:h (.)

in der geschichte er nicht
215 il ne dit que c’est francais.
sagt er nicht dass es franzosisch ist
216 il di:t ah toujours ah le pays d’héctor,
er sagt immer das land von hektor

Die Beispiele zeigen deutlich eine beobachtbare Entwicklung der L2-Interaktionskom-
petenz von Lerner:innen in der plenaren Interaktion mit Lehrkraften. Trotzdem ist
der Handlungsspielraum der Schiiler:innen insofern klein, als sie nur eine relativ be-
schriankte Bandbreite an interaktionalen Handlungen durchfiihren. Dies ist deswe-
gen problematisch, weil in der L2-Interaktionskompetenzforschung empirisch nach-
gewiesen werden konnte, dass Kompetenzentwicklungen auf pragmatischer und in-
teraktionaler Ebene an das Erleben und Mitgestalten von spezifischen Interaktionen
gekniipft sind (Hellermann, 2018). Man geht davon aus, dass beim aktiven Beitragen
zur Interaktion sogenannte Form-Handlungs-Paare hergestellt werden, dass also be-
stimmte Ressourcen — z.B. L2-spezifische Formen — mental an die Durchfiihrung ei-
ner bestimmten Handlung — etwa eine Aufforderung — gekoppelt werden. Das heifst
im Umkehrschluss, dass eine Interaktionshandlung, die nie ausgefiihrt werden muss,
auch nicht trainiert werden kann. Die FRAISE-Daten legen nahe, dass ein Faktor fiir
die mangelnde Diversitat an Interaktionshandlungen im Lehrer-Schiiler-Gespréch ei-
ne von Schiiler:innen und Lehrkréften geteilte latente Konzeption von Miindlichkeit
als Sprechen ist. Hinweise auf eine solche Konzeption gibt die Art, wie Interaktionen
zwischen Lernenden und Lehrenden gestaltet werden. Es beginnt damit, dass Lehr-
krafte ihre Lernenden ganz zu Beginn ihrer Franzdsisch-Laufbahn dazu ermuntern,
moglichst lange Redebeitrdge zu produzieren, was sich in der Aufforderung, ganze
Satze zu sprechen, niederschlagt. Interaktional ist die Einforderung von ganzen Sét-
zen hdufig nicht relevant oder sogar widersinnig (s. den typischen Schul-Eindruck,
den solche Frage-Antwort-Sequenzen erzeugen), doch in Bezug auf die Sprechpro-
duktivitat ist sie ein durchaus bewahrtes Mittel. Auch das Feedback, das von Lehr-
kraften an Schiiler:innen gegeben wird, ldsst auf eine primér korrektheitsorientierte
und auf die reine Quantitdt der Sprachproduktion bedachte Haltung schliefSen: Lehr-
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krafte korrigieren zwar sowohl implizit (z.B. durch Wiederholung) als auch explizit,
aber praktisch ausschliefslich auf der Ebene von Grammatik- oder Wortschatzfehlern
und nur sehr selten mit Bezug auf einen Aspekt der linguistischen Pragmatik. Dies
trifft sowohl auf spontane Korrekturen im direkten Gesprach zu als auch auf Feed-
back, das Lehrkréfte den Schiiler:innen im Anschluss an eine vorgefiihrte Interaktion
oder nach einer monologischen miindlichen Performanz geben. Eine weitere Kon-
sequenz dieser Praxis besteht iibrigens darin, dass Schiiler:innen kaum Gelegenheit
haben, interaktional iibliche Reparaturpraktiken in der L2 zu erlernen, weil sie es im-
mer nur mit Korrektur und kaum einmal mit konversationeller Reparatur zu tun haben,
in der es eigentlich darum geht, intersubjektives Verstandnis herzustellen oder Inter-
aktionsziele zu koordinieren. Schliefilich ist ein primarer Fokus auf blofies Sprechen
ohne Beriicksichtigung seiner interaktionalen Funktionalitdt und Hervorbringung in
plenaren Lehrer-Schiiler-Gesprachen auch daran ersichtlich, dass neben den Frage-
Antwort-Sequenzen nur das gemeinsame Nacherzédhlen von Texten als regelméfliger
Interaktionstyp vorkommt, in dem iiberwiegend die L2 verwendet wird. Viele inter-
aktionale Handlungen, die im Unterricht sonst mit einer gewissen Regelmafsigkeit
auftreten, z. B. Nachfragen von Lernenden oder organisatorische Angelegenheiten,
werden hingegen héufig auf Deutsch (also in der L1) durchgefiihrt.

3.3 Perspektiven auf Sprache und Interaktion in der Peer-Interaktion

Die Lernenden des FRAISE-Korpus orientieren sich in den Peer-Interaktionen der
ersten Lernjahre eng an den vorgegebenen Themen und Strukturen, was zu einer
eher mechanischen Bearbeitung der Aufgaben fiihrt. Die Interaktionen sind haufig
durch einfache Frage-Antwort-Muster gekennzeichnet. Die Schiiler:innen zeigen in
dieser Phase eine geringe Eigenstdandigkeit bzw. verlassen sich stark auf schriftlich
vorbereitete Notizen. Ab dem dritten Lernjahr treten komplexere Interaktionsformen
wie Diskussionen und dissensorientierte Gesprache auf. Die Schiiler:innen begin-
nen, ihre Beitrdage besser zu strukturieren, Themen eigenstindig zu initiieren und
sich an der Kohdrenzherstellung und Progressivitat von Interaktionen zu beteiligen.
Sie nutzen mit der Zeit zielsprachlich formulierte Diskursmarker, um ihre Beitrage
zu organisieren und auf die ihrer Gegeniiber einzugehen. Die Interaktionen werden
dadurch dynamischer und interaktiver, und die Schiiler:innen zeigen eine grofSere
Bereitschaft, Verantwortung fiir den Verlauf der Gesprache zu iibernehmen. In den
spateren Lernjahren, insbesondere im fiinften und sechsten Lernjahr, ist beobachtbar,
dass Schiiler:innen damit beginnen, Themen nicht nur zu initiieren, sondern auch
weiterzuentwickeln. Lernende zeigen eine erhohte Fahigkeit zur Ko-Konstruktion
von Themen in der Fremdsprache. Zudem wird eine erste Verschiebung von kon-
frontativen hin zu zu kooperativen Interaktionsmustern beobachtet, insbesondere in
argumentativen Diskussionen.
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Die Entwicklung von Interaktionskompetenz in der Fremdsprache ist allerdings
durch verschiedene Herausforderungen gepragt. Deutlich ist ein Mangel an L2-Re-
ssourcen, um Gespréchsbeitrdge im Sinne einer Handlungspassung oder Positions-
sensibilitdt zu gestalten. Dies bedeutet, dass Handlungen oft nicht sprachlich als sol-
che erkennbar gemacht werden, beispielsweise als abgeschwichte Kritik, als wohl-
tiberlegter versus spontaner Einwand oder als klar responsiv versus initiativ. Wei-
ters orientieren sich die Lernenden erst in spateren Lernjahren an Intersubjektivitat
als oberstem Prinzip der Interaktion, was sich unter anderem in der groieren Selbst-
verstiandlichkeit von Sprachmischung und Sprachwechseln zeigt. Ebenso wird Pra-
ferenzsensibilitdt — also die Gestaltung von Redebeitrdgen als sozial préferiert oder
dispréferiert — erst im letzten Lernjahr sprachlich markiert.

Auch in den Peer-Interaktionen wird Miindlichkeit haufig eher als die Fahigkeit
zum blofsen Sprechen denn als die Fahigkeit zur Interaktion konzeptualisiert. Diese
Perspektive, die das Sprechen primar als das Hervorbringen propositionaler Akte
versteht, zeigt sich in Peer-Interaktionen auf verschiedene Weise. So wird in Gespra-
chen zwischen Lernenden oft ein Auffithrungscharakter deutlich, bei dem die sprach-
liche Korrektheit im Vordergrund steht. Selbst wenn die gegenseitige Verstandlich-
keit bereits gegeben ist, beispielsweise durch einen Wechsel ins Deutsche, wird den-
noch nach der korrekten Formulierung in der Fremdsprache gesucht oder diese von
anderen Lernenden erganzt. Zudem wird von der Lehrkraft ein gleichmafliig verteil-
tes Produzieren von Sprache sowie eine hohe Quantitét von sprachlicher Produktion
eingefordert und positiv bewertet, wahrend die Ko-Konstruktion von Interaktion —
also das gemeinsame Gestalten von Gespréachen —nicht thematisiert wird, auch nicht
in hoheren Lernjahren.

Ein bedeutender Unterschied zeigt sich zwischen nicht-6ffentlichen und &ffent-
lichen Peer-Interaktionen. In nicht-6ffentlichen Interaktionen mobilisieren Lernende
zwar zunehmend L2-basierte Ressourcen fiir verschiedene kommunikative Prakti-
ken. Dennoch bleiben metakommunikative Handlungen, wie etwa Beziige auf die
Aufgabenstellung, bis ins sechste Lernjahr haufig auf Deutsch. L2-Diskursmarker,
die beispielsweise eine Selbstreparatur oder die Initiierung eines Gesprachsbeitrags
anzeigen, werden erst sehr spat, wenn iiberhaupt, verwendet (z.B. alors »also<, donc
»dahers, enfin >das heifst« oder en fait >tatsdchlich<). Wie die franzdsischen Beispiele
zeigen, miissen solche Redemittel gar nicht komplex sein; im Deutschen waren et-
wa so einfache Diskursmarker wie also (Schirm, 2024) oder achso okay (Schirm et al.,
2023) vorstellbar. Zudem dominieren langere, monologische Redebeitrage einzelner
Lernender, wahrend Unterbrechungen und Ko-Konstruktion (z.B. die Vervollstandi-
gung von Redebeitragen des Gegeniibers) selten sind und erst gegen Ende der Lern-
zeit haufiger auftreten, wie im Beispiel 6 ersichtlich:
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Datenausschnitt 6

8B_130116
150 LYN oke: ab- hum (9,9) ahm je m’intéresse aussi beaucoup ah aux

ich interessiere mich sehr fiir

151 spécialités, (1,0) [(x) (un)] guadeloupéins
Spezialitdten guadeloupische
152 THE [e:t ]
und
153 a la (.)d- uh forét tropicale

fiir den Regenwald
154 LYN oui
ja
155 (1,9)
156 LYN alors en général c’est la cuisine
also allgemein ist das die kiiche
157 (0,5)
158 THE oui
ja
159 LYN oui.
ja
160 (0,3)
161 LYN ok.

In 6ffentlichen Peer-Interaktionen zeigt sich hingegen ein deutlich stéarkerer monolin-
gualer L2-Habitus. Es scheint hier eine ausgepragtere Normorientierung vorzuherr-
schen, vermutlich aufgrund der groflen Ahnlichkeit des Sprechens vor der Klasse
mit einer Testsituation.

4. Was konnen Lehrkrafte tun, um ihren Unterricht interaktionsforderlich zu
gestalten?

Die Analysen des FRAISE-Korpus legen einen zwar komplexen, aber doch kausa-
len Zusammenhang zwischen der oben beschriebenen »De-facto-Didaktik« (Schmitt,
2011) und der im selben Korpus untersuchten schiilerseitigen fremdsprachlichen In-
teraktionskompetenz nahe. Insbesondere die Perspektive der Lehrenden und Lernen-
den auf Miindlichkeit, die von einem Fokus auf Sprachproduktion anstatt -interaktion
gekennzeichnet ist, scheint dafiir verantwortlich, dass Schiiler:innen zwar auf der
Ebene der Grammatik und des Vokabulars grofie Fortschritte machen, die erwartete
Kompetenz in der spontanen Interaktion aber im Vergleich dazu deutlich geringer
ausfallt. Aus Sicht der Fremdsprachendidaktik konnen Lehrkréfte in drei Rollen da-
fiir sorgen, dass L2-Interaktionskompetenz im Fremdsprachenunterricht starker ge-
fordert wird: als Teilnehmende am Unterrichtsdiskurs, als Designer:innen von Inter-
aktionsgelegenheiten und Lernaufgaben sowie als Priifende und Feedback-Gebende.
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4.1 Lehrkréfte als Interaktionsteilnehmende

In der plenaren Unterrichtsinteraktion und dariiber hinaus in jeder Phase des Un-
terrichts, in der sie mit Schiiler:innen in der Fremdsprache kommunizieren, konnen
Lehrkréfte die aktive Beteiligung der Lernenden direkt iiber ihre Rolle als Interakti-
onsteilnehmende férdern. Im klassischen Lehrer-Schiiler-Gesprach konnen sie Schii-
ler:innen durch Mikro-Scaffolding (Willmann, 2023) anregen, ihre Redebeitrdage zu
elaborieren und zu prézisieren. Sie konnen den Lernenden regelméfiig wiederkeh-
rende Moglichkeiten bieten, sich in vorhersehbarer Weise zu beteiligen, was die Rou-
tinisierung von sprachlichen Ressourcen unterstiitzt. Gleichzeitig sollten aber auch
Bedeutungsaushandlungen ermoglicht werden. Aus der Forschung ist bekannt, dass
Aushandlungsphasen héufiger dann auftreten, wenn ein Sprachkompetenzgefille
zwischen den Interaktionsteilnehmenden besteht. Andernfalls kommt es zu einem
Phénomen, das als Erstes in der Lingua-Franca-Kommunikation beobachtet und als
let it pass-Strategie (Firth, 1996) bekannt wurde. Das bedeutet, dass Interaktionsteil-
nehmer:innen iiber Passagen, die sie im Redebeitrag des Gegeniibers nicht verstehen,
einfach hinweggehen, ohne eine Reparatur anzuregen. Dieses Phanomen ist auch ty-
pisch fiir Peer-Interaktionen im Fremdsprachenunterricht (Konzett-Firth, 2021). In
diesem Punkt kann die plenare, von der Lehrkraft gesteuerte Interaktion sogar als
vorteilhafter gegentiber der Peer-Interaktion gelten, denn die Lehrkraft kann Bedeu-
tungsaushandlung einfordern und Lernende so zur Umformulierung zwingen. Wich-
tig ist aber auch, dass Schiiler:innen lernen, wie sie selbst Reparaturen in Interaktio-
nen initiieren konnen, wie sie zum Beispiel bei Unklarheit nachhaken, um Wiederho-
lung oder langsameres Sprechtempo bitten oder eine Erklarung verlangen kénnen.
Auch fiir solche Interaktionshandlungen sollten Lernende ein Repertoire an sprach-
lichen Ressourcen aufbauen kénnen und entsprechende Trainingsgelegenheit erhal-
ten.

Um Lernende auchjene Handlungen erleben zulassen, diein traditionellen Lehrer-
Schiiler-Interaktionen aufgrund der diskursiv-asymmetrischen Konstellation kaum
vorkommen, sind verschiedene Szenarien vorstellbar. Zum einen konnen Lehrkraf-
te iiber die Veranderung der raumlichen Anordnung (z.B. Sitzkreis statt Sitzreihen)
die Partizipationsformen beeinflussen oder gar die Verhéltnisse umkehren, z.B. in-
dem Schiiler:innen kurzzeitig die Rolle der Erkldrenden, Fragenden oder Diskurs-
leitenden tibernehmen. So etwas wire etwa in einem Flipped-Classroom-Modus gut
durchfiihrbar. Zum anderen scheint es sinnvoll, dass Lehrpersonen hin und wieder
gezielt Interaktionsverhalten modellieren, also in einer Art Rollenspiel vorfithren, wie
sprachliche Ressourcen der L2 in bestimmten Situationen eingesetzt werden, sodass
Lernende diese tiibernehmen konnen, am besten indem sie selbst in der Interaktion
involviert sind.

Insgesamt deuten die FRAISE-Daten darauf hin, dass ein groieres Bewusstsein
bei Lehrkréaften fiir das Funktionieren von Sprache in Interaktion und fiir den engen
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Zusammenhang zwischen sprachlichen Ressourcen und interaktionalen Handlun-
gen bereits eine gute Grundlage fiir eine gute Forderung von L2-Interaktionskompe-
tenz liefert, denn gute Lehrkrafte gehen in plenaren Unterrichtsgesprachen ohnehin
spontan und gleichzeitig systematisch auf die Bediirfnisse ihrer Schiiler:innen ein.
Wenn dies nun noch mit einem Fokus auf interaktionsrelevante Sprache verkniipft
wird, kann Unterrichtsinteraktion mit Lehrkraften eine sehr forderliche Lernumge-
bung fiir L2-Interaktionskompetenz darstellen.

4.2 Lehrkrdfte als Designer:innen von Interaktionsgelegenheiten

Neben ihrer Rolle als Teilnehmer:innen an Interaktionen sollten sich Lehrkréfte un-
bedingt auch als Designer:innen von Interaktionsgelegenheiten (Wagner, 2015) ver-
stehen. Lehrkréfte konnen lernforderliche L2-Interaktionsgelegenheiten schaffen, in-
dem sie gezielt Aufgaben und Unterrichtssituationen gestalten, die die Interaktions-
kompetenz der Lernenden férdern. Dabei sollten sie die Erkenntnisse der Interak-
tionsforschung in ihre didaktische Planung einbeziehen und miindliche Interaktio-
nen mit den Schiiler:innen reflektieren, um diese diskurserwerbsforderlich zu gestalten.
Dies schliefdt ein, dass die Schiiler:innen innerhalb ihrer Zone der nachsten Entwick-
lung agieren kénnen, was durch Anpassung und Individualisierung der Aufgaben
(z.B. mit entsprechenden Hilfestellungen oder auch gezielten Aufgabenwiederholun-
gen) erreicht werden kann. Zudem ist es essenziell, dass eine gezielte Forderung von
L2-Interaktionskompetenz auch das Fokussieren auf konkrete interaktionale Prakti-
ken und auf miindlichkeitsspezifische sprachliche Ressourcen umfasst. Dazu geho-
ren beispielsweise Diskursmarker und andere sprachliche Mittel, die fiir responsive
Handlungen in Interaktionen notwendig sind.

Miindlichen Formaten sollte prinzipiell mehr didaktische Aufmerksamkeit ge-
schenkt werden. Sie sollten genauso systematisch vorbereitet, angeleitet, strukturiert
und nachbesprochen oder nachbearbeitet werden, wie es derzeit im Fremdsprachen-
unterricht meist nur fiir schriftliche Aufgaben der Fall ist. Auch die Vorbereitung von
Interaktionsaufgaben muss im Sinne der interaktiven Miindlichkeit speziell gestal-
tet werden. Aus dem FRAISE-Korpus geht hervor, dass Listen von Wendungen und
Diskursmarkern, die den Lernenden im Rahmen eines kommunikativen Unterrichts-
konzepts zur Verfiigung gestellt werden, nur selten in den tatsdchlichen miindlichen
Aktivitdten zum Einsatz kommen (dhnliche Ergebnisse liefern Miede, 2019 und Gar-
cla Garcia, 2022). Diese Diskrepanz ist vermutlich der Tatsache geschuldet, dass Ler-
nende mithilfe von Listen isolierter Worter oder Phrasen keine Form-Handlungs-
Paare bilden konnen und dann in der spontanen Situation entweder diese Hand-
lung (z.B. Abschwichung eines Widerspruchs, Uberleitung zu einem neuen Thema)
nicht ausfiihren, oder Ressourcen aus anderen Sprachen oder nicht-sprachliche (z.B.
mimisch-gestische) Ressourcen einsetzen. Besser wire es, Lernende miindlich, etwa

DaF-Szene Korea 61 (2025)



Weniger »Sprechen« und mehr »Interaktion« =— 93

durch Analyse bzw. Betrachtung von Modellperformanzen (z.B. Filmausschnitten),
auf miindliche Aufgaben vorzubereiten.

Das Verhaltnis von Schriftlichkeit und Miindlichkeit ist auch tiber Vokabellisten
hinaus ein relevantes Thema in Bezug auf L2-Interaktionskompetenz. Jedes Verhal-
ten in sozialer Interaktion ist prinzipiell stark von lokalen Faktoren wie dem Interak-
tionspartner, der raumlichen Anordnung und Position oder parallel ausgefithrten
Aktivitaten abhangig. Dies gilt natiirlich auch, wenn schriftliche Unterlagen oder
schriftliche Produkte Teil der Aufgabe und damit der Interaktion sind. Im FRAISE-
Korpus zeigt sich deutlich, dass Heftnotizen, Fragenkataloge, Schulbiicher, Tafelan-
schriebe usw. sowohl Affordanzen fiir die L2-Interaktion bieten als auch Storfakto-
ren sein konnen, welche den Interaktionsfluss unterbrechen. Die Orientierung auf
das Schreiben und das Geschriebene kann auf diese Weise zum Hauptfokus wer-
den, wiahrend die Interaktion innerhalb der Multiaktivitat eine Hintergrundrolle ein-
nimmt. Wichtig wére es, das Zusammenspiel von Miindlichkeit und Schriftlichkeit
moglichst funktional in die Aufgabe einzubauen (etwa als eigener Aufgabenschritt
mit information gap) und es nicht dem Zufall zu iiberlassen. Gleichzeitig konnen sol-
che Aufgaben natiirlich auch eine Gelegenheit bieten, fiir eben genau jene Kombina-
tion aus Schriftlichkeit und Miindlichkeit, die ja auch im Alltag haufig ist, Interakti-
onsroutinen zu erwerben.

Ein weiterer zentraler Aspekt ist die Schaffung von Gelegenheiten, die eine Rou-
tinisierung und Progression in Bezug auf Interaktionspraktiken ermoglichen. Das
heifst, dass Aufgaben gezielt wiederholt oder mehrere dhnliche Aufgaben mit den-
selben Interaktionshandlungen (z.B. »jemandem eine Handlungsanweisung geben«
oder »sich fiir eine (unterlassene) Handlung rechtfertigen«) hintereinander durch-
gefiithrt werden sollten. Als didaktischer Fokus der Aufgaben sollten Handlungen
und Sequenzen im Fokus stehen, da diese die Grundlage fiir die Entwicklung von
Interaktionskompetenz darstellen. Dies bedeutet, dass die didaktische Planung auf
konkreten interaktionalen Praktiken und der gemeinsamen Hervorbringung von In-
teraktion basieren sollte, anstatt sich auf isolierte sprachliche Formen zu konzentrie-
ren.

Nicht zu vergessen ist auch das mehrsprachige Repertoire der Lernenden, das be-
sonders im Fremdsprachenunterricht, d. h. im Unterricht einer Sprache, die dort, wo
die Lernenden sich befinden, nicht als Umgangssprache gesprochen wird, eine grofse
Rolle spielt. Denn Lernende in diesem Kontext, z. B. Schiiler:innen einer Schule der
Sekundarstufe, aber auch andere Fremdsprachenlernende, die keinen unmittelbaren
Kontakt zur Zielsprache haben, verfiigen neben der Zielsprache L2 iiber mindestens
eine weitere Sprache, die alle Klassenkamerad:innen beherrschen. Es ist daher ganz
natiirlich, dass Translanguaging-Praktiken zum Einsatz kommen. Diese sollten nicht
untersagt werden, sondern im Gegenteil als dynamischer Schliissel fiir das Lehren
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und Lernen gelten, der den Lehrenden und den Lernenden u.a. wertvolle Informa-
tionen zu notigen L2-Ressourcen liefert.

4.3 Lehrkrafte als Feedback-Geber:innen

Lehrkréfte sollten bei den Lernenden ein Bewusstsein fiir Sprache-in-Interaktion
schaffen. Dies kann durch transparente, interaktionsfokussierte Lernziele, die Model-
lierung von Sprachgebrauch in Interaktion und die Reflexion tiber die eigene Sprach-
verwendung geschehen. Gerade die Nachbearbeitung von miindlichen Interaktions-
aufgaben bietet ein fruchtbares Feld, um die Aufmerksamkeit der Lernenden auf
pragmatische Aspekte der L2-Verwendung zu lenken. Im FRAISE-Korpus ist dies
nicht haufig zu beobachten; viel 6fter fokussieren Lehrkréfte auf die blofie Quantitat
der Sprachproduktion von Individuen oder auf grammatikalische oder lexikalische
Elemente (Konzett-Firth, 2025).

Auflerschulische Erfahrungen, wie Tandem- oder Telekollaborationsprojekte, kon-
nen selbstverstandlich ebenfalls als Grundlage fiir die Entwicklung von Interaktions-
kompetenz genutzt werden. In diesen Féllen ist eine Nachbesprechung (Debriefing)
wichtig, um sprach- und kulturspezifische Routinen zu reflektieren, gemeinsam an
der Erarbeitung von Ressourcen fiir bestimmte Situationen zu arbeiten und Gehortes
bzw. Erlebtes einzuordnen.

Feedback geben Lehrkréfte auch im Interaktionszusammenhang standig, und
zwar im Sinne eines abschlieffenden Turns in den typischen Frage-Antwort-Sequen-
zen plenarer Unterrichtsinteraktion. Auch diese konnen mehr oder weniger diskurs-
erwerbsforderlich gestaltet werden (Walsh, 2011; Heller & Morek, 2015). Empfehlens-
wert sind lehrerseitige Redebeitrdge, die mehr tun als nur eine Bewertung (a la Gut
gemacht) abzugeben, sondern dem Redebeitrag des Schiilers oder der Schiilerin auf
inhaltlicher Ebene begegnen und ihn weiterbearbeiten, oder gar das Rederecht gleich
weiter geben an einen Peer, um so die Frage-Antwort-Routine zu unterbrechen. Be-
sonders in Unterrichtsphasen, in denen die Kommunikation im Vordergrund steht,
bekdmen Lernende auf diese Weise die Gelegenheit, Feedback nicht als Fehlerkor-
rektur, sondern als natiirliche Interaktionshandlung zu erleben.

5. Fazit

Miindliche Interaktionskompetenzin einer Fremdsprache zu erwerben bedeutet, dass
Lernende ihre vorhandenen Ressourcen und Routinen so anpassen miissen, dass sie
mit dem Formeninventar und dem Konventionsrepertoire der L2 {ibereinstimmen
oder ihm zumindest nahekommen. Die empirische Forschung zur La-Interaktions-
kompetenzentwicklung zeigt uns deutlich, dass dieser Anpassungsprozess langsam
verlauft und iiber viele einzelne Interaktionsereignisse hinweg erfolgt. Ressourcen
aus der L2 werden mit der Zeit immer passgenauer, immer effizienter und effekti-

DaF-Szene Korea 61 (2025)



Weniger »Sprechen« und mehr »Interaktion« =— 95

ver eingesetzt, und ihre Funktionalitdt wird sowohl ausgeweitet als auch gescharft.
Im Fremdsprachenunterricht sind wir mit erschwerten Bedingungen konfrontiert,
darunter typischerweise ein Mangel an routinemafSigen Moglichkeiten zur direkten
Interaktion mit kompetenten L2-Sprecher:innen und auch eine mangelnde Notwen-
digkeit, die Sprache miindlich zu kommunikativen Zwecken zu verwenden. Uber die
oft gedufserte Vermutung, Lernende wiirden bei einem Aufenthalt in der Zielspra-
chengemeinschaft quasi >von selbst< Interaktionskompetenz erwerben, gibt es in der
Forschung leider nur unzureichende bzw. widerspriichliche Evidenzen, u. a. weil
Lernende mangelnde Risikobereitschaft zeigen oder weil die Aufenthalte schlicht zu
kurz sind (Mitchell et al., 2015). Aus didaktischer Sicht sollten wir daher neben der
Nutzung neuer Technologien, um authentische Interaktionserfahrungen in Form di-
gitaler Austauschformate zu integrieren, auch im reguldren Unterricht den Lernen-
den systematisch Gelegenheit bieten, sich an unterschiedlichen Interaktionshandlun-
gen mit verschiedenen Interaktionspartner:innen zu beteiligen, ihr Augenmerk auf
geeignete fremdsprachliche Ressourcen fiir miindliche Interaktionshandlungen len-
ken und sie immer wieder durch spezifisch interaktionsbewusstes Feedback in ihrer
Entwicklung fordern. Dass sie dann sehr wohl Fortschritte machen und dass es mog-
lich ist, Interaktionskompetenz auch im Unterricht zu férdern, das konnte — so hoffe
ich — der vorliegende Beitrag zeigen.
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»Ich habe eine Frage«: Die Fragestellung als Fenster zur Kultur in
videobasierten Interaktionen zwischen L1- und
L2-Deutschsprecher:innen

Budimka Uskokovic

Zusammenfassung

Dieser Beitrag untersucht, wie Fragen in Gesprichen zwischen Deutschlerner:innen (L2)
und Deutschsprecher:innen (L1) interkulturelle Momente initiieren. Im Zentrum steht ein
La-Sprecher mit Chinesisch als Erstsprache. Ein Literaturiiberblick zu Frageformaten bil-
det den Einstieg (Levinson 2012; Deppermann & Spranz-Fogasy 2011). Entscheidungs-,
Aussage- und W-Fragen werden hinsichtlich Funktion und epistemischer Position analysiert.
Der Datensatz umfasst 68o Fragen, davon 280 von L2- und 400 von Li-Sprecher:innen. Im
Fokus stehen kulturbezogene Fragen zu Produkten, Praktiken und Perspektiven. Nach der
Einleitung gliedert sich der Beitrag in drei Teile: Frageformate und interkulturelle Einstiege,
sequenzielle Platzierung und Aushandlung von Wissen, Bewertung interkultureller Inter-
aktionskompetenz. Ziel ist es, konkrete Einblicke zu geben, wie Lernende kulturelles Wissen
sprachlich verhandeln — und wie dieses Verhalten gezielt beobachtet, gefordert und bewertet
werden kann.

1. Einleitung

Interkulturelle Kompetenz ist die Fahigkeit, {iber kulturelle Produkte, Praktiken und
Perspektiven zu sprechen und Unterschiede zwischen der eigenen Kultur und der
Zielkultur zu identifizieren, zu analysieren und miteinander zu vergleichen. Byram
(1997) fiihrte aber einen zusétzlichen Begriff ein - interkulturelle Kommunikations-
kompetenz als die Fahigkeit, sich {iber kulturelle Produkte, Praktiken und Perspeki-
ven in der Zielsprache auszudriicken. Obwohl viele Forscher:innen und Theoreti-
ker:innen (Bennett 1993; Byram 1997; Deardorff 2004; Fantini 2018) versucht haben,
interkulturelle Kompetenz und interkulturelle Kommunikationskompetenz zu defi-
nieren, muss betont werden, dass bislang kein Konsens dartiber besteht, was diese
Begriffe tatsachlich bedeuten und welche Komponenten sie umfassen. Dartiiber hin-
aus wurde bisher kein einheitliches Bewertungsparadigma etabliert, das sich auf die
Bewertung interkultureller Momente in Echtzeit konzentriert. Ein Beispiel fiir einen
solchen theoretischen Ansatz ist Fantinis Modell der Intercultural Interlocutor Compe-
tence (der interkulturellen Gespachskompetenz).
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Alvino Fantini (2018) entwickelte ein Modell der interkulturellen Gesprachskom-
petenz, das die enge Verbindung zwischen Sprache, Kultur und Weltanschauung in
den Mittelpunkt stellt. Das Modell basiert auf selektiven Wahrnehmungen, die sich
in semantischen Clustern und sprachlichen Ausdruckseinheiten manifestieren. Fan-
tini identifiziert vier zentrale Dimensionen interkultureller Kompetenz: Einstellun-
gen/Affekt, Fahigkeiten, Wissen und Bewusstsein, wobei letzteres als zentrale Vor-
aussetzung fiir die Entwicklung interkultureller Kompetenz gilt. Dariiber hinaus un-
terscheidet er zwischen angeborenen Eigenschaften und kulturell gepragten Merk-
malen, die sich in der Fahigkeit zu Beziehungsgestaltung, Kommunikation und Zu-
sammenarbeit widerspiegeln. Ein weiterer zentraler Aspekt ist die Zielsprachkom-
petenz (L2), die laut Fantini entscheidend fiir das Verstandnis fremder Kulturen und
die Entwicklung interkultureller Kompetenz ist.

Fantinis Modell stellt einen theoretischen Ansatz dar, der die Bedeutung von
Sprache und Sprachkultur (languageculture) fiir interkulturelles Lernen hervorhebt,
jedoch bleibt offen, wie gegenseitiges Verstandnis zwischen Gesprachspartner:innen
empirisch entsteht und sich in der Interaktion entfaltet. Deshalb werden in diesem
Beitrag interkulturelle Momente behandelt, die auch in Echtzeit bewertet werden
konnen.

Interkulturelle Momente sind solche Momente zwischen L1- und L2-Deutschspre-
cher:innen, in denen kulturelle Gemeinsamkeiten und Unterschiede in der Interakti-
on sichtbar werden. Wahrend der Interaktion mit L1-Deutschsprecher:innen konnen
L2-Deutschsprecher:innen iiber diverse kulturelle Themen sprechen und Fragen zu
den kulturellen Themen stellen. Dabei bringen sie ihr Wissen iiber kulturelle Pro-
dukte, Praktiken und Perspektiven zum Ausdruck, und ihr kultureller Hintergrund
wird relevant fiir gegenseitiges Verstandnis. In manchen intekulturellen Momenten
miissen gemeinsame Verstdndnisebenen durch fremdinitiierte Reparaturen (vgl. Us-
kokovic 2024) ausgehandelt werden. Jedoch stehen im Zentrum der Initiierung inter-
kultureller Momente Frage-Antwort-Sequenzen. Durch das Stellen von Fragen brin-
gen L2-Deutschsprecher:innen nicht nur ihr kulturelles Wissen zum Ausdruck, son-
dern auch, inwieweit sie mit verschiedenen kulturellen Produkten, Praktiken und
Perspektiven vertraut sind. In diesem Beitrag wird die Fahigkeit, kulturelles Wissen
und Vertrautheit in einer Interaktion, d.h. in einem interkulturellen Moment, zu zei-
gen, zu reparieren und an der Bedeutung von einem kulturellen Produkt aus der
Zielkultur mit dem Li-Sprecher zusammen zu arbeiten, als interkulturelle Interakti-
onskompetenz bezeichnet.

Die interkulturellen Momente dieses Beitrags stammen aus einem umfangreichen
Datensatz von 28 Stunden videobasierter Interaktionen mit 68o Fragen, davon 280
von L2- und 400 von Li1-Sprecher:innen. Im Rahmen einer curricular eingebetteten
Aufgabe fiihrten sie vier Gesprache a 30 Minuten mit L1-Sprecher:innen. Die Gespra-
che behandelten alltagsnahe und kulturelle Themen wie Verkehr, Wohnen, Freizeit
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und Sport. Zur Vorbereitung entwickelten die L2-Sprecher:innen jeweils zehn Fra-
gen, die sie im Gesprach stellten, um sowohl kulturelle Informationen zu gewinnen
als auch das im Unterricht Gelernte zu reflektieren. Dabei brachten sie teilweise ei-
gene Stereotype ein, die in den Interaktionen sichtbar wurden. In den Interaktionen
haben die L2-Sprecher:innen nicht nur ihre interkulturelle Interaktionskompetenz
entwickelt, sondern auch ihre Interaktionskompetenz — die Fahigkeit, verbale und non-
verbale Ressourcen zu nutzen, um interaktionbezogene Ziele zu erreichen. Die Bei-
spiele, in denen die L2-Sprecher:innen ihre Interaktionskompetenz im Allgemeinen
entwickelt haben, stehen nicht im Fokus dieses Beitrags (vgl. Uskokovic & Taleghani-
Nikazm 2022).

In diesem Beitrag werden interkuturelle Momente in der Interaktion zwischen
einem L2-Sprecher (Aiden) mit Chinesisch als Erstsprache im dritten Semester (A2)
an einer staatlichen US-amerikanischen Universitat und zwei L1-Deutschsprechern
(Mark und Theodor) in zwei verschiedenen videobasierten Gesprachen dargestellt.
Die Gespréache wurden iiber die Plattform TalkAbroad gefiihrt. TalkAbroad ist eine syn-
chrone Online-Plattform, die Echtzeitgesprache zwischen L1- und L2-Sprecher:innen
ermoglicht.

Um die Sequenzen aus diesen Gesprachen effektiv zu prasentieren und zu ana-
lysieren, werden die Theorie und die Methodik der Konversationsanalyse (Sacks et
al. 1974, Heritage 1988, Hutchby & Wooffitt 1998) und der multimodalen Analyse
(Mondada 2018) verwendet. Der Fokus der Analyse liegt auf den Frage-Antwort-
Sequenzen. Es werden drei Frageformate analysiert — Entscheidungs-, Aussage- und
W-Fragen. Auflerdem werden ihre Funktionen und sequenzielle Platzierung erlau-
tert. Die Fragen, die in diesem Beitrag beantwortet werden sollen, lauten wie folgt:
Welche Merkmale kennzeichnen die interkulturellen Momente, die in videobasier-
ten Gesprachen zwischen dem L2-Sprecher und dem Li-Deutschsprecher entstehen?
Wie kann Interaktionskompetenz in diesen interkulturellen Momenten bewertet wer-
den?

2. Frageformate und interkulturelle Einstiege

Von Bedeutung fiir die erste Forschungsfrage dieses Beitrags — Welche Mermale kenn-
zeichnen die interkulturellen Momente, die in videobasierten Gesprachen zwischen
dem L2-Sprecher und den L1-Deutschsprechenden entstehen? —ist die Untersuchung,
wie interkulurelle Momente strukturiert sind und wie sie in der Interaktion zwischen
L1- und L2-Sprecher:innen entstehen. Aus der Sicht der Konversationsanalyse (KA)
fithren Interagierende durch Interaktion eine Vielzahl sozialer Handlungen allein
durch Folgen sogenannter Adjazenzpaare (adjacency pairs) aus, zum Beispiel:
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Sprecher:in A: Wie oft fahrst du mit der Deutschen Bahn? (eine Frage, die Informa-
tionen erfragt)
Sprecher:in B: Nie. (eine Anwort, die Informationen liefert)

In diesem Beispiel fragt der/die Sprecher:in A nach Informationen, die der/die Spre-
cher:in B im ndchsten Turn liefert. Die sprachliche Formulierung der Frage zeigt das
vorausgesetzte Wissen des/der Sprecher:in A iiber den/die Sprecher:in B. Der/Die
Sprecher:in A geht also nicht nur davon aus, dass der/die Sprecher:in B die Deut-
sche Bahn (DB) kennt, sondern auch, dass er/sie mit ihr fahrt. Je nach Kontext und
kulturellem Wissen kann diese Frage gestellt werden.

Ineiner Interaktion zwischen Interagierenden mit gemeinsamem kulturellem Hin-
tergrund teilen beide das Wissen dariiber, was die Deutsche Bahn ist und wie ihre
Qualitdt bzw. Piinktlichkeit einzuschétzen ist. Der/Die Sprecher:in A konnte die Fra-
ge stellen, um herauszufinden, ob man gemeinsam reisen kann, oder um eine Be-
schwerde auf Grundlage gemeinsamer Erfahrungen einzuleiten.

In interkulturellen Interaktionen ermoglichen Fragen jedoch nicht nur das Ein-
holen neuer Informationen, sondern ihre Formulierungen zeigen auch das kulturel-
le Wissen des/der Sprecher:in A iiber die Zielkultur. Um eine solche Frage stellen
zu konnen, muss der/die Sprecher:in A zundchst wissen, was die Deutsche Bahn
ist. Anders gesagt: Der Eintritt in einen interkulturellen Moment setzt ein gewisses
Maf$ an Vertrautheit mit kulturellen Produkten, Praktiken und Perspektiven voraus.
Durch die Analyse der Frageformulierungen von L2-Sprecher:innen lésst sich erken-
nen, welche Annahmen sie {iber die Erfahrungen ihrer L1-Sprecher:innen mit kultu-
rellen Produkten der Zielkultur treffen und in welchem Mafe sie mit dieser vertraut
sind.

KA-Forscher:innenbetrachten Fragen als »die haufigste Form hoherstufiger Hand-
lungen in allen Sprachen« (Levinson 2012, S. 112). Basierend auf ihrer Form lassen
sich Fragen im Deutschen in drei Kategorien (Deppermann & Spranz-Fogasy 2011,
S. 111) einteilen. Beispiele:

Ist das dein Auto? (Verb-Erst-Stellung — Entscheidungsfrage)
Dieses Auto ist also deins. (Aussagefrage)
Wann hast du das erste Auto gekauft? (W-Frage)

In der ersten Frage priift der/die Fragende, ob das Auto dem/der Mitinteragierenden
gehort; eine Ja- oder Nein-Antwort reicht aus (Raymond 2003, S. 940). Der/Die Fra-
gende zeigt hier lediglich, dass ihm/ihr Wissen fehlt. Die zweite Frage ergibt sich aus
dem vorherigen Gesprach und zeigt, dass der/die Fragende den/die Mitinteragieren-
de(n) verstanden hat und Riickschliisse aus dessen vorherigen Auflerungen ziehen
kann. Der Fokus der dritten Frage liegt auf dem Inhalt: Der/Die Fragende weifs, dass
der/die Mitinteragierende bereits mehrere Autos hatte, und mdochte spezifische In-
formationen iiber das erste Auto erhalten.
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Im Folgenden werden Beispiele gezeigt, die verdeutlichen, wie sich diese drei
verschiedenen Frageformate in Echtzeit entfalten.

2.1 Beispiele
2.1.1 Entscheidungsfragen

In diesem Abschnitt wird ein Beispiel von Entscheidungsfragen prasentiert, die 70 %
der gestellten Fragen ausmachen. In einer der vier Kategorien der Entscheidungs-
fragen geht der L2-Sprecher davon aus, dass bestimmte kulturelle Produkte, Prak-
tiken oder Perspektiven moglicherweise auch in der Zielkultur existieren — weil sie
in seiner eigenen oder in einer anderen Kultur, die er gut kennt, vorhanden sind -
und er sucht nach einer Bestdtigung. Dabei erhilt er jedoch keine positive Antwort.
In solchen Beispielen zeigt der L2-Deutschsprecher durch die verwendeten lexikali-
schen Mittel in seinen Fragen seine Annahmen tiiber die Zielkultur, auf die sich die
L1-Sprecher dann beziehen.

Betrachten wir folgendes Beispiel aus einer Interaktion zwischen Aiden (AID, L2-
Sprecher) und Theodor (THE, L1-Sprecher) zum Thema Unterhaltung in Deutsch-
land. Nachdem sie sich kennengelernt und {iiber verschiedene Musikrichtungen so-
wie Marching Bands" in den USA gesprochen haben, stellt Aiden eine Frage zu Mar-
ching Bands in Deutschland (Zeilen 1-2).

Beispiel 1: Marching Bands

01 AID: hast du-hast du-hast du e:hm e:hm marching band

02 von-von deiner u:ni
03 THE: a::h ich glau:be nicht &hm sport an der universitat
04 ist nicht so: populdr wie in amerika

In Zeile 1 fragt Aiden, ob es an Theodors Hochschule Marching Bands gibt (Zeilen
1-2), und setzt damit voraus, dass es solche Bands in Deutschland gibt — ist sich
aber nicht sicher, ob sie speziell an Theodors Hochschule existieren. Aidens Frage ist
begleitet von Zogern, Stérungen und gedehnten Vokalen (e:hm), was darauf hinweist,
dass er Schwierigkeiten hat, die Frage zu formulieren und seinen Gesprachsbeitrag
abzuschliefen.

In Zeile 3 beginnt Theodor seine Antwort ebenfalls mit einem Zeichen von Un-
sicherheit (a::h ich glaube nicht dhm) und fahrt fort mit einem Vergleich zum College-
Sport: nicht so populiir wie in Amerika (Zeile 4). Indem er duflert, dass er nicht glaubt,
dass es Marching Bands in Deutschland gibt, zeigt Theodor sein Wissen iiber deren

1 In den USA sind Marching Bands (dt. Spielmannsziige) ein fester Bestandteil von Sportveranstaltungen
und Sportfesten — in Deutschland hingegen spielen solche Musikformationen im Hochschul- und Studen-
tenleben keine Rolle.
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geringe Popularitit in Deutschland im Hochschul- und Studentenleben, was er an-
schlielend durch den Vergleich sprachlich untermauert.

Durch den Vergleich zwischen College-Sport in Deutschland und den USA be-
zieht sich Theodor auf eine grofsere kulturelle Kategorie, ohne direkt auf Marching
Bands einzugehen. Aidens Frage zeigt, dass er nicht weifs, dass es in Deutschland kei-
ne Marching Bands an der Uni gibt — und dass dieses Thema daher fiir Theodor nicht
relevant sein kann.

Statt jedoch einfach zu sagen, dass es keine Marching Bands gibt, erkennt Theodor
Aidens Mangel an kulturellem Wissen und bietet zunéchst einen Vergleich an, da-
mit Aiden versteht, warum dieses Thema fiir Deutschprecher:innen kulturell nicht
relevant ist.

Obwohl Marching Bands im Hochschul- und Studentenleben keine Rolle spielen,
versucht der chinesische L2-Deutschprecher hier, eine kulturelle Perspektive aus sei-
ner Zweitkultur — der amerikanischen — einzubringen. Diese Perspektive konnte eben-
so gut durch ein kulturelles Produkt aus einer anderen Kultur ersetzt werden, etwa
aus der koreanischen Kultur. Dies zeigt, wie der L2-Sprecher kulturelles Wissen aus
verschiedenen Kontexten nutzt, um interkulturelle Momente zu initiieren.

2.1.2 Aussagefragen

In diesem Abschnitt wird ein Beispiel von Aussagefragen prasentiert, die 20 % der
gestellten Fragen ausmachen. Das zweite Beispiel stammt aus der Interaktion zwi-
schen Aiden (AID, L2-Sprecher) und Mark (MAR, L1-Sprecher). In dieser Interaktion
besprechen sie verschiedene Verkehrsmittel in Deutschland. Der Fokus liegt auf den
Zeilen 19 bis 24.

Beispiel 2: Honda

01 AID: wo bist DU?

02 MAR: ich (.) lebe in hAmburg
03 AID: “hamburg?”
“nickend”
04 MAR: JA|
05 Ao )

aid: “nickend”
06 AID: habst® DU ein auto?

07 (0.2)

08 MAR: a::hm (lachend)

09 ich habe kein auto:

10 d:hm ich hatte ein auto

11 AID: mhm
12 MAR: aber es ist a:h in einem a:hm unfall
13 AID: A:H
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14 MAR: unfall kaputt [((lachend)) ja.

15 AID: [((lachend))

16 MAR: hast DU ein auto?

17 AID: ja, ich habe ein (0.2) honda

18 MAR: honda, okay

19 AID: ja. honda ist .hh nicht e:h populéar

20 e:h in e:h europa

21 (0.2)

22 MAR: ja| mhm es ist ein bisschen popular

23 es ist ein &:h gutes auto

24 aber (.) ich denke deu-

25 deutsche menschen mdégen deutsche fautosf [ja.
f£lachendf

26 AID: [Ja.

a Beachten Sie, dass der L2-Deutschsprecher hier einen Fehler macht. Statt hast sagt er habst, aber der
Li-Deutschsprecher korrigiert ihn im néchsten Turn nicht.

Beim Versuch, Aidens Frage (Zeile 6) zu beantworten, nennt Mark den Hauptgrund
dafiir, dass er kein Auto besitzt (Zeilen 8-15): Er hatte einen Autounfall, bei dem sein
Fahrzeug vollstandig beschadigt wurde. Wahrend Marks Gesprachsbeitrage verwen-
det Aiden das Fortsetzungszeichen (continuer) mhm, um sein Verstandnis und seine
Erwartung an die Fortsetzung von Marks Beitrag zu signalisieren (Zeile 12) sowie
seine Uberraschung auszudriicken (A:H in Zeile 8).

Anstatt weitere Details zu seinem Auto zu geben, antwortet Aiden auf die Frage
in Zeile 16 — hast DU ein Auto? —mit honda ist .hh nicht e:h populiir e:h in e:h europa (Zeile
19). Damit bringt er ein neues Thema ein und beriihrt neue thematische Aspekte (vgl.
Deppermann & Spranz-Fogasy 2011): die Beliebtheit von Automarken in Europa.

In Zeile 21 reagiert Mark mit der Aussage Honda ist ein bisschen populdr und be-
zieht sich damit auf Aidens Einschitzung aus Zeile 19, die er als Aussagefrage in-
terpretiert. Er zeigt damit, dass er Aidens vorherigen Beitrag verstanden hat und
iiber Wissen zur Automarke verfiigt. Gleichzeitig wertet er Aidens Aussage auf (vgl.
Pomerantz 1984) — von nicht so populir (Zeile 22) zu ein bisschen populir. Hier zeigt
er nicht nur sein Wissen {iber deutsche Automarken, sondern auch {iiber japanische
Fahrzeuge, die in Europa gefahren werden.

In Zeile 23 bewertet Mark das Auto als ein gutes Auto. In den Zeilen 24 und 25
schliefst er seinen Beitrag mit einer personlichen Einschitzung dariiber ab, welche
Automarken Deutsche fahren wiirden. Dabei formuliert er eine verallgemeinernde
Aussage, die nicht evidenzbasiert ist und von Aiden im néchsten Turn hinterfragt
werden konnte. Bemerkenswert ist, dass er seine eigene Aussage in Zeile 25 ironisiert,
indem er iiber seine eigene Aussage lacht.

Durch die Formulierung einer Aussagefrage hinterfragt Aiden bestimmte Erfah-
rungsaspekte, die Mark in seinen vorherigen Beitragen nicht angesprochen hat. Ai-
den stellt zunéchst eine Frage (Zeile 6), auf die er personliche Informationen erhalt,
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und anschliefSend eine weitere Frage, bei der er sachliche Informationen und ein tie-
feres Verstandnis des kulturellen Themas erwartet.

Der Li1-Sprecher beschrankt sich jedoch erneut auf seine personliche Meinung
und liefert nur minimale Informationen. Obwohl der L2-Sprecher versucht, spezifi-
schere Informationen zu erhalten, gibt der L1-Sprecher — moglicherweise mangels ei-
gener Erfahrung — keine detaillierte Auskuntft iiber beliebte Automarken in Deutsch-
land.

Das hier gezeigte Beispiel verdeutlicht, dass der L2-Deutschsprecher durch die
Aussagefrage versucht, mehr Informationen zu erhalten und dadurch ein tieferes
Wissen iiber kulturelle Produkte, Praktiken und Perspektiven zu gewinnen. Gleich-
zeitig zeigt er seine Neugier auf das Thema und sein Verstidndnis fiir die vorherigen
AuBerungen des L1-Sprechers. Allerdings erhilt er nicht in allen Fallen zufrieden-
stellende Antworten. In welchem Mafle er das Thema im Gesprach weiter erkun-
den kann, hiangt vom Erfahrungswissen und der kulturellen Vertrautheit des Li-
Sprechers ab.

2.1.3 W-Fragen

In diesem Abschnitt wird ein Beispiel aus dem Bereich der am seltensten verwende-
ten Frageformate vorgestellt, namlich den W-Fragen, die lediglich 10% der gestell-
ten Fragen ausmachen. Das folgende Beispiel stammt aus der ersten Interaktion zwi-
schen Aiden und Mark zum Thema Verkehrsmittel in Deutschland.

Beispiel 3: Busticket

01 AID: so ... wie koste ... wieviele kostet

02 a:hm die bahncard oder bus?

03 MAR: a:hm ... jA

04 es gibt ein . zentrales

05 bus. “metrosystem” in hamburg
aid: “nickend---->"

06 MAR: und ich bin student

07 und ich kriege eine

08 m:hm “subvention”
aid: “nickend--->"

09 also ... es ist glinstig

10 fiir mich als student

11 ich za:hle (0.2)

12 flir ein semester

13 m:hm ich glaube

14 zweihundertfinfzig euro

15 und ich kann a:hm

16 so viel bus fahren

17 und bahn “fahren”
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aid: “nickend”
18 AID: A:ha
19 MAR: es ist sehr gut fir studenten
20 AID: JA

Nach einem Gespréch iiber die hohen Kosten fiir Autos in Deutschland, die Park-
gebiihren an einer US-amerikanischen Universitdt sowie die Dauer von Marks tagli-
chem Weg zur Universitat (nicht im Transkript enthalten) stellt Aiden nach Zégern
und Schwankungen eine Frage zu den Ticketkosten (Zeilen 1—2). Mit dieser Frage
zeigt Aiden, dass er verstanden hat, dass Fahrkarten fiir Bus und Bahn nicht kosten-
los sind und dass deren Erwerb mit Kosten verbunden ist. Bemerkenswert ist, dass
Aiden den Begriff Bahncard verwendet und damit implizit davon ausgeht, dass Mark
mit diesem kulturellen Produkt vertraut sein konnte. Mark reagiert nach kurzem Z6-
gernin Zeile 3 und erklart, dass er ein ermafigtes Ticket erhélt, da er Student ist (Zeile
6) und eine Subvention bekommt (Zeile 8), wodurch der Erwerb einer Bahncard fiir
ihn nicht notwendig ist.

In Zeile 14 duflert Mark Unsicherheit hinsichtlich des genauen Preises (ich glaube)
und fiihrt anschlieffend aus, dass er Bus (Zeile 16) und Bahn (Zeile 17) unbegrenzt
nutzen kann. Bereits in Zeile g beginnt er, die Erschwinglichkeit von Fahrkarten zu
thematisieren, und schliefit seine Ausfithrungen in Zeile 19 mit der Feststellung es ist
sehr gut fiir Studenten ab. Wahrend Marks Beitrage (Zeilen 5, 8, 17) zeigt Aiden durch
Nicken seine rezeptive Beteiligung und sein Verstandnis, das er schlieslich in den
Zeilen 18 und 20 explizit bestatigt.

Es ist hervorzuheben, dass Aiden seine Frage nicht direkt auf Mark bezieht, son-
dern allgemein nach den Kosten einer Bahncard oder eines Bustickets fragt. Durch
die Formulierung dieser W-Frage wird deutlich, dass ihm spezifische inhaltliche In-
formationen fehlen — insbesondere nachdem er verstanden hat, dass Mark auch fir
langere Strecken offentliche Verkehrsmittel nutzt. Aiden positioniert Mark somit als
kulturellen Reprasentanten, der aufgrund seiner kulturellen Expertise in der Lage
ist, diese Frage zu beantworten.

Mark hingegen liefert eine personliche Darstellung seiner Situation als Student.
Indem er betont, dass er nur iiber seine eigenen Erfahrungen sprechen kann, zeigt
er seine Orientierung an der Frage und grenzt seine Antwort bewusst ein. Anstatt
allgemeine Informationen zu den Kosten einer Bahncard zu geben, beschrankt er
sich auf seine individuelle Perspektive.

Bis zu diesem Punkt wurde gezeigt, dass der L2-Sprecher Entscheidungsfragen
verwendet, um Annahmen zu bestétigen oder zu widerlegen bzw. um mehr {iiber
seinen Gespréachspartner und die Zielkultur zu erfahren. Im Gegensatz dazu dienen
Aussage- und W-Fragen dazu, spezifischere Informationen {iiber die Zielkultur zu
erlangen, insbesondere im Kontext des offentlichen Verkehrs. Im Folgenden wird
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die sequenzielle Position der Fragen analysiert, um deren kommunikative Funktion
und Effektivitat besser zu verstehen.

3. Sequenzielle Platzierung und Aushandlung von Wissen

In diesem Abschnitt wird die sequenzielle Platzierung einer zuvor analysierten In-
teraktionssequenz untersucht. Die Analyse der sequenziellen Einbettung zeigt, wie
interkulturelle Momente entstehen und wie Mitinteragierende sich auf diese Momen-
te beziehen. Durch die Betrachtung der Frage-Antwort-Sequenzen kann festgestellt
werden, dass Aiden fortgeschrittene Praktiken entwickelt hat, die auf seinem sprach-
lichen Repertoire, seinem kulturellen Wissen, seiner Interaktionskompetenz sowie
seinem Interesse an der Zielkultur basieren. Er neigt dazu, sein Wissen iiber die eige-
ne oder die Zielkultur vor der Einleitung interkultureller Momente oder vor dem Stel-
len von Anschlussfragen zu elaborieren. Durch die Elaborierung kulturellen Wissens
und das Stellen von Anschlussfragen er6ffnen sich fiir ihn sprachliche Moglichkei-
ten, sich intensiver mit kulturellen Produkten, Praktiken und Perspektiven auseinan-
derzusetzen. Im Folgenden liegt der Fokus der Analyse auf seinen fortgeschrittenen
Praktiken.

3.1 Beispiel

Hier wird die sequenzielle Platzierung des Beispiels 1 gezeigt. Im Beispiel 1 disku-
tieren Aiden und Theodor tiber das Thema Marching Bands in den USA, da diese bei
Theodor Erinnerungen an die Vereinigten Staaten hervorrufen. Sehen wir uns nun
die Interaktion vor Zeile 1 im Beispiel 1 an.

Beispiel 1a: Marching Bands

01 THE: a:hm ja ich denke nur

02 wenn-wenn ich an amerika

03 denke-denke ich an

04 von der universitat

05 vielleicht eine marching band oder so: was?
06 AID: ach ja ja.

07 wir haben ein

08 e:h sehr bekannten

09 und e:h marching band

10 fiir e:hm american e:h

11 football fuBlball

12 THE: m:hm

13 AID: ja a:hm unsere uni

14 foot-a:hm fir fuRballmannschaft
15 ist se:hr gu:t
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16 und a:hm die band

17 die marching band ist sehr gut auch

18 a:hm ja a:hm die die marching band spielen-
19 spielt a:hm duett

20 die e::h die-die-die between teile

21 zwel teile e:h

22 zwischen zwei teile spielt die band

23 THE: m:hm ah ah okay okay

24 AID: im stadion m:hm

25 THE: und a:hm eine band spielt musik fiir fuBball
26 AID: a:hm sie: spielt-

27 sie spielen fir american football, baseball oder
28 e:hm etwas sports -

29 sportmannschaften von die uni

30 von dem uni

31 THE: mhm

32 AID: mhm nicht nur flir football

33 THE: a:h okay okay

34 alles klar ich verstehe

35 AID: mhm

36 THE: nice interessant [und

37 AID: [hast du-hast du...
(s. Beispiel 1)

In diesem Beispiel erldautert Aiden, was eine typische Marching Band tut, namlich
dass sie Musik fiir verschiedene Sportmannschaften spielt — nicht nur fiir FufSball.
In den Zeilen 15 stellt Theodor eine Aussagefrage zu Marching Bands in den USA.
In Zeile 6 zeigt Aiden sein Verstdndnis fiir Theodors vorherigen Gespréchsbeitrag
durch das minimale Bestdtigungssignal ja und beansprucht kulturelle Expertise, in-
dem er sagt: wir haben ein e:h sehr bekannten und e:h marching band (Zeilen 7—9). Im
weiteren Verlauf seines Beitrags erklart er, dass die Marching Band in der Halbzeit-
pause eines Spiels spielt (Zeile 22).

Nach Aidens Selbstreparatur in Zeile 22 zeigt Theodor durch das AuSern von
m:hm ah ah okay okay in Zeile 23 sein Verstandnis fiir Aidens vorherige Aussagen. In
Zeile 25 formuliert er eine mogliche Lesart mit der Aussage eine Band spielt Musik
fiir Fuf$ball. In Zeile 27 modifiziert Aiden dieses Verstdndnis, indem er erklart, dass
eine Marching Band fiir American Football, Baseball oder andere Sportarten spielt
(Zeilen 27-28).

Obwohl Aidens Gespréchsbeitrdage von zahlreichen Selbstreparaturen (Zeilen 11,
14, 16-17, 18-19, 20-22, 26—27, 29—30), Storungen, Satzabbriichen und gedehnten Lau-
ten begleitet sind, zeigt Theodor in den Zeilen 33-34, dass er Aidens Beitrége verstan-
den hat. Er signalisiert einen kognitiven Zustandswechsel (vgl. Golato 2012) durch
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das Antwortsignal a:h und das Verstandnissignal okay in Zeile 33 sowie durch die
explizite Aussage ich verstehe in Zeile 34.

Da Aiden in Zeile 35 ebenfalls das minimale Bestatigungssignal mhm verwendet,
versucht Theodor, das Thema mit der Auerung nice interessant in Zeile 36 abzuschlie-
fien und ein neues Thema einzuleiten, indem er den Diskursmarker und (vgl. Bolden
2010) verwendet. Indem er Theodor eine Riickfrage zu den Marching Bands an sei-
ner Universitét stellt, versucht Aiden, ein neues Thema einzufiihren und zeigt damit
seine Neugier gegeniiber dem Thema in der Zielkultur.

Diese Praxis wird als fortgeschrittene Praxis gewertet, da Aiden eine Anschluss-
frage stellt — trotz Uberlappung in der Interaktion und obwohl diese Frage fiir die
deutsche Kultur oder zumindest fiir diesen deutschen Gesprachspartner weniger re-
levant erscheint.

Da Merkmale der interkulturellen Momente anhand der Echtzeitbeispiele detail-
iert prasentiert, analysiert und beschrieben wurden, liegt der Fokus des nachsten
Abschnitts auf der Bewertung interkultureller Interaktionskompetenz.

4, Bewertung interkultureller Interaktionskompetenz

Bisher wurde gezeigt, dass die Frageformate (Entscheidungs-, Aussage- und W-Frage)
und die sequenzielle Platzierung der Fragen eine wichtige Rolle bei der Initiierung
interkultureller Momente spielen. Sie zeigen nicht nur, dass Gesprachspartner:innen
ihr kulturelles Wissen gemeinsam konstruieren und dass Deutschlerner:innen dieses
Wissen aktiv erzeugen, sondern auch, dass auch L2-Sprecher:innen interkulturelle
Momente initiieren, indem sie eine Vielzahl von Fragen stellen und dadurch das Wis-
sen von L1-Sprecher:innen herausfordern. Dementsprechend sollte diese interkultu-
relle Interaktionskompetenz, das richtige Frageformat auszuwéhlen, eine relevante
Frage sequenziell richtig zu platzieren und dabei eigenes Wissen iiber kulturelle Pro-
dukte, Praktiken und Perspektiven zum Ausdruck zu bringen, auch beobachtet, ge-
fordert und bewertet werden.

Zur Bewertung interkultureller Momente in Gesprachen eignet sich ein kombi-
nierter Rahmen aus Konversationsanalyse und interkultureller Pragmatik, insbeson-
dere bei der Betrachtung der sequenziellen Platzierung und der Frageformate. Die
sequenzielle Platzierung bezieht sich auf die Position einer Frage innerhalb der In-
teraktion und zeigt, ob sie ein neues Thema einleitet, auf eine vorherige Auferung
reagiert oder als Vor- bzw. Nachbereitung dient.

Bei der Bewertung interkultureller Momente sollte sich die Lehrkraft die folgen-
den Fragen stellen:

1. Initilerung vs. Reaktion: Leitet die Frage ein neues Thema ein oder reagiert sie
auf etwas zuvor Gesagtes?
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2. Vor-Expansion oder Nach-Expansion: Erweitert die Frage einen vorherigen Ge-
spréachsbeitrag oder antizipiert sie einen zukiinftigen?

3. Uberlappung oder Ubergangsstelle (Transition Relevance Place, TRP): Wird die
Frage wihrend einer Uberlappung gestellt oder in einer natiirlichen Gesprachs-
pause?

Fragen, die an Ubergangsstellen (Transition Relevance Places, TRPs) oder nach Ver-
standnissignalen wie »okay« oder »mhm« gestellt werden, deuten haufig auf ein tie-
feres Engagement und eine hohe interaktionale Kompetenz hin. Im Gegensatz dazu
konnen abrupt oder kontextlos gestellte Fragen auf eine eingeschranke interaktio-
nale Kompetenz und mittelbar auf begrenzte kulturelle Vertrautheit hinweisen. An-
schlussfragen, die auf vorherige Gespréachsbeitrdage aufbauen, zeigen aktives Zuho-
ren und kulturelle Neugier und tragen zur gemeinsamen Konstruktion interkultu-
reller Bedeutung bei.

Auch das Format der gestellten Frage spielt eine entscheidende Rolle fiir die Ge-
staltung interkultureller Interaktionen. Entscheidungsfragen dienen meist der Besta-
tigung von Annahmen oder dem Test kultureller Hypothesen, wahrend W-Fragen
spezifisches kulturelles Wissen erfragen und ein tieferes Verstandnis signalisieren.
Aussagefragen implizieren hdufig Annahmen und laden zur Bestatigung oder Kor-
rektur ein, wodurch sie kulturell aufgeladen sein konnen.

Die Kombination aus sequenzieller Platzierung und Frageformaten erlaubt Riick-
schliisse auf die Interaktionskompetenz, kulturelle Sensibilitit und Anpassungsfa-
higkeit der Sprecher:innen. In einem Gespréach zwischen Aiden und Theodor zeigt
sich dies exemplarisch (s. 2.1.2): Aiden stellt eine Aussagefrage, gefolgt von einer
Erlduterung und einer Anschlussfrage, was auf ein starkes interkulturelles Engage-
ment hinweist. Die Platzierung der Frage nach Verstandnissignalen unterstiitzt eine
kollaborative Dynamik, wéhrend Theodors Verstandnisangebot und Aidens Korrek-
tur eine gemeinsame Orientierung am kulturellen Wissen erkennen lassen.

5. Fazit

Der Beitrag zeigt, dass Fragen in videobasierten Interaktionen zwischen L2- und L1-
Deutschsprecher:innen nicht nur als Mittel zur Informationsgewinnung dienen, son-
dern auch als Fenster zur Kultur fungieren. Durch die Analyse von Entscheidungs-,
Aussage- und W-Fragen wurde deutlich, dass L2-Sprecher:innen wie Aiden inter-
kulturelle Momente initiieren, indem sie kulturelles Wissen einbringen, Hypothesen
formulieren und Anschlussfragen stellen. Die sequenzielle Platzierung der Fragen
sowie deren Format geben Aufschluss {iber die interkulturelle Interaktionskompe-
tenz und das Engagement der Deutschlerner:innen.

Besonders hervorzuheben ist, dass interkulturelle Interaktionsompetenz nicht al-
lein durch sprachliche Korrektheit, sondern durch die Fahigkeit zur kulturellen Aus-
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handlung und zum aktiven Zuhoren sichtbar wird. Die Kombination aus Konver-
sationsanalyse und interkultureller Pragmatik bietet einen geeigneten Rahmen zur
Bewertung solcher Momente in Echtzeit. Lehrkréfte konnen anhand der Frageforma-
te und deren Platzierung gezielt beobachten, fordern und bewerten, wie Lernende
kulturelles Wissen sprachlich verhandeln.

Zukiinftige Forschung sollte untersuchen, wie diese Erkenntnisse in didaktische
Konzepte {iberfiihrt werden kénnen, um interkulturelle Interaktionskompetenz sys-
tematisch im DaF-Unterricht zu starken.
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Anhang
Symbol Bedeutung (Deutsch) Beispiel
oder | fallende Intonation (Aussage- Das ist gut.
satz)
? steigende Intonation (Frage) Wirklich?
, leicht steigende Intonation Also, ich denke...
- abrupter Abbruch Ich wollte nur sa-
- langere Pause oder Unterbre- Ich dachte-- na ja,
chung egal
Dehnung se:hr gu::t
(...) unverstandliche Passage Ich habe (...) gesagt.
(.) kurze Pause ich (.) kann
(0.2) Pause (Lange in Sekunden) ich (0.2) kann
WORT laut gesprochen ICH SAG’S DIR!
.hh horbares Einatmen hh das war knapp.
fwortt horbares Lachen fautost
[ ] simultanes Sprechen A: Ich denke [wir
sollten-—
B: [Ja, genau!]
((...)) Beschreibung nicht- ((lacht)) oder
sprachlicher Ereignisse ((klopft auf den
Tisch))
~wort” Kopfbewegung beginnt “nickend”
————>" Kopfbewegung dauert bis

zum Symbol

Ubersicht tiber die verwendeten Transkriptionskonventionen
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»Da bin ich ganz anderer Meinung« vs. »Ja, aber...« - Wie diskutiert
man auf Deutsch?

Andrea Bies

Zusammenfassung

Dieser Beitrag geht der Frage nach, wie die Interaktionskompetenz der DaF-Lernenden im
Bereich Diskutieren gefordert werden kann. Der Vergleich der Darstellung des Diskutierens
in ausgewdihlten DaF-Materialien mit authentischen Interaktionen verschiedener Kontexte
zeigt, dass in dieser sowohl priifungs- wie auch alltagsbezogen hoch relevanten Gespriichs-
praktik eine grofie Diskrepanz zwischen Lehrmaterial und authentischer Interaktion besteht.
Nach einer detaillierten Transkript-Analyse schlief$t der Artikel mit Anregungen fiir den
Unterricht.

1. Einfiihrung

Der Ausgangspunkt meiner Auseinandersetzung mit dem Thema dieses Beitrags
war ein konkreter unterrichtspraktischer Anlass. In einer Unterrichtseinheit wollte
ich Redemittel fiir Diskussionen, wie sie in einem gangigen DaF-Lehrwerk prasen-
tiert werden, anhand einer authentischen Fernsehdiskussion veranschaulichen. Zu
diesem Zweck transkribierte ich eine etwa 20-minditige Talkshow, in der kontrovers
iiber ein aktuelles Thema debattiert wurde, und suchte anschlieffend gezielt nach den
im Lehrwerk aufgefithrten Redemitteln. Uberraschenderweise lie8 sich keines der
Redemittel in der Talkshow wiederfinden. Diese Beobachtung warf erste Zweifel an
der Authentizitdt der im Lehrwerk dargestellten Gesprachsmuster auf. Im weiteren
Verlauf ergab sich ein zusétzliches Problem: die Umsetzung einer Talkshow im Un-
terricht. Meine Herangehensweise orientierte sich dabei traditionell an der Entwick-
lung von Argumenten fiir oder gegen ein - von den Studierenden selbst gewahltes -
Thema, welche anschlieffend im Rahmen einer Debatte vorgetragen werden sollten.

Das Ergebnis war jedoch wenig iiberzeugend: Die »Diskussion« bestand {iber-
wiegend aus einer Abfolge halb auswendig gelernter, teils abgelesener Monologe,
die stark schriftsprachlich gepragt und entsprechend schwer verstandlich waren. Ein
echter Austausch fand kaum statt — entweder, weil den Beitrdgen nicht gefolgt wer-
den konnte, oder weil der Fokus der Lernenden ausschliefSlich darauf lag, ihre vorbe-
reiteten Argumente unter Verwendung der gelernten Redemittel vorzutragen. Insge-
samt handelte es sich um eine wenig interaktive und damit unbefriedigende Situati-
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on. Aus dieser Erfahrung heraus ergaben sich zwei Fragen, die im Folgenden ausge-
fiihrt werden sollen: Wie wird im Deutschen diskutiert und wie lasst sich Diskutieren
im DaF-Unterricht sinnvoll vermitteln?

2. Diskutieren als kommunikative Praktik

Diskutieren spielt eine wichtige Rolle im DaF-Unterricht. Es soll diskutiert werden,
um die miindliche Kompetenz zu verbessern und um in Priifungen diese Kompe-
tenz unter Beweis zu stellen. Im GER (Europarat 2001: 81f.) wird das formelle und
informelle Diskutieren ab Niveaustufe A2 als Bestandteil der miindlichen Kompe-
tenz genannt. Angesichts der Haufigkeit, mit der wir im Alltag — sei es privat oder
beruflich — diskutieren, iiberrascht die Bedeutung, welche dieser miindlichen Praktik
im Lehrplan fiir DaF zugemessen wird, nicht.

In Anlehnung an Fiehler (2000: 97) lassen sich kommunikative Praktiken als »ge-
sellschaftlich herausgebildete konventionalisierte Formen« verstehen, die durch ihre
kommunikative Zweckbezogenheit, eine gewisse Strukturierung und alltagssprach-
liche Bezeichnungen gekennzeichnet sind. Sie enthalten soziale und sprachlich-kom-
munikative Regeln und Konventionen, an denen sich die Interagierenden orientie-
ren”. Eine solche kommunikative Praktik stellt nach Vogt (2002: 29f.) das Diskutie-
ren dar, »wenn die Teilnehmer ein gemeinsam fiir wichtig erachtetes Thema in Ver-
folgung gemeinsamer oder aber entgegengesetzter Interessen durch aufeinander be-
zogene argumentative sprachliche (und nicht-sprachliche) Handlungen etablieren,
bearbeiten und zu einem Abschluss bringen.« Beim Diskutieren steht also das Ar-
gumentieren im Mittelpunkt.2 Das bedeutet aber nicht nur das Auflern des eige-
nen Standpunktes, sondern auch dessen Verteidigung, Modifizierung und Prazisie-
rung sowie das Anwenden von eskalierenden und deeskalierenden sprachlichen Mit-
teln (vgl. Fandrych/Thurmair 2025: 345). Als gesellschaftlich herausgebildete Praktik
stellt sich auch die Frage nach der kulturellen Ubertragbarkeit. Vor einer Generalisie-
rung kultureller Argumentationsstile (im Sinne von Deutsch = direkt, Chinesisch =
indirekt) ist jedoch zu warnen, da sich diese je nach Situation, Teilnehmenden und
Anlass stark unterscheiden konnen (Giinthner 2000: 237f.).

Mit der Herausforderung der erfolgreichen Lehre von Diskutieren oder Argu-
mentieren3 stehen DaF-Lehrende nicht allein da. Auch im Bereich Deutsch als Erst-
sprache ist die Verbesserung der miindlichen Argumentationsféhigkeit nicht unpro-
blematisch. Fiir fehlende Interaktionskompetenz werden hier die Schulbiicher und

1 Das Konzept »Kommunikative Praktik« ist dem Konzept »Kommunikative Gattung« sehr dhnlich. Zu
Gemeinsamkeiten und Abgrenzungen siehe Fiehler (2000: 9of.).

2 Zur emotionaleren Variante der Diskussion, dem Streit, siehe Bies (2025).

3 Viele Publikationen beziehen sich auf das Argumentieren. Da das Argumentieren als Begriindung ei-
nes Standpunkts elementarer Bestandteil des Diskutierens (Meinungsaustausch) ist, werden die Begriffe
argumentieren/diskutieren hier synonym verwendet.

DaF-Szene Korea 61 (2025)



»Da bin ich ganz anderer Meinung« vs. »Ja, aber...« - Wie diskutiert man auf Deutsch? == 117

Unterrichtsformen verantwortlich gemacht, welche sich am Argumentieren der
Schriftsprache orientieren (Mundwiler et al. 2017). Schriftliches und miindliches Ar-
gumentieren unterscheiden sich aber deutlich: das Ergebnis des schriftlichen Argu-
mentierens ist ein Text, der auf bereits vorhandenes Wissen aufbaut. Das miindliche
Argumentieren ist ein Prozess, der »das Wissen um Sachverhalte vertieft, Positio-
nierungen ermoglicht und andere Perspektiven als die eigene kennen lernen lasst«
(Spiegel 2011: 49). Ein weiterer wichtiger Aspekt fiir das Lehren von Diskutieren
ist die Einsicht, dass miindliche Diskussionen nicht aus komplexen, monologisch
vorgetragenen Argumenten (im Sinne von These, Begriindung, Beispiel) bestehen,
sondern dass spontane Argumentationen aus gesprachsanalytischer Perspektive ko-
konstruiert, also von den Interagierenden gemeinsam entwickelt werden: Beim se-
quentiellen Aufbau von Argumenten und Gegenargumenten durch syntaktische und
inhaltliche Anschlussverfahren entwickeln die Beteiligten gemeinsam die argumen-
tative Struktur im Verlauf des Gespréchs, in welcher Konsens oder Dissens interaktiv
hergestellt wird (vgl. Mundwiler et al. 2017: 117).

Diese Erkenntnisse aus der Erstsprachendidaktik lassen sich auch auf den DaF-
Unterricht iibertragen. Wer hier Diskutieren lehren will, muss sich aber aufierdem
mit den sprachlichen Mitteln auseinandersetzen, mit denen argumentiert, zuge-
stimmt, widersprochen oder modifiziert wird. Im folgenden Abschnitt werden daher
auch typische Redemittel des Diskutierens in einem einschldgigen Lehrwerk und in
authentischen Interaktionen verschiedener Settings miteinander verglichen.

3. Diskutieren laut Lehrwerk und in authentischen Interaktionen

Der folgende Dialog ist eine Transkription des YouTube-Videos Weitblick Strategievi-
deo: Eine Diskussion fiihren* des Cornelsen-Verlags zur gleichnamigen Lehrwerkreihe
Weithlick.

Melvin  Also meiner Einschdtzung nach wird die Kommunikation durch digitale Medien
oberflachlicher. Weil viele Menschen nur noch tber ihre Smartphones in kurzen
Textnachrichten kommunizieren und gar nicht mehr wirklich miteinander reden.

Lisa Teilweise hast du Recht. Ich finde es ebenfalls kritisch, wenn die digitale Welt wich-
tiger wird als die Realitdt. Gleichzeitig aber ermdglichen die digitalen Medien, dass
mehr Menschen Gber grof3e Distanzen miteinander in Kontakt bleiben. Das verbes-
sert die Kommunikation.

Melvin  Kannst du das bitte genauer erkldaren? Wieso verbessert das die Kommunikation?

Lisa Naja, friiher war es zum Beispiel gar nicht so einfach, mit Freunden im Ausland in
Kontakt zu bleiben. Heute ist das mit den Smartphones schon viel einfacher.

4 Ab Minute 2:39 (bis 3:31), abrufbar unter der URL: https://www.youtube.com/watch?v=bthVriSbauY
(letzter Zugriff am 28.10.2025).
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Melvin  Also da bin ich anderer Meinung. Ich bin der Ansicht

Lisa Melvin, vielen Dank, ich glaube das reicht jetzt.

Dass es sich hierbei um eine inszenierte, nicht authentische Gespréachssituation han-
delt, wird sofort deutlich. Die Gespréchsbeitrage wirken stark konstruiert und orien-
tieren sich deutlich an argumentativen Mustern, wie sie in schulischen oder didak-
tischen Kontexten vorkommen. Aussagen wie Ich finde es ebenfalls kritisch, wenn die
digitale Welt wichtiger wird als die Realitit entsprechen eher der Schriftsprache als der
spontan gesprochenen Sprache und deuten auf eine geplante und schriftlich vorberei-
tete Interaktion hin. Trotz des thematischen Potentials fiir personliche Erfahrungen
bleibt die Diskussion rein sachlich. Es fehlen typische Merkmale authentischer Ge-
sprache wie emotionale Bewertungen, Zustimmungsbekundungen (»Das kenne ich
auch, »Ja, stimmt«) oder personliche Beispiele. Die Beitrdge folgen einem schemati-
schen Wechsel, der wenig Raum fiir tatsdchliche Interaktion lasst.

Dass der Dialog nicht der Struktur einer natiirlichen Unterhaltung folgt, zeigt
sich auch in der Verwendung formelhafter Ausdrucksweisen wie meiner Einschitzung
nach, gleichzeitig aber, die im Kontext einer informellen Alltagsinteraktion von zwei
jungen Personen kiinstlich wirken. Diese Beobachtung wirft die Frage auf, inwiefern
die im Lehrwerk vermittelten Redemittel der authentischen Sprachverwendung ent-
sprechen. Dabei ist zu beriicksichtigen, dass Diskussionen je nach Kontext — etwa in-
formellen oder formellen Gesprichssituationen — sehr unterschiedliche sprachliche
Mittel erfordern. Die folgende Analyse nimmt lediglich eine exemplarische Gegen-
iiberstellung von Redemitteln aus einem Lehrwerk und solchen aus einem Alltagsge-
sprach, einer Fernseh-Debatte und einer Seminar-Diskussion vor. Sie erhebt keines-
wegs Anspruch auf empirische Vollstandigkeit, sondern soll erste Einblicke in mog-
liche Diskrepanzen zwischen didaktischer Vermittlung und tatsachlicher Sprachpra-
xis geben.

Fiir das Lehrwerk Mittelpunkt neu wird auf der Webseite des Verlags ein PDF mit
Redemitteln fiir Diskussion und Besprechung zum Herunterladen angeboten.> Fol-
gende kommunikativen Funktionen sind dort aufgefiihrt: Seine Meinung sagen, Dage-
gen sein, Dafiir sein, Zustimmen und Einwinde dufern und Um Erklirung bitten.® Nicht
weniger als 35 Redemittel werden fiir deren Realisierung vorgeschlagen. Die Anleh-
nung an schriftliches Argumentieren zeigt sich bereits an der Gewichtung der kom-
munikativen Funktionen: Den Funktionen Dagegen sein und Dafiir sein, deren Rede-
mittel der Initiierung monologischer Pro-Contra-Argumente dienen, sind insgesamt

5 https://www klett-sprachen.de/downloads/14813/Mittelpunkt_sFneu_5FC1_sF_2D_s5FPoster_3A_5FB
esprechungen_2FDiskussionen_s5F/pdf (letzter Zugriff am 28.10.2025).

6 Die ebenfalls dort vorhandenen kommunikativen Funktionen und dazugehorigen Redemittel eine Li-
sung finden und etwas vereinbaren werden in der vorliegenden Untersuchung nicht weiter behandelt, da sie
nicht unbedingt Teil einer Diskussion, sondern eher einer Besprechung sind.
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16 Redemittel gewidmet. Demgegeniiber werden fiir die interaktiven Funktionen des
Zustimmens und der Auferung von Einwénden nur acht Redemittel aufgefiihrt.

Interessant ist nun der Vergleich dieser Redemittel mit authentischen oder auch
medienvermittelten Diskussionen. Zu diesem Zweck wurde in drei Interaktionen
nach Verwendung dieser Redemittel gesucht: in einer Fernseh-Talkshow (eigene Trans-
kription)?, einer informellen Diskussion unter Studierenden (Audio und Transkript
aus dem FOLK-Korpus der Datenbank fiir gesprochenes Deutsch-DGD)® und in ei-
ner Seminardiskussion (GWSS-Korpus, ebenfalls DGD)?. In der Fernseh-Talkshow
konnte kaum eines der 35 Redemittel des Lehrwerkes ausfindig gemacht werden.
In den beiden Diskussionen aus den Korpora kommen lediglich zwei Redemittel
(Das sehe ich auch so, meiner Meinung nach) mehrfach vor. Dies soll nicht bedeuten,
dass die im Lehrwerk présentierten Redemittel in natiirlichen Interaktionen keine
Verwendung finden; allerdings treten sie nicht in der vom Lehrwerk suggerierten
Haufigkeit auf.

Diese Analyse zeigt, dass erstens also authentische Interaktionen nicht als Illus-
trierung der Verwendung in Lehrwerken aufgefiihrter Redemittel benutzt werden
konnen — weil sie dort schlicht kaum benutzt werden. Und das wirft zweitens die
wichtige Frage auf: Wie werden denn dann die kommunikativen Funktionen sprach-
lich umgesetzt?

Die Tabellen 1 und 2 der verwendeten Redemittel beantworten die Frage fiir die
kommunikativen Funktionen Meinung duflern und Einwdinde duflern.

Redemittel der kommunikativen Funktion Meinung duf8ern

Lehrwerk Talk-Show Mensa Seminar
(Auswahl)
Ich finde / bin Und meine Ich find'.. Ich meine...
Uberzeugt, dass ... Meinung ist ganz (mehrmals)
eindeutig: ...

Ich bin der Ich glaube nicht, Meiner Meinung Wir sehen das so,
Meinung / der dass... nach... dass...
Ansicht / der
Auffassung, dass

7 Stern TV — Der Talk: Sollte der Muezzin in ganz Deutschland rufen diirfen? Abrufbar unter: https://www.yo
utube.com/watch?v=mXyOASGrYnQ (letzter Zugriff am 28.10.2025).

8 Ereignis-ID FOLKER_E_oo042; URL der DGD: https://dgd.ids-mannheim.de/dgd/pragdb.dgd_extern.
welcome?v_session_id=

9 Ereignis-ID GWSS_E_00063, Diskussion ab Minute 10:43.
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Meiner Meinung /
Ansicht nach ...

Ich vertrete den
Standpunkt / stehe
auf dem
Standpunkt,
dass...

Meine
Einschatzung der
Lage ist folgende /
folgendermallen:

Ich beurteile
dieses Problem
folgendermallen /
wie folgt: ...

Flir mich schon!

Ich glaube...

Aber das sehe ich
so nicht.

Das wiirde ich so
nicht sehen.

Also mich
personlich...

... biniich der
Meinung.

Also sag ich mal,
was ich schon
finde. Schon finde
ich, dass...

Das find’ich ...
(mehrmals)

Also mir hat sehr
gut gefallen, wie...

Obwohlich es
wirklich sehr gut
fand letztlich.

Tab. 2: Redemittel fiir das AuBern von Meinung

Redemittel der kommunikativen Funktion Einwdnde duBBern

Lehrwerk Talk-Show Mensa Seminar
(Auswahl)

Vielleicht ist das so, | Nee! Doch,... Mir kam das alles

aber man sollte 'n bisschen viel

bedenken, dass ... vor.

Tut mir leid, ich Nee nee nee. Aber des stimmt Jadasis” mir schon

sehe das doch
etwas anders.

Ich kann mir nicht
vorstellen, dass...

In diesem Punkt
muss ich lhnen
widersprechen.
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Nein, Gberhaupt
nicht.

Nein nein nein.

doch Uberhaupt
net!

Des stimmt nicht.

Aber...

klar, sois” nich’, ne,
aber...

Ja aber mir kam
das trotzdem
relativ viel vor.
Esis’ja
jetz’'nich’so,
dass...
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Glauben Sie Moment mal! Da bin ich mir net Ich find das aber
wirklich, dass...? so sicher. trotzdem
SchlieBlich... irgendwie...

Das ist jetzt absurd,
was Sie hier
machen, also so
kann man nicht
ernsthaft
diskutieren.

Das ist Polemik
jetzt!

Was is denn des
fir'n Quatsch, Leo!

Wieso.

Warum wollen Sie
eigentlich, dass...

Ich verstehe
eigentlich nicht,
warum...

Ja aber Nein nein nein Weil theoretisch
Entschuldigung! nein nein, so habe | ware ja auch
ich des nicht moglich...
gesagt!
Herr Laschke! Ihr habt nicht Aber das wollen

Recht Leute!

Sie ja nich’, Sie
wollen ja, dass...

Aber Herr Laschke! | Quatsch, Quatsch, Wo ich jetzt
purer Quatsch. noch’n bisschen
meine Probleme
hatte, ware...
Eben nicht, ... ...binich Dann miussten Sie

Doch natiirlich!

Doch, genau

Das stimmt nicht!

eigentlich nicht
der Meinung, dass
da...

nattrlich auch...

Trotzdem...

...is’mir zu wenig
deutlich geworden

Tab. 3: Redemittel fiir das Auern von Einwdnden

Die Gegentiberstellung der Redemittel zeigt deutlich, dass die kommunikative Um-
setzung von Meinungsaufierung und Einwanden stark vom jeweiligen Setting abhan-
gig ist. Die Sprache variiert nicht nur im Hinblick auf Formalitatsgrad und Sprach-
register, sondern auch hinsichtlich argumentativer Struktur, Emotionalitat und Be-
ziehungsorientierung. Im Lehrwerkskontext dominieren hochgradig standardisier-
te, formelhafte und sachlich strukturierte Redemittel, die auf Hoflichkeit, Rationali-
tat und transparente Argumentation abzielen (Ich bin der Meinung, dass..., In diesem
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Punkt muss ich Ihnen widersprechen.). Sie reprasentieren ein idealisiertes Modell von ar-
gumentativer Kommunikation, das in realen Gespréachssituationen oft so nicht anzu-
treffen ist. Die Sprache in Talkshows ist deutlich emotionaler und konfrontativer. Die
Redemittel zeichnen sich durch Wiederholungen, spontane Einwiirfe und teilweise
dramatisierende Bewertungen aus (Nee nee nee, Das ist absurd, Das stimmt nicht). Ziel
ist hier natiirlich weniger der Gewinn neuer Einsichten der Interagierenden, sondern
vielmehr die Selbstdarstellung und die Wirkung auf das Publikum, das unterhalten
werden soll. In der Mensa wiederum, einem Alltagskontext, iiberwiegen umgangs-
sprachliche, informelle und oft dialektale Formen (Des stimmt doch iiberhaupt net, Ihr
habt nicht Recht, Leute). Die Einwande und Meinungen sind weniger argumentativ
ausgearbeitet, jedoch direkt formuliert. Das Seminargesprach schliefSlich bildet eine
Zwischenform ab: Die Beitrage sind zwar miindlich und spontan, aber zugleich re-
flexiv, kooperationsorientiert und vorsichtig positionierend. Die Einwadnde werden
relativierend und abgeschwécht vorgebracht (Mir kam das ein bisschen viel vor, Ich ver-
stehe eigentlich nicht, warum..., Wo ich noch meine Probleme hiitte, wire...).

Diese Unterschiede machen deutlich, dass es im DaF-Unterricht nicht ausreicht,
ausschliefilich standardisierte Redemittel zu vermitteln. Vielmehr sollten Lernende
auch fiir verschiedene sprachliche Register sensibilisiert werden und iiben, wie man
sich in unterschiedlichen Gesprachssituationen angemessen ausdriickt. Dazu gehort
nicht nur die Kenntnis formeller Ausdrucksweisen, sondern auch ein Gefiihl fiir all-
tagsnahe, authentische Kommunikationsformen.

4. Diskutieren im DaF-Unterricht lehren

Ebenso wie Fandrych/Thurmair (2025: 344£.) bin ich der Auffassung, dass angesichts
der sprachlichen und kommunikativen Vielfaltigkeit und Komplexitdt von Diskus-
sionen diese am besten anhand von authentischen Materialien veranschaulicht wer-
den konnen. Fiir DaF-Studierende im Ausland ist das ein wertvoller Einblick in die
Realitat deutscher Kommunikation, zu der sie sonst keinen Zugang haben. Authenti-
sche Ausdrucksweisen zu vermitteln, verbessert das Horverstehen in realen Situatio-
nen, und das Uben der gemeinsamen Entwicklung von Argumenten verbessert die
Interaktionskompetenz in Diskussionen. Dazu soll hier das bereits erwédhnte Tran-
skript einer Alltagsinteraktion von Studierenden verwendet werden. Im Fokus der
Analyse stehen kommunikative Routinen und Redemittel zur Positionierung, Zu-
stimmung, Ablehnung und Relativierung. Die Arbeit mit diesem Transkript emp-
fehle ich ab Niveau B1. Zunichst sollte das gesamte Audio abgespielt werden und
die Studierenden kénnen dazu das Transkript lesen. Danach kénnen im Plenum fol-
gende Fragen zum ersten Eindruck besprochen werden:

Welche Sprache wird verwendet? (Formell, informell, dialektal?)
Wie wirkt die Diskussion auf euch? (Chaotisch, emotional, natiirlich?)
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Welche Unterschiede gibt es zur Sprache in einem Lehrwerk?

Hierauf folgt ein zweites Horen und Lesen zur Orientierung. Die Teilnehmenden
sollen sodann folgende Fragen beantworten:

Welche Personen diskutieren miteinander?
Worum geht es in der Diskussion inhaltlich?
Welche Meinungen stehen sich gegeniiber?

Nach dieser Einfithrung beginnt die Arbeit mit dem Transkript in kleinen Abschnit-
ten, welche Lektiire, Analyse und Ubungen verbinden.

Die Studierenden Anna (A), Paula (P) und Leo (L) sitzen zusammen in der Mensa
und sprechen gerade {iber politische Zugehdorigkeit. Das Transkript'® beginnt mit
einer Auflerung Annas, die zum Ausloser fiir eine Diskussion wird:

o1 A alsoich [find" ich schwierig ich kann] mich keiner Partei richtig [anschlieBen]
o2 P [ich auch nicht]

o3 L [doch des kann ich dhm] (.) ne ja [gutichich hab’]

Annas zuriickhaltende Positionierung zu politischer Zugehorigkeit, markiert durch
find" ich schwierig und richtig, wird von Paula mit der Formel ich auch nicht unter-
stiitzt™. Leo leitet mit doch eine gegenteilige Position ein, schwécht jedoch seinen Wi-
derspruch unmittelbar ab (ne ja ... gut). Dieser Ausschnitt zeigt verschiedene Formen
der Gesprachsbeteiligung: Bestarkung, Dissens, aber auch Zuriicknahme.

Nutzen fiir DaF-Lernende: Einsatz von ich finde als Redemittel zur Positionierung;
Unentschlossenheit ausdriicken mit finde ich schwierig; bewertende Horer-Riickmel-
dung™® mit ich auch/nicht; Dissens anzeigen mit doch.

Transkript-Lektiire: DieLernendensollenim Transkript-Ausschnittmarkieren: Wie
und wo wird Meinung/Positionierung signalisiert? Wie und wo Zustimmung? Wie
und wo Widerspruch?

10 Das Transkript wurde an einer Stelle nach Horen des Audios korrigiert, auSerdem wurde die Schreib-
weise an die Lektiiregewohnheiten von DaF-Lernern angepasst. Die eckigen Klammern bezeichnen gleich-
zeitiges Sprechen, Punkte in Klammern bedeuten kleine Pausen. Audio (Minute 1:25 - 2:30) und Original-
Transkript mit der Ereignis-ID 00042 sind nach Registrierung im FOLK-Korpus der DGD (https://dgd.ids-
mannheim.de/dgd/pragdb.dgd_extern.welcome) abrufbar.

11 Implizite Positionierung durch Horeraktivitat (Grundler et al. 2020: 111f.).

12 Auf die Relevanz solcher horerseitiger Diskurspartikeln fiir die Interaktionskompetenz weisen u. A.
auch Fandrych/Thurmair (2025: 276) hin.
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Ubung: Mini-Dialoge in Gruppen mit Kartchen mit einfachen Aussagen, auf die
zustimmend oder widersprechend reagiert werden muss, bspw.: Ich kann nicht stun-
denlang Netflix sehen. // Ich auch nicht. // Doch, das kann ich schon.

Das ist je nach Niveau natiirlich auch mit der Aussage dieser Diskussion moglich:
Ich kann mich keiner Partei richtig anschliefSen.

Anna fragt im Folgenden mit wem kannst du dich denn anschlieflen nach einer Konkre-
tisierung, wobei die Partikel denn Zweifel oder Skepsis signalisiert (denn taucht im
Kontext von Fragen in Lehrwerken vor allem als Signal fiir Interesse auf):

04 A [wem kan]nst du [dich denn anschlieen ja]
o5 P [mirgeht’s genauso] mir geht’s genau[so]

06 L [najalgutichhab’ich hab”naja(.)sorichtig (.) hundert Prozent unterstiitzen kann

07 ich keine sonst [war ich ja auch in ‘ner Partei]
08 A [ja siehst du also]
09 L ja()sonstwar ichjain ‘ner Partei

Paula dufiert zweimal eine weitere Routineformel (mir geht’s genauso) zur Positio-
nierung auf der Seite von Anna, wihrend Leo seine Opposition weiter deutlich ab-
schwacht. Dazu nutzt er neben der wiederholten Partikel na ja auch den Diskursmar-
ker gut, was alles sein Einlenken signalisiert. Er relativiert seine vorherige Aussage,
indem er sie mit so richtig und hundert Prozent abschwacht. Das Trainieren solcher
Abschwachungen oder Relativierungen von eigenen Aussagen ist sehr wertvoll fiir
die Interaktionskompetenz in Diskussionen. Sie ist wichtiger Bestandteil einer ge-
meinsamen Aushandlung divergierender Positionen. Anna bestatigt die gelungene
Einigung tiber das Thema (ja siehst du also), die darin besteht, dass man sich keiner
Partei anschlielen kénne. Diese Einigung bestitigt Leo zweimal mit der gleichen
Konjunktiv-Konstruktion (sonst wir " ich ja in ‘ner Partei).

Nutzen fiir DaF-Lernende: Partikel denn zum Signalisieren von Zweifel; Routine-
formel mir geht’s genauso zur Unterstiitzung von Interagierenden; Partikeln und Rou-
tineformeln zur Abschwichung von AuBlerungen (naja; so richtig; hundert Prozent),
Diskursmarker gut zum Einlenken (isoliert, meist in initialer Position; nicht zu ver-
wechseln mit positiver Bewertung).

Transkript-Lektiire: Die Lernenden sollen im Transkript-Ausschnitt markieren: Wo
findet man eine Zustimmung zu einer Aussage? Welche Redemittel benutzt Leo zur
Relativierung seiner Aussage, er konne sich einer Partei anschlieflen? Und sie sollen
iiberlegen: Welche Funktion hat die Partikel denn in Annas Frage?
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Ubung: Mini-Dialoge in Gruppen. Eine Person liest eine These vor und die ande-
ren positionieren sich zu dieser Aussage. Dafiir konnen sie die markierten Routine-
formeln aus dem Transkript benutzen (naja, so richtig, nicht hundert Prozent), um ihre
Aussagen bei Bedarf abzuschwéchen oder auch die Positionen anderer Teilnehmen-
der zu unterstiitzen. Beispiele fiir Thesen:

1. Jeder Mensch sollte in einer Partei sein.

2. Junge Menschen interessieren sich nicht fiir Politik.
3. Politik ist langweilig.

4. Es gibt keine Partei, der man vertrauen kann.

Im Anschluss fiihrt Leo seine Begriindung an, warum er sich auch nicht der Partei
Die Griinen anschliefien kann:

10 L  weilich tberall Punkte hab’(.) normal hab” ich immer gesagt ich bin Griiner aber

1 es gibt einfach Punkte bei den Griinen (.) wo ich sag” ey und des kann ich net
un[terstiitzen]

12 P [des is” Ubertrieben]

13 L [unter] ander [nee esis” nicht libertrieben]

14 P [(lacht kurz)] na [da]

15 L esgibtjagutes gibt Teile die sind libertrieben zum Beispiel Frauenquo[te] (.)

16 P [jaal

17 L ja des braucht kein Mensch (.) meiner Meinung nach sollen die Pldtze nach Leis-

18 tung besetzt werden und wenn’s nun mal hei3t dass die Mdnner mehr Leistung

19 bringen [ja dann dannis” es so]

20 A [aber des stimmt doch liberhaupt nicht] Manner bringen nie mehr Leistung

21 P [ahm]

22 L jaaber 'neQuote

23 A aberdusiehst doch wenn du jetzt [mal so]

24 L [Manner bringen] nie [mehr Leistung was is denn des fiir]

25 P [ja aber des (.) Gefiuihl]

26 A [ja de des] des bed des bedeutet nur dass Frauen und

27 Manner gleich viel (.) Leistung bringen bin ich der Meinung

Leo wiederholt zweimal recht unkonkret Punkte der Partei Die Griinen als Begriin-
dung. Paula ko-konstruiert das Argument Leos, indem sie die Politik der Griinen als
iibertrieben bewertet. Leo ist aber mit dieser Ko-Konstruktion nicht einverstanden. Er
wehrt sich gegen diese Interpretation seiner Aussage, indem er sie mit einer Negation
des von Paula verwendeten Adjektivs abstreitet.
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Wieder ist es im weiteren Verlauf Leo, der mit ja gut einlenkt, und Paula teilweise
Recht gibt, indem er konzediert, dass Teile der griinen Politik iibertrieben sind. Als Be-
leg dieser Aussage fiihrt Leo die Frauenquote als Beispiel an und bewertet sie mit der
Ablehnungsformel des braucht kein Mensch. Mit seiner Meinung iiber die Vergabe von
Arbeitsplétzen, eingeleitet mit der Formel meiner Meinung nach, setzt er die Themen-
verschiebung zur Geschlechtergerechtigkeit fort. Seine dann geduflerte pauschalisie-
rende Ansicht, dass die Minner mehr Leistung bringen und dies zur Besetzung von Po-
sitionen durch Ménner fiihre (ja dann is es so), fiihrt zum sofortigen Widerspruch von
Anna mit der Formel aber des stimmt doch iiberhaupt net. Die generalisierende Aussage
Leos wird von ihr dann ebenso pauschalisierend wiederholt und mit nie negiert. Leo
wiederholt daraufhin Paulas Aussage wortlich und schliefit eine (nicht vollstandige,
wahrscheinlich fehlt das Wort » Aussage« oder »Behauptung«) rhetorische Frage in
Form einer Was ist denn das fiir ...-Konstruktion an. Beide Techniken, Wiederholung
einer Aussage und rhetorische Frage, bringen Ablehnung bis hin zu Spott zum Aus-
druck. Diesmal lenkt Anna ein und modifiziert ihre Aussage bzw. erklart, wie sie
diese verstanden haben mochte. Dafiir benutzt sie die Formel das bedeutet nur, mo-
difiziert ihre Aussage zu Frauen und Mdnner bringen gleich viel Leistung und markiert
sie mit der Formel bin ich der Meinung als keine allgemein giiltige Aussage.

Nutzen fiir DaF-Lernende: Lernen, Aussagen zu modifizieren.
Transkript-Lektiire: Wo findet eine negative Bewertung statt und wie wird diese
abgewehrt? Wo werden im Transkript pauschalisierende/verallgemeinernde Aussa-

gen getroffen? Welche Aussage wird modifiziert und wie?

Reflexion: Wie nehmen Sie die Gespréachsatmosphéare wahr? In welchen Kontexten
kann man in Ihrem Land so diskutieren?

Nun bringt sich auch Paula mit dem Argument der Frauenquote als Schutzschild fiir
Frauen in die Diskussion ein. Die epistemische Markierung glaub’ ich dient hier nicht
nur als Hinweis auf den subjektiven — also keinesfalls abgesicherten — Wissensstand,
sondern kann auch als Abschwéchung der Aussage und damit als ein Mittel der Ge-
sichtswahrung angesehen werden. Leo geht jedoch nicht darauf ein, sondern zieht
Annas vorherige Aussage der gleichen Leistung von Mannern und Frauen in Zwei-
tel (naja, da bin ich mir net so sicher), wobei letztere Routineformel eine ebenso epis-
temische wie abschwachende Funktion hat: Der Zweifel wird gesichtsschonend aus-
gedriickt. Dann schrankt er Annas Feststellung mit der partiellen Negation nich” in
jeder Position ein.
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28 P aberdie Griinen wollen glaub’[ich einfach da so'n Schutzschild fiir die] Frauen [ein-
29 schieben weil so]

30 L [naja (.) naja (.) da bin ich mir net so sicher] [nich’ (.)
31 in jeder Position]

32 P weil’s[so viel sind]

33 A [in welcher welcher] Position bringen denn Manner mehr Leistung (.) was is’
34 denn des fiir'n Quatsch [Leo]
35 L [wieso] (.) esis’so (.) dass Menschen unterschiedliche Leis-

tungen bringen

36 A [ja aber du kann] ja [gut Menschen aber es is'" doch so wenn du dir die

37 Fihrlungspositionen [anguckst] in Wirtschaft [ oder ]

38 L [Menschen]

39 P [(lacht)is’ okay]

40 L [undwenn es dann mal so is’ dass] [aber es] [hor mir doch mal zu]

41 P [und es artet schon] wie[der in 'ne] [Manner Frauen Diskussion (.) dh (.) ja]

Wieder verlangt Anna mit einer zweifelnden Frage (denn) eine Konkretisierung. Dies-
mal bringt sie zudem mit einer rhetorischen Frage in Form einer »Was ist denn das fiir
...«-Konstruktion Ablehnung und Spott hinsichtlich Leos Aussage zum Ausdruck.
Wichtig ist im DaF-Unterricht, auf den vertraulichen Kontext der Diskussion hinzu-
weisen. Die Abwertung von Leos Redebeitrag als Quatsch ist sehr unhoflich, unter
befreundeten Personen jedoch durchaus moglich, ohne negative Konsequenzen be-
flirchten zu miissen. Leo signalisiert mit wieso, dass ihm das Argument von Anna
nicht einleuchtet, und setzt mit es ist so, dass ... zu der allgemeingiiltigen Aussage an,
dass Menschen unterschiedliche Leistungen bringen. Anna widerspricht mit der Formel
jagut ..., aber. Diese Formel bejaht partiell das zuvor Geduflerte und leitet gleichzeitig
die eigene widersprechende Position ein (vgl. Schwarze 2012: 57). Sie kann somit als
gesichtsschonende Art des Widerspruchs angesehen werden, da ein Teil der Aussage
als richtig bewertet wird. Annas Widerspruch bezieht sich nun auf die Fithrungspo-
sitionen in der Wirtschaft, sie kommt aber nicht dazu, ihren Einwand zu Ende zu
formulieren. Leo versucht, das Rederecht mit hir mir doch mal zu wieder zu gewin-
nen. Paula, die bei dem Schlagabtausch zwischen Leo und Anna nur eine Nebenrolle
einnehmen konnte, fasst das Gesprach mit dem Metakommentar zusammen, dass es
mal wieder um eine Mdinner-Frauen-Diskussion gehe. Das Thema dieser Diskussion
scheint also allgemein oder zumindest in diesem Freundeskreist sehr gelaufig zu sein
und kontrovers diskutiert zu werden.
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Nutzen fiir DaF-Lernende: Lernen, Zweifel auszudriicken und pauschale Aussa-
gen einzuschranken.

Transkript-Lektiire: Wo wird im Transkript Zweifel zum Ausdruck gebracht?

Ubung: Mini-Dialoge in Gruppen. Zweifel und Einschréankungen zu Aussagen auf
Kartchen ausdriicken. Beispiel: Alle Deutschen sind piinktlich. => Da bin ich mir
nicht so sicher, nicht alle Deutschen.; ja, gut, viele Deutsche sind piinktlich, aber nicht
alle Deutschen etc.

Abschluss-Reflexion im Plenum: Was wiirdet ihr in einer ahnlichen Diskussion auf
Deutsch sagen — und was vielleicht lieber nicht?

5. Fazit

Die Analyse hat deutlich gemacht, dass zwischen der Darstellung des Diskutierens
in gangigen DaF-Lehrmaterialien und der Realitat authentischer Gesprachssituatio-
nen eine erhebliche Diskrepanz besteht. Insbesondere die Auswahl und Vermittlung
von Redemitteln erscheint auf der einen Seite nicht ausreichend nach verschiedenen
Kontexten (formell-informell) differenziert, was in realen Kommunikationssituatio-
nen zu unangemessener Gesprachsgestaltung fithren konnte. Auf der anderen Seite
richten sich diese zu stark auf konfrontative Diskussionen aus, was der Vielfalt argu-
mentativer Ereignisse und deren sprachlicher Handlungen nicht gerecht wird. Fiir
eine wirkungsvolle Forderung der Interaktionskompetenz im Bereich Diskutieren ist
es daher notwendig, Unterrichtsmaterialien starker an den realen Sprachgebrauch
anzupassen und den Lernenden Raum fiir kontextangemessene Sprachverwendung
zu geben. Dartiber hinaus sollte der Fokus mehr auf die interaktive Entwicklung von
Argumenten gerichtet werden. Nur so kann eine realitidtsnahe, handlungsorientierte
Vorbereitung auf Diskussionen in Alltag, Studium und Beruf gelingen.
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Learning by analyzing - Wie DaF-Lernende fiir die syntaktische
Variation in weil-Satzen sensibilisiert werden konnen

Sophia Fiedler

Zusammenfassung

Im geschriebenen Deutsch leitet weil einen Nebensatz mit Verbletztstellung (VL) ein. Dieses
syntaktische Format wird so auch im DaF-Unterricht eingefiihrt — oft veranschaulichend fiir
VL in Nebensitzen. Dass VL in weil-Sitzen im gesprochenen Deutsch tatsichlich nur fiir
eine inhaltliche Kausalitdtsmarkierung auftritt und weil-Sitze hiufig auch mit Verbzweit-
stellung (V2) vorkommen, bleibt dabei meist unerwihnt, wenngleich zahlreiche Forschungs-
beitrige immer wieder zu einer stirkeren Integration der gesprochenen Sprache in den DaF-
Unterricht aufrufen (Richter, 2002; Vorderwiilbecke, 2008; s. auch Beitrige in Moraldo &
Missaglia, 2013), auch spezifisch in Bezug auf weil-Sitze (Bendig et al., 2016; Okamura,
1991, Vandergriff, 2005; Watzinger-Tharp, 2006). Der vorliegende Beitrag stellt eine Ver-
mittlungsmoglichkeit fiir die syntaktische Variation von weil-Sétzen im DaF-Unterricht vor
und fokussiert dabei insbesondere auf eine Sensibilisierung fiir die Form-Funktionspaare von
VL und V2 anhand authentischer spontansprachlicher Datenbeispiele. Die gezielte Auseinan-
dersetzung mit interaktionalen Daten und eine induktive Erarbeitung der Form-Funktions-
Variation von weil je nach syntaktischer Realisierung in sogenannten >Datensitzungen« (Betz,
2024) bildet dabei das Kernstiick der Unterrichtseinheit fiir Lernende. Neben gezielten Ideen
zur Forderung einer >Meta-Interaktionskompetenz« diskutiert der Beitrag auflerdem eine ge-
eignete Bewertungsmoglichkeit fiir die vorgeschlagene Unterrichtseinheit. Die Datenbeispie-
le stammen aus dem Forschungs- und Lehrkorpus Gesprochenes Deutsch (Schmidt, 2014; s.
auch Reineke et al., 2023) und kénnen so von DaF-Lehrkriften nach Registrierung bei der
Datenbank fiir Gesprochenes Deutsch (Leibniz-Institut fiir Deutsche Sprache, Mannheim)
fiir den Unterricht aufgerufen und genutzt werden.

1. Einleitung

Der vorliegende Beitrag stellt eine Unterrichtseinheit zu weil vor, die ergénzend zur
Einfiihrung der Konjunktion weil im DaF-Unterricht verwendet werden kann. Weil-
Sétze sind seit den 199oer Jahren ein immer wiederkehrendes Thema in der sprach-
wissenschaftlichen Forschung und — anders als dies sonst bei grammatischen Phano-
menen der Fall ist — im 6ffentlichen Diskurs, wo die Wortstellung nach weil immer
wieder kontrovers diskutiert wurde (fiir einen Uberblick s. Giinthner, 2008). Grund
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hierfiir ist, dass weil im miindlichen Sprachgebrauch mittlerweile regelméafsig (aber
keinesfalls exklusiv) mit Verbzweitsyntax (V2) auftritt, wahrend im schriftlichen Ge-
brauch weil nach wie vor ausschliellich mit Verbletzt-Syntax (VL) vorkommt."
Obwohl weil-Satze sowohl in der Gesprochenen-Sprache-Forschung als auch —
wenngleich in geringerem Umfang — in der (interaktionalen) DaF-Forschung bereits
unter verschiedenen Aspekten behandelt wurden (Okamura, 1991; Vandergriff, 2005;
Giinthner, 1993; Gohl & Giinthner, 1999; Giinthner, 1996, 2002, 2008; Pasch, 1997), lie-
gen bisher nur wenige Beitrdge vor, die konkrete Vorschlidge zu einer didaktischen
Umsetzung des Phanomens machen (aber s. Bendig et al., 2016; Watzinger-Tharp,
2006). Dieser Beitrag beschreibt eine Unterrichtseinheit, die so bereits im Rahmen ei-
nes Workshops mit DaF-Lernenden in den USA erfolgreich umgesetzt wurde. Der
Unterrichtsentwurf arbeitet mit authentischen Interaktionen zwischen L1-Sprechen-
den des Deutschen, die DaF-Lernende nutzen, um induktiv syntaktische Muster und
dazugehorige Funktionen zu erkennen. Dies geschieht teilweise angeleitet, teilweise
individuell oder in Kleingruppen, jedoch in sténdiger Nahe zu konkreten Datenaus-
schnitten (in diesem Fall Videoaufnahmen) und Transkriptionen, wovon im vorlie-
genden Beitrag einige exemplarisch zur weiteren Verwendung vorgestellt werden.
Die funktionale Differenzierung von weil mit V2 und weil mit VL als Lerngegen-
stand wird in diesem Beitrag als Teil einer L2-Grammatik fiir die Interaktion verstanden
(Pekarek Doehler, 2018; fiir weitere Beispiele spezifisch fiir DaF s. Fiedler & Schirm,
i. V.). Diese ist wiederum von hoher Relevanz fiir den Erwerb von Interaktionskom-
petenz, denn »linguistic constructions evolve through language use situated in so-
cial practice, and (...) becoming a competent interactant in an L2 means being ab-
le to engage in joint action with others in locally adaptive ways« (Pekarek Doehler,
2023, S. 286). Sprachliche Muster, wie etwa die verschiedenen syntaktischen Forma-
te mit weil, sind also Praktiken, die Sprechende fiir bestimmte Handlungen nutzen —
eine Verquickung, die es fiir L2-Lernende zu erwerben gilt, um ein >kompetentes Mit-
glied« einer Sprechendengemeinschaft zu werden. Ein solcher Erwerbsverlauf einer
L2-Grammatik fiir die Interaktion kann natiirlich ungesteuert im Zielland erfolgen und
wurde fiir weil auch bereits beschrieben. Erste Ergebnisse einer interaktionslinguis-
tischen Langsschnittstudie zum Gebrauch von weil bei einer DaF-Lernenden wih-
rend ihres 11-monatigen Deutschlandaufenthalts zeigen, dass die L2-Sprecherin die
Nutzung von weil mit V2 oder VL zunehmend differenziert fiir die Funktionen ein-
setzt, fiir die auch Li-Sprechende das jeweilige syntaktische Muster verwenden (s.
Abschnitt 2 fiir eine Ausfithrung der Form-Funktionspaare) (Fiedler & Schirm, i. V.).
Nun ist allerdings zu bedenken, dass nicht viele DaF-Lernende die Moglichkeit ei-
nes langeren Aufenthaltes in Deutschland haben, zumal wenn es sich dabei um we-

1 Die gelegentliche Verwendung von weil gefolgt von einem Doppelpunkt und einem Satz mit V2-Syntax
im Schriftlichen sei an dieser Stelle aufgrund der iiberwiegenden Verwendung mit Komma und Nebensatz
ausgeblendet.
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niger fortgeschrittene Lernende handelt. Die Zielgruppe des vorliegenden Beitrags
sind insbesondere DaF-Lehrende. Diese sollen durch die Umsetzung der hier vor-
geschlagenen Methode Lernenden eine Moglichkeit eroffnen, empfanglich fiir das
Phanomen Interaktionskompetenz und insbesondere fiir die damit eng verzahnte
Grammatik fiir die Interaktion zu werden und so dafiir sensibilisiert zu werden, dass
mit bestimmten grammatischen Mustern bestimmte Dinge getan werden kénnen, wie
etwa verschiedene Arten der Begriindung.

Hierzu wird zunichst ein kurzer Uberblick iiber die bisherigen Ergebnisse aus
der Gesprochenen-Sprache-Forschung sowie eine Einfiihrung in die verschiedenen
nachgewiesenen Formate von weil-Satzen gegeben (Abschnitt 2), die Lehrkréfte mit
dem Thema vertraut machen soll. Gleichzeitig kann diese —in Ausziigen — als thema-
tische Einfithrung oder Wiederholung fiir Lernende genutzt werden. Anschlieflend
wird das Format der Datensitzung als Moglichkeit der Arbeit mit authentischen Da-
ten eingefiihrt (Abschnitt 3). In Abschnitt 4 wird die Sensibilisierungsphase vorge-
stellt, also die konkrete Analysearbeit mit Datenausschnitten, gefolgt von einigen
Uberlegungen zu moglichen Bewertungskriterien. Der Beitrag wird mit einer Dis-
kussion und einigen Schlussworten abgerundet.

2. Weil-Satze in der Gesprochene Sprache - eine Einfiihrung fiir DaF-Lehrende
und Lernende

Die Gesprochene Sprache-Forschung hat sich vielfach mit weil- und obwohl-Satzen
in der Interaktion auseinandergesetzt und dabei wiederholt bekraftigt, dass es sich
bei Adverbialsidtzen dieser Art mit V2-Syntax nicht um Grammatikfehler handelt,
sondern vielmehr um eine funktionale Variation (Agel, 2016; Golato & Golato, 2018;
Guinthner, 1996, 2008; Moraldo, 2013).*> Insbesondere Giinthner (1993, 1996, 2002,
2008) hat sich eingehend mit den Funktionen von weil-Sitzen in der Interaktion be-
fasst (s. auch Gohl & Giinthner, 1999; Gohl, 2006, S. 128ff). Dabei wird vor allem
deutlich, dass die Verwendung von weil mit V2-Syntax nicht zu Lasten der VL-Syntax
geht und auch nicht als erster Schritt in Richtung eines allgemeinen Verlustes der Ne-
bensatzsyntax im Deutschen gedeutet werden kann. Vielmehr stellt Giinthner klar,
dass es sich bei der syntaktischen Variation um eine funktionale Differenzierung han-
delt (Giinthner, 2002), die spezifisch fiir miindliche Interaktion ist und deshalb nicht
mit der schriftlichen Norm verglichen werden kann und darf. Zum einen ist die V2-

2 Anders als dies in manchen DaF-Lehrbiichern vermittelt wird, stellen weil und denn im miindlichen
Sprachgebrauch aufierdem keine austauschbaren Alternativen dar, die sich nur in der Wortstellung des
eingeleiteten Teilsatzes unterscheiden. Im miindlichen Sprachgebrauch ist denn als Kausalkonjunktion
»einem offiziellen Register zuzuordnen und wird eher schriftsprachlich verwendet« (Giinthner, 2008, S.
113). Ob und wie weil die koordinierende Konjunktion denn in dessen Verwendung in Alltagsgesprachen
ersetzt hat, kann an dieser Stelle nicht ausfiihrlich diskutiert werden. Fiir eine umfassendere Beleuchtung
verschiedener Hypothesen dahingehend sei an dieser Stelle lediglich auf Pasch (1997) und Gohl (2006, S.
128-152) verwiesen.
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Stellung nur bei nachgestellten weil-Sdtzen der Fall — was darauf hinweist, dass es sich
dabei um eine diskursmarkerartige Verwendung handelt (Giinthner, 2008, S. 112; s.
auch Gohl & Giinthner, 1999). Zugleich stellen die mit weil verkniipften >Teile« »zwei
(getrennte) Sprechhandlungen« dar (Giinthner, 2008, S. 112). Aufierdem kann weil
als Diskursmarker thematische Wechsel markieren oder die Fortsetzung des eigenen
Redebeitrags projizieren (Gohl & Giinthner, 1999).

Sprechende nutzen weil-Satze mit V2-Syntax in der Interaktion also fiir andere
Zwecke als weil-Satze mit VL-Syntax. Dieser Unterschied sei an drei erfundenen Satz-
beispielen veranschaulicht.

(1) Der Vater nimmt das Kind auf den Arm, weil es hingefallen ist. (VL)
(2) Melina ist wohl noch krank, weil sie war heute nicht beim Training. (V2)
(3) Kommst du heute Abend vorbei, weil ich habe extra gekocht. (V2)

Satz (1) entspricht der Verwendung und auch dem grammatischen Format, das in
DaF-Lehrbiichern zu finden ist. Die Konjunktion weil leitet einen Nebensatz mit VL-
Syntax ein; der weil-Satz liefert eine Begriindung des Hauptsatzes auf der Inhaltsebe-
ne, d.h. der Nebensatz begriindet den Inhalt des Hauptsatzes. Dies verhilt sich bei
Satz (2) anders. Hier wird im Hauptsatz eine Annahme geduflert (Melina ist wohl
noch krank), welche dann durch den weil-Satz mit V2-Syntax begriindet wird (zur
epistemischen Verwendung von weil s. auch Giinthner, 2008, S. 110).3 Anders als in
Satz (1) wird also nicht der Inhalt des Hauptsatzes begriindet, sondern der mit der
Vermutung angezeigte Wissensstand (kein sicheres Wissen), den der Hauptsatz ver-
mittelt. Es handelt sich dabei um das sogenannte epistemische weil. Satz (3) ist auf
gewisse Weise mit Satz (2) vergleichbar. Der Hauptsatz (Kommst du heute Abend
vorbei) ist eine Frage. Weshalb die Frage gestellt wird, begriindet der weil-Satz mit
V2-Syntax, der hier die Information liefert, dass die Sprecherin oder der Sprecher
extra gekocht hat (s. dazu auch Giinthner, 2008, S. 110f; Vandergriff, 2005, S. 64).
Zusammen bilden Haupt- und weil-Satz hier eine Einladung, die so an ein Gegen-
iiber gerichtet werden konnte und eine Annahme bzw. Ablehnung in néchster Posi-
tion einfordert. Das weil begriindet hier also auf der Ebene der Handlung.# Wahrend
weil als subordinierende Konjunktion in Satz (1) den Nebensatz als untergeordnet
mit dem Hauptsatz verkniipft, sind Satze (2) und (3) parataktische Verbindungen, in
denen weil als koordinierende Konjunktion fungiert (Giinthner, 1993). Diese »[lose]
kausale Verkniipfung« (Giinthner, 2008, S. 112) tritt besonders in einer weiteren Ver-
wendung zu Tage, in der weil als Diskursmarker keine — oder nicht nur — satzwertige

3 Ob es tatsachlich eine systematische Nutzung von V2-Syntax bei der epistemischen Verwendung von
weil gibt, gilt es systematisch zu priifen. Trotz der wiederholten Angabe in der Forschungsliteratur konnte
diese Korrelation in den fiir diese Publikation vorbereiteten Daten nicht systematisch bestatigt werden.
4 Die Unterscheidung zwischen den drei Kausalitaten in Satzen (1)-(3) geht auf die Differenzierung von
Sweetser (1999) zum Englischen because zuriick (fiir ndhere Ausfiihrungen s. Bendig et al., 2016). Aus
Griinden der methodologischen und theoretischen Kohdrenz mit dem interaktionalen Ansatz wird das
sogenannte Sprechakt-weil von Sweetser durch den Begriff des >handlungsbegriindenden weil« ersetzt.
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Einheiten miteinander verkniipft, sondern Redebeitrage, wie im folgenden Beispiel
aus Giinthner (2008, S. 112):

Ausschnitt 1: autopanne

01 Nina: ohh ja des- bei mir wars eigentlich ziemlich lustig;

02 weil also-

03 ich hatte mal ne zeitlang n auto gehabt,

04 und dann ahm: hatt ich auf der autobahn ne panne,
05 und &h s ging echt nichts;

06 Iris: mhm,
07 Nina: mehr ne ganze elektrik war kaputt und so

08 ohh und dann &h,
09 ja halt notrufsdule ne,
10 dann kam halt der ADAC an,

In diesem Gesprachsausschnitt erzahlt Nina ihrer Interaktionspartnerin Iris von ei-
ner Autopanne, die sie vor kurzem hatte. Die Erzahlung wird mit einer Bewertung
als >lustig« in Zeile o1 angekiindigt und in Zeile o2 mit weil also eingeleitet. Wenn-
gleich der unmittelbar darauffolgende Satz V2-Syntax aufweist (>ich hatte mal ne
zeitlang n auto gehabt, Zeile 03), so besteht der kausale Zusammenhang nicht auf
inhaltlicher Ebene zwischen dem Teilsatz in Zeile o1 und dem Teilsatz in Zeile 03.
Stattdessen wird eine ganze Erzdhlung eingeleitet, die sich {iber mehrere Teilsdtze
zwischen Zeilen 03 und 10 erstreckt. Weil dient der Herstellung einer >losen kausa-
len Verkniipfung« zwischen der evaluativen Rahmung und der Erzidhlung selbst.

Die vier vorgestellten Verwendungsarten von weil-Sdtzen — oder zumindest der
Unterschied zwischen Satz (1) und Satz (3)° — konnen vor der Sensibilisierungsphase
mit authentischen Datenbeispielen thematisch eingefiihrt werden, sodass alle Ler-
nenden die gleiche Wissensgrundlage im Hinblick auf das Zusammenspiel von Syn-
tax und Funktion von weil-Sdtzen haben. Eine alternative Moglichkeit fiir fortgeschrit-
tene Lernende wire eine vollstdndig induktive Herangehensweise, in der lediglich
die bisher erlernte Syntax in weil-Sdtzen wiederholt wird, um dann die Funktionen
von weil mit V2 in den Datensitzungen erarbeiten zu lassen.

Zur Verstandnissicherung und auch als gezieltes Werkzeug konnen den Lernen-
den zwei Tests an die Hand gegeben werden, welche die Kausalitdt zwischen den
mit weil verbundenen Teilsdtzen offenlegen: der Umstellungstest und der Linksver-
setzungstest. Der Umstellungstest erfolgt durch die Voranstellung des weil-Satzes.
Behalt der Satz seinen Sinn und dieselbe Kausalitiat, handelt es sich um eine Kausa-
litat auf inhaltlicher Ebene. Vertauscht man beispielsweise die Teilsatze in Satz (1),

5 Da der Unterschied zwischen Satz (1) und (3) der eklatanteste ist, der auch fiir Lernende erfahrungsge-
mafl am leichtesten voneinander abgrenzbar ist, wire dies eine Mdglichkeit, die Thematik in reduzierter
Form bei weniger fortgeschrittenen Lernenden einzufiihren
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ergibt sich der Satz >Weil es hingefallen ist, nimmt der Vater das Kind auf den Arm«
— ein stimmiger Satz, der den gleichen Kausalitdtszusammenhang aufweist wie der
urspriingliche Satz (1). Wendet man den Umstellungstest auf Satz (2) an, ergibt sich
ein anderes Bild. Die Version >Weil sie war heute nicht beim Training, ist Melina wohl
noch krank«ist kein wohlgeformter Satz mehr und ergibt so keinen Sinn. Selbst wenn
die Wortstellung im weil-Satz zu VL abgeandert wird (>Weil sie heute nicht beim
Training war, ist Melina wohl noch krank«) entsteht eine falsche Kausalitét, ndmlich,
dass der Grund fiir Melinas Kranksein die Tatsache ist, dass sie nicht beim Training
war. Noch deutlicher sichtbar wird dies bei Satz (3), der umgestellt zu >Weil ich ha-
be extra gekocht, kommst du heute Abend vorbei< und damit unverstandlich wird.
Funktioniert der Umstellungstest nicht, ist also klar, dass es sich nicht um Kausalitat
auf inhaltlicher Ebene handelt. Der Linksversetzungstest lohnt sich insbesondere fiir
die weitere Differenzierung zwischen epistemischem weil und handlungsbegriinden-
dem weil. Bei der Linksversetzung entsteht das Muster >Es ist, weil x, dass y«. Dieser
Test funktioniert problemlos bei Satz (1) und (2). Bei Satz (3) ergibt sich der inkorrekte
Satz >Es ist, weil ich extra gekocht habe, dass kommst du heute Abend vorbei«. Die-
ser Satz kann allerdings berichtigt werden, indem der Sprechakt, der begriindet wird,
hinzugefiigt wird: >Es ist, weil ich extra gekocht habe, dass ich dich frage: kommst du
heute Abend vorbei«. Dieser Einschub kann ebenso fiir die Uberpriifung der episte-
mischen Kausalitdt verwendet werden, z.B. durch >Es ist, weil Melina heute nicht im
Training ist, dass ich vermute: sie ist wohl noch krank«. Bei der Verwendung von weil
als Diskursmarker wie in Ausschnitt 1 funktioniert keiner der oben genannten Tests.
Hier muss anhand der Sequenzstruktur erkannt werden, dass weil grofsere Einheiten
miteinander verkniipft als zwei Teilsédtze. Diese Verwendung wird am besten fortge-
schrittenen Lernenden vorbehalten, welche die Funktionsdiversitat von weil bereits
durchdrungen haben. Um den vorliegenden Entwurf auch fiir weniger fortgeschritte-
ne Lernende zuganglich zu machen, wird diese letzte Verwendung hier ausgespart.

Die Erforschung des Gebrauchs von weil-Sétzen in der Interaktion ist keinesfalls
neu. Zwar wird die Debatte um die Korrektheit von weil-Sdtzen mit V2 nicht mehr so
hitzig gefiihrt wie noch in den goer Jahren und die Funktionalitat des Formats scheint
mittlerweile weitestgehend anerkannt, Einzug in DaF-Lehrbiicher fand die funktio-
nale Differenzierung von weil-Sitzen jedoch nach wie vor nicht.® Bereits vorhandene

6 Grammatiken fithren die Besonderheit von weil mit V2-Syntax zwar zunehmend auf (s. beispielswei-
se die Grammatik der deutschen Sprache von Zifonun et al., 1997, S. 2316; Weinrich, 2005), auf der Seite
des Dudens, einem sehr bekannten Nachschlagwerk bei DaF-Lernenden, wird jedoch in der Kategorie
»>Sprachwissen« nach wie vor folgendes vermerkt: »in der gesprochenen Sprache wird weil oft wie eine
nebenordnende Konjunktion gebraucht, der Satzbau folgt dem Hauptsatzschema Subjekt — Pradikat —
Objekt. Standardsprachlich gelten diese Satzkonstruktionen allerdings als nicht korrekt, also nicht: *Sie
hat das Buch umgetauscht, weil sie hatte es schon, sondern: Sie hat das Buch umgetauscht, weil sie es schon hatte.«
(https://www.duden.de/sprachwissen/sprachratgeber/Satzbau-nach-weil, letzter Zugriff: 23.09.2025).
Das grammatische Informationssystem grammis wiederum dokumentiert das Vorkommen von weil mit
V2-Syntax: https://grammis.ids-mannheim.de/konnektoren/406991 (Zugriff: 09.10.2025).
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Didaktisierungsvorschlage zu weil-Séatzen stellen in Hinblick auf diese Liicke jedoch
vollig zu Recht fest, dass »das Ignorieren von Sprachvariation im Fremdsprachen-
unterricht zu Missverstandnissen fithren kann, sobald Lernende auf authentische
Sprachverwendung in der Interaktion treffen« (Bendig et al., 2016, S. 214, Uberset-
zung: SF; s. auch Watzinger-Tharp, 2006, S. 50ff). Da die detaillierte Vermittlung von
syntaktischer Variation mit authentischen Daten fiir weniger fortgeschrittene Lernen-
de eine grofle Herausforderung darstellen kann, schlagt der vorliegende Beitrag ei-
ne induktive Lehrmethode mit Ubersetzungen der Transkriptionsausschnitte vor. Da-
durch wird Lernenden einerseits die Moglichkeit gegeben, grammatische Phanome-
ne selbst zu bestimmen und deren Funktion zuzuordnen, ohne dass Wortschatz-
liicken ein Hindernis darstellen; andererseits erfolgt dariiber eine Auseinanderset-
zung mit Interaktionen zwischen L1-Sprechenden, was Lernende wiederum auf ei-
nen moglichen Aufenthalt im Ausland vorbereiten kann. Die Datensitzung (s. Ab-
schnitt 3) wird dabei als eine Sensibilisierungsmethode eingefiihrt, die — insbeson-
dere bei regelmafliger Umsetzung — eine Chance fiir Lernende darstellt. Sie iiben
so einerseits den Umgang mit Gesprachen im Deutschen und entwickeln anderer-
seits ein Gefiihl fiir die moglichen Abweichungen zwischen gesprochener Sprache
und einem schriftlichen Standard, der ihnen im DaF-Unterricht iiberwiegend ver-
mittelt wird. Bevor analysierbare Datenbeispiele vorgestellt und exemplarisch ana-
lysiert werden, wird im folgenden Abschnitt das Format der Datensitzung zunachst
naher beschrieben.

3. Die Datensitzung als Sensibilisierungsmethode im DaF-Unterricht

Datensitzungen sind integraler Teil der Konversationsanalyse (KA) (Sacksetal., 1974),
welche als »observational science« (Betz, 2024, S. 173) Erkenntnisse zu sozialer In-
teraktion im Wesentlichen aus der detaillierten Beobachtung von Datenaufnahmen
zieht. Das Format dient in erster Linie dazu, in einer Gruppe aus Expert:innen und
Neulingen der KA-Daten miteinander zu analysieren. Ziel dabei ist es, erste Ideen
oder Intuitionen im Hinblick auf ein sprachliches, sequenzielles oder leibliches Pha-
nomen (z.B. die Bedeutung von Gesten oder Blickverhalten in Wortsuchen und zu
deren Rolle im Sprecherwechsel; s. dazu u. a. Eskildsen, 2021; Janin, 2024; Lilja & Es-
kildsen, 2022; Skogmyr Marian & Pekarek Doehler, 2022; Taleghani-Nikazm, 2015)
mit anderen zu teilen, zu diskutieren und gegebenenfalls zu hinterfragen. Dadurch
wird einerseits ermdglicht, dass die eigene Subjektivitidt zugunsten einer gemeinsam
erarbeiteten Objektivitat in den Hintergrund treten kann. Andererseits ist die Daten-
sitzung auch eine >padagogische Institution« (vgl. Stevanovic & Weiste, 2017), mit-
hilfe derer Neulinge durch wiederholte Anwendung und durch den Dialog mit Ex-
pert:innen mit der Methode der KA vertraut werden.
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Im Kontext von DaF bietet das Format der Datensitzung Lernenden ab Niveau
A2 die Moglichkeit, sich intensiv mit authentischen Daten auseinanderzusetzen, so-
dass sich tiber einen langeren Zeitraum idealerweise ein Gewohnungseffekt in Hin-
blick auf gesprochenes Deutsch einstellt. Die Datenausschnitte miissen gegebenen-
falls passend zu dem jeweiligen Lernendenniveau ausgewdahlt werden. Lernende
konnen dabei induktiv ein grammatisches oder lexikalisches Phanomen selbst erar-
beiten, indem sie sich im Austausch mit anderen sozusagen an ein Phanomen >her-
antasten<. Wichtig dabei ist, dass innerhalb der Datensitzung selbst Wortschatzwis-
sen in den Hintergrund riickt. Lehrkraften wird deshalb geraten, die Datenbeispiele
mit einer entsprechenden interlinearen Ubersetzung zu versehen, um sicherzustel-
len, dass Lernende unterschiedlicher Niveaus den gleichen Ausgangspunkt in Hin-
blick auf das globale Verstandnis des besprochenen Ausschnitts haben und nicht we-
gen Wortschatzliicken an der Datenanalyse gehindert werden. Die Transkriptions-
symbole sollten auf ein Minimum beschrankt werden, aber mindestens Uberlappun-
gen, Ein- und Ausatmen, turnfinale Intonation und hérbare Betonungen markieren
(s. transkribierte Ausschnitte in Abschnitt 4).

Durch die Konfrontation mit interaktionalen Daten fordert die Datensitzung, was
ich hier >Meta-Interaktionskompetenz« der Lernenden nennen mochte. Das bedeutet,
dass zundchst keine Férderung der aktiven Interaktionskompetenz im Sinne einer
Sprachproduktion in der Interaktion erfolgt. Allerdings wird durch die wiederhol-
te Auseinandersetzung mit authentischen Daten eine Basis fiir einen Wiedererken-
nungseffekt geschaffen, der von Nutzen ist, wenn Lernende irgendwann selbst in
der Zielsprache (und im Zielland) interagieren miissen. Selbstverstandlich kénnen je-
doch entsprechende Lern- oder Ubungsszenarien entwickelt werden, die die hier vor-
geschlagene Methode ergianzt. Durch die Implementierung von Datensitzungen als
>calisthenics<—wie Emanuel Schegloff, einer der Begriinder der KA, die tagliche Arbeit
mit authentischen Daten bezeichnete — kann bei DaF-Lernenden eine solide Grund-
lage geschaffen werden, um wiederkehrende Muster des gesprochenen Deutsch »in
the wild« (fiir einen Uberblick, s. Wagner, 2019) zu beobachten, zu erkennen und be-
schreiben zu lernen.

Der im folgenden aufgefiihrte Ablauf einer Datensitzung ist in der KA gebrauch-
lich und sollte so auch den DaF-Lernenden - unabhangig von deren Niveau oder
der Art des Deutschunterrichts — einmalig vorgestellt werden (inklusive der Tran-
skriptionskonventionen, s. Anhang), um die Motivation hinter der Anwendung des
Formats zu erkldren und eventuelle Angste in Hinblick auf das Verstdndnis authen-
tischer Daten abzubauen.

Zunachst werden den Lernenden die Transkriptionsausschnitte in ausgedruck-
ter Form zur Verfiigung gestellt. Anschlieflend machen sich die Lernenden mit dem
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Transkript durch mehrmaliges Lesen vertraut und die zugehdrige Aufnahme? wird —
nach der Bereitstellung eventuell nétiger Kontextinformationen durch die Lehrkraft
(s. Abschnitt 4 fiir eine Umsetzung) — zwei Mal abgespielt. Im Anschluss daran kén-
nen Vokabel- und Verstandnisfragen geklart werden, sollten diese auftreten. Wenn al-
le Lernenden ein gutes inhaltliches Verstandnis des Ausschnitts erreicht haben, wird
die Aufnahme mehrere Male hintereinander abgespielt (etwa zehn Mal). Danach sol-
len Lernende alleine Notizen machen oder in Kleingruppen etwa zehn Minuten iiber
den Transkriptionsausschnitt diskutieren und ihre Impressionen im Transkript ver-
merken. Speziell in Bezug auf weil-Satze wiirde dies einerseits bedeuten, dass Lernen-
de die Form des weil-Satzes bestimmen (V2 oder VL) und andererseits, dass sie ver-
suchen herauszufinden, welche Funktion der weil-Satz in dem jeweiligen Ausschnitt
hat, mit anderen Worten: was begriindet wird. Je nach Niveau der Lernenden er-
folgt diese Bestimmung nach einer mehr oder weniger umfangreichen thematischen
Einfithrung in mogliche Form-Funktionspaare mit weil (s. dazu Abschnitt 2), um den
induktiven Charakter der Phdanomenerschlieffung an das Lernendenniveau anzupas-
sen.

Nach den Analysen in Gruppen- oder Einzelarbeit werden die Beobachtungen
im Plenum gesammelt. Hierbei ist es wiinschenswert, dass — je nach Klassengrofie
—jede:r Lernende:r eine Beobachtung in Bezug auf den Datenausschnitt nennt® und
zwar unabhéngig davon, ob die vorangegangene Analyse in Kleingruppen oder Ein-
zelarbeit erfolgte. Die genannten Beobachtungen werden zunéchst unkommentiert
gesammelt. Auch Wiederholungen von Beobachtungen sind erwiinscht und sollten
von der Lehrkraft im Vorhinein gezielt ermutigt werden, da jede Beobachtungsfor-
mulierung oft kleine Abweichungen mit neuen Details hervorbringt. Nach einer >Be-
obachtungsrunde« wird eine Diskussion erdffnet, bei der gemeinsam iiber die ge-
auflerten Beitrdage gesprochen wird, um diese gegeneinander abzuwagen und das
kollektive Wissen zu biindeln: »Collaborative viewing and analysis can also make
visible details and issues that have passed unnoticed in individual work« (Betz, 2024,
S. 174).

Wihrend in einer klassischen Datensitzung die Person, die den Datenausschnitt
mitbringt, alle Beobachtungen sammelt und individuell notiert, wird im Zuge des
vorliegenden Didaktisierungsvorschlags dazu geraten, alle Beobachtungen in einem
fiir alle Lernenden sichtbaren Dokument zu sammeln und diese im Anschluss an die
Unterrichtsstunde oder -einheit zur Verfiigung zu stellen.

7 Es wird empfohlen, iiberwiegend Videoaufnahmen auszuwéhlen, wie dies in den Ausschnitten in Ab-
schnitt 4 der Fall ist. Das visuelle Input erh6ht erfahrungsgemaf! das Verstandnis des Gespréchs.

8 Diese Beobachtung wird, aufler im Falle sehr weit fortgeschrittener Lernender, in der L1 der Lernenden
geduflert, um Sprachbarrieren abzubauen.
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4. Didaktischer Entwurf zur Einfiihrung von weil-Sdtzen mit V2 und VL

Der folgende Didaktisierungsvorschlag sollte nach der Einfiithrung von »klassischemx
weil, wie es im Lehrbuch vorgesehen ist, erfolgen, denn er baut auf vorhandenem
Wissen zu weil-Satzen mit Nebensatzsyntax auf. Es ist empfehlenswert, den Daten-
analysen eine kurze Einfiihrungs- und/oder Wiederholungsphase in Bezug auf weil
voranzustellen. Lernende sollen dabei wiedergeben, was sie tiber weil bereits wissen
und sollten folgende Punkte nennen:

Es handelt sich um eine Konjunktion.

Weil verkniipft zwei Sétze, einen Haupt- und einen Nebensatz.

Im Nebensatz — dem weil-Satz — steht das Verb in finaler Position (im Hauptsatz
in zweiter Position).

Weil erlaubt es, Kausalitdt zwischen den zwei verkniipften Satzen herzustellen.
Die Kausalitat betrifft den Inhalt der beiden Sétze.

Weil-Satz und Hauptsatz konnen vertauscht werden, ohne die Kausalitat zu ver-
andern.

Nach einer Konsolidierung dieses Wissens fiihrt die Lehrkraft die Information ein,
dass im gesprochenen Deutsch das Verb im weil-Satz nicht immer in letzter Position
steht, sondern auch in zweiter Position stehen kann. An dieser Stelle erfolgt dann,
wenn gewiinscht, eine intensivere Einfithrung in die syntaktische Variation von weil-
Sédtzen unter Einbeziehung des hiesigen Abschnitts 2 (siehe oben). Wie bereits er-
wahnt, kann bei fortgeschrittenen Lernenden iiberlegt werden, diese Einfithrung in
die syntaktische Variation auszusparen und eine vollstindig induktive Methode an-
zuwenden. Bei Lernenden der Niveaus A2/B1 konnte dies jedoch schnell zu Uber-
forderung fiihren, weshalb eine genauere Behandlung der syntaktischen Muster an-
geraten wird. Ungeachtet des Umfangs, mit welchem die Thematik eingefiihrt wird,
sollten in jedem Fall die Testverfahren, die in Abschnitt 2 beschrieben wurden, vor-
gestellt werden.

Im Anschluss an die Einfiihrungs- und Wiederholungsphase wird dann die Da-
tensitzung als eine Methode eingefiihrt, die es erlauben soll, die Funktion dieser weil-
Sédtze mit V2 anhand authentischer Daten gemeinsam zu erarbeiten. Dabei sollten
auch die Transkriptionskonventionen einmal kurz erkldrt werden (s. Anhang). Der
ideale Verlauf der Sitzung wére, zwei Form-Funktionspaare des weil-Satzes anhand
authentischer Daten zu behandeln. Je nach Niveau der Lernenden kénnen dies ent-
weder zwei verschiedene Nutzungen von weil mit V2-Syntax sein (z.B. Sprechakt-
weil und weil zur Einfithrung einer Erzahlung) oder eine Gegentiberstellung von VL-
Syntax mit einer der beiden Arten von V2-Sytnax. Um der Klarheit willen ist die
Gegentiberstellung von VL mit dem handlungsbegriindendem weil empfehlenswert,
welche auch in den folgenden Unterabschnitten erfolgt.
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An Abschnitten 4.1 und 4.2 werden nun Beispielanalysen fiir Datenausschnitte
ausformuliert, die jeweils eine Nutzung von weil darstellen. Weitere représentative
Ausschnitte sind mit Links zu konkreten Ausschnitten im Forschungs- und Lehr-
korpus Gesprochenes Deutsch im Anhang vermerkt.? Die Lehrkrafte konnen diese
Transkripte mit den jeweiligen Videodaten im Unterricht nutzen, solange darin nicht
explizit vermerkt ist, dass das Material nicht fiir Lehrveranstaltungen genutzt wer-
den darf. Die folgenden Analysen werden als Muster zur Verfiigung gestellt und
sollen in erster Linie der Lehrkraft als Richtanalyse dienen, welche gegebenenfalls
die von den Lernenden erarbeiteten Analysen erganzen konnen.

4.1 Kausalitdt auf Inhaltsebene: weil-Satze mit VL

Die folgenden Gesprachsausschnitte zeigen Vorkommen von weil mit Verbletzt-Syn-
tax. Entsprechend werden beide Teilsdtze durch Kausalitat auf inhaltlicher Ebene
miteinander verkniipft, und der weil-Satz ist dem Hauptsatz untergeordnet.

Ausschnitt 2 enthilt ein Vorkommen der Satzverkniipfung Haupt- und Neben-
satz und ein weiteres Vorkommen, bei dem der weil-Satz einen vorangestellten Ne-
bensatz (dass-Satz) begriindet. Die beiden Gesprachsteilnehmenden, Ilona und Flo,
ziehen gerade um und fahren mit einem Mietwagen zu ihrer neuen Wohnung. Ilona
erzahlt Flo von einem anderen Mietwagen, den ihre Eltern wohl fiir den Umzug bei
einer unbekannten Firma kurzfristig mieten mussten, weil es bei bekannteren Firmen
keine verfligbaren Autos mehr gab.

Ausschnitt 2: auto (FOLK_E_o00301_SE_o01_c1187)"°

https://dgd.ids-mannheim.de/DGD2Web/ExternalAccessServlet?command=displayTranscript&id=FOLK_E_
00301_SE_01_T_01_DF_01&cID=c1187&wID=w3452&textSize=300&contextSize=8&startTime=1903.925

01 ILO: .h wir waren jetz ja auch also eigentlich mieten meine

02 eltern ja hier nur bei europcar oder bei sixt,

03 (0.22)

04 FLO: ja,

05 ILO: ich glaub mein papa (.) sogar meistens zu ner europcar,
06 ich weil es jetz aber nich genau,

07 (0.86)

08 ILO: &hm,

09 (5.13)

9 Um Zugriff auf die Datenausschnitte zu bekommen, muss eine einmalige Registrierung bei der Platt-
form Datenbank Gesprochenes Deutsch erfolgen, die vom Leibniz-Institut fiir Deutsche Sprache zur Ver-
fligung gestellt wird. Weitere Informationen zur Registrierung und Nutzung konnen auf der folgenden
Internetseite eingesehen werden: https://dgd.ids-mannheim.de/dgd/pragdb.dgd_extern.welcome

10 Die finiten Verben in den weil-Séatzen werden nicht explizit markiert, um die Transkriptionsausschnitte
fiir die direkte Anwendung im DaF-Unterricht nutzbar zu machen.
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10 ILO: aber das ging jetz halt irgendwie nich,=

11 =weil wir ja so kurzfristig warn,

12 dass uns schon zweli autos von sixt abgesagt wurden, =

13 =weil sie doch nich verfiigbar warn, .h

14 FLO: okaly,]

15 ILO: [un] das war dann das einzige bei diesem (sailo) rent.

In Zeilen o1 bis 06 beschreibt Ilona, dass ihre Eltern beziehungsweise ihr Vater nor-
malerweise bei bekannteren Autovermietungen Autos mietet. Nach einer langeren
Pause (Zeile 09) eroffnet Ilona einen Kontrast mit turn-initialem aber. Sie informiert
Flo dariiber, dass es in diesem speziellen Fall wohl nicht moglich war, bei diesen
Firmen ein Auto zu mieten und begriindet diesen Sachverhalt mit der Kurzfristig-
keit der Anfrage (Zeile 11). Die Begriindung wird mit einem weil-Satz mit VL-Syntax
gegeben. Weil leitet hier einen Nebensatz ein, der dem Teilsatz in Zeile 10 untergeord-
net ist und auf inhaltlicher Ebene begriindet, weshalb eine Automiete bei Sixt oder
Europcar nicht umsetzbar war. In Zeile 12 wird dann eine Konsequenz aus der Kurz-
fristigkeit der Anfrage formuliert: zwei angefragte Autos bei Sixt wurden storniert.
Auch hierfiir liefert llona einen Grund mit einem weil-Satz (Zeile 13), der erneut VL-
Syntax aufweist. Die finale Konsequenz aus den dargelegten Umstdnden gibt Ilona
dann in Zeile 15 durch die Nennung der Firma, die ihr Vater letztendlich ausgewahlt
hat.

Ausschnitt 3 beinhaltet auch zwei Vorkommen von weil, die als Teil einer Erkla-
rungssequenz auftreten. Eine Geigenlehrerin erkldrt ihrer Schiilerin, die gerade et-
was von Beethoven vorgespielt hatte, warum Beethoven in diesem Stiick mit so vie-
len Lautstarkewechseln (forte = laut; piano = leise) komponiert hat.

Ausschnitt 3: forte (FOLK_E_00384_SE_o01_c250)

https://dgd.ids-mannheim.de/DGD2Web/ExternalAccessServlet?command=displayTranscriptVideo&id=FO
LK_E_00384_SE_o1_T_01_DF_01&cID=c248&wID=w1152&textSize=4008&contextSize=12&startTime=1101.58

01 ARI: forte und dann doch nicht und dann piano >und so<,

02 un weil er auch ahm viellei:cht also kann man so (0.39) &h
03 interpretieren,=

04 dass er ((click)) frustriert war,

05 weil er nich hoéren konnte.

06 und weil er wenn er in gesellschaft war (0.4)

07 nicht (0.38) verstehen konnte was die leute gesagt

08 haben und die haben sich lustig gemacht tber ihn,

Nach einer Beschreibung der Lautstarkeverdnderungen innerhalb des Stiicks, das
die Schiilerin gerade vorgespielt hat (Zeile 01), beginnt die Lehrerin in Zeile o2 einen
ersten weil-Satz, den sie allerdings nach einem parenthetischen Einschub (>also kann
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man so (0.39) dh interpretieren<) zu einem dass-Satz repariert (Zeile o4). Die Wieder-
gabe der affektiven (also emotionalen) Einstellung Beethovens als >frustriert« (Zeile
04) wird mit einem weil-Satz begriindet: >weil er nicht horen konnte« (Zeile 05). Das
finite Verb steht hier am Ende und ordnet den Nebensatz somit dem vorangestellten
Satz unter. Begriindet wird hier die Frustration des Komponisten, also die Propositi-
on in Zeile 04. Mit und in Zeile 06 schliefst die Lehrerin eine weitere Begriindung an,
namlich, dass Beethoven in Gesellschaft wegen seines abnehmenden Gehdrs kaum
mehr etwas verstanden hat. Dieser zweite weil-Satz ist deutlich komplexer als der
erste, da er einen Einschub mit wenn enthalt (Zeile 06). Fiir Lernende niedrigeren
Niveaus konnte dieser Abschnitt deshalb alternativ ohne Zeilen 06 bis 08 genutzt
werden.

4.2 Kausalitat auf Handlungsebene: weil-Sidtze mit V2

Die néachsten drei Gesprachsausschnitte konnen genutzt werden, um Lernende mit
dem sogenannten handlungsbegriindendem weil vertraut zu machen. In diesen Fal-
len tritt der weil-Satz mit V2-Syntax auf und begriindet die Handlung, die durch
den vorangehenden Satz oder Redebeitrag umgesetzt wird — etwa eine Aufforde-
rung (Ausschnitt 3), eine Frage (Ausschnitt 4) oder eine geplante Handlung in der
Zukunft (Ausschnitt 5). Um welche der drei Handlungen — oder Sprechakte — es sich
handelt, kann durch den Linksversetzungstest (s. Abschnitt 2) bestimmt werden.

In Ausschnitt 4 sprechen Leo und seine Familie dariiber, was sie am selben Tag
zu Abend essen werden. Zur Auswahl stehen Gemiiselasagne oder Saumagen. »Die
zwei« (Zeile o1) bezieht sich auf zwei Saumaégen, die noch eingefroren sind, wie aus
dem vorangehenden Gesprach deutlich wird.

Ausschnitt 4: vegetarier (FOLK_E_00356_SE_o01_c671)

https://dgd.ids-mannheim.de/DGD2Web/ExternalAccessServlet?command=displayTranscript&id=FOLK_E_
00356_SE_01_T_o01_DF_01&cID=c671&wID=w1685&textSize=200&contextSize=4&startTime=1075.974

01 LEO: ja dann ess [ich die z]wei,

02 ARN: [Ja kuck ma.]

03 LEO: und ihr kiimmert euch dann um eure gemiiselasagne,

04 weil ich bin kein vegetarier,

05 .h (.) und &ah mir schmeck[t das eh nich. ]

06 ING: [ich bin auch kein vege]tarier.

07 LEO: mir schmeckt diese lasagne nich ohne fleisch.

In Zeile o1 kiindigt Leo an, dass er die zwei Saumégen essen mdchte und fiihrt die-
se Ankiindigung damit fort, dass der Rest der Familie sich um die Gemiiselasagne
»kiimmernc soll, was hier gleichbedeutend mit essen« verstanden werden kann. Sei-
ne Aufforderung an die beiden Eltern und die zwei Geschwister, die Gemdiiselasagne
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statt der Saumaégen zu essen, begriindet er mit einem weil-Satz mit V2-Syntax: »ich
bin kein vegetarier« (Zeile 04). Diese Begriindung wird durch die zusétzliche Infor-
mation, dass ihm Gemdtiselasagne >eh nicht schmeckt« ergianzt (Zeile 05). In Reaktion
auf den Einwand der Schwester Inga, die in Zeile 06 dariiber aufklart, dass sie auch
keine Vegetarierin ist und damit Leos Argument die Grundlage nimmt, formuliert
Leo eine Steigerung, namlich, dass ihm diese Lasagne ohne Fleisch nicht schmeckt
(Zeile oy). Der weil-Satz liefert hier keinen Grund auf inhaltlicher Ebene — was da-
durch festgestellt werden kann, dass der Hauptsatz (>ihr kiimmert euch dann um
eure gemiiselasagne<) und der weil-Satz nicht umgestellt werden kénnen. Stattdes-
sen begriindet Leo damit, warum er die gedufierte Essenszuordnung in Zeilen o1 und
03 so vornimmt und seine Familie dazu auffordert, die Gemdiiselasagne zu essen.

In Ausschnitt 5 begriindet der weil-Satz eine Frage, die Paula stellt. Die beiden
Schwestern Tabea und Paula sind gerade mit dem Streichen von Paulas Zimmer fer-
tig und Paula versucht, ein Knéduel von benutztem Klebeband, das tiiberall >babbt«
(dialektale, siiddeutsche Variante von >klebt<), in einen Plastikmiillbeutel zu tun, den
sie in der Hand halt.

Ausschnitt 5: orange streifen (FOLK_E_00218_SE_o1_c916)

https://dgd.ids-mannheim.de/DGD2Web/ExternalAccessServlet?command=displayTranscriptVideo&id=FO
LK_E_00218_SE_o01_T_o1_DF_01&cID=c916&wID=w3356&textSize=200&contextSize=4&startTime=1255.094

01 TAB: sieht jetz irgendwie voll hasslich

02 aus mit den (.) orangen strleifen, ]

03 PAU: [und wie soll] ich des jetz da

04 reinkriegen weil des bleibt jetz gleich (.) iberall (.) babben,
05 na ja.

06 (0.79)

Wihrend Tabea das Endergebnis der fertiggestrichenen Wande als >hédsslich« bewer-
tet, weil durch das neu aufgetragene Weif§ noch immer Streifen der urspriinglich
orangenen Wand durchscheinen, betritt Paula das Zimmer. In einer Hand halt sie
einen leeren Plastikmiillsack, in der anderen das klebende Knéduel gebrauchtes Kle-
beband. In Zeile o3 stellt Paula die Frage, wie das Klebeband in den Miillbeutel ge-
hen soll, wobei unklar bleibt, ob die Frage an sie selbst oder an ihre Schwester Tabea
gerichtet ist (z.B., um deren Hilfe zu rekrutieren). Da Paula wahrend der Frage be-
reits im Begriff ist, das Knéduel in den Miillsack zu tun, liegt die erste Deutung nahe.
Es gelingt ihr ohne grofsere Probleme, ihr Vorhaben umzusetzen und sie schliefst die
Handlung mit naja (Zeile o5) als halbwegs zufriedenstellend ab. Der weil-Satz begriin-
det hier, warum die Frage gestellt wird und damit die Ratlosigkeit von Paula, die sie
mit der (rhetorischen) Frage fiir Tabea sichtbar formuliert.
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Im letzten Ausschnitt formuliert Niko einen zukiinftigen Plan, dessen Motivation
durch den weil-Satz begriindet wird. Niko ist Resas Voltigier-Trainer und Resa iibt
gerade in der Sporthalle den Abgang vom Pferd beziehungsweise vom Sportgerat.
Nach ihrer Landung bestétigt Niko Resas Umsetzung in Zeile o1 und fahrt dann fort,
wie die zukiinftige Planung ist.

Ausschnitt 6: sporthalle (FOLK_E_o0514_SE_01_c1506)

https://dgd.ids-mannheim.de/DGD2Web/ExternalAccessServlet?command=displayTranscript&id=FOLK_E__
00514_SE_01_T_o01_DF_01&cID=c1502&wID=w3970&textSize=300&contextSize=8&startTime=2215.716

01l NIK: und so bitte landen .h und die n&dchsten wochen h.

02 (2.04)

03 NIK: nach fehmann .h

04 sporthalle sporthalle spo[rthalle s::porthalle.]

05 RES: [.hh ((lacht)) .hh 1 hh.

06 (0.26)

07 NIK: weil [da konnen wa ] dat (.) bis zum erbrechen iben.
08 RES: [( )]

Niko projiziert in Zeile o1 seine zukiinftigen Pléne in Bezug auf Resas Training fiir
»die ndchsten wochenc«. Diese Plane werden mit minimalem lexikalischen und gram-
matischen Aufwand in Zeilen 03 und 04 formuliert. Nach einem Wettbewerb auf Feh-
marn"" wird Resa wohl viel Zeit fiir Trockeniibungen in der Sporthalle verbringen.
Die vierfache Wiederholung des Lexems >Sporthalle« steht dabei indexikalisch fiir
die grofle Menge Zeit, die offenbar angedacht ist. Resa reagiert darauf mit Lachen.
Nach einer kurzen Pause (Zeile 06) liefert Niko eine Begriindung fiir die Tatsache,
dass das Training in der Sporthalle (statt auf dem Pferd) erfolgt: >weil da konnen
wa dat ((= wir das)) bis zum erbrechen iiben« (Zeile 07). Diese Begriindung durch ei-
nen weil-Satz mit V2-Syntax gilt der Umsetzung des genannten Trainingsvorhabens.
Die Tatsache, dass der weil-Satz hier nicht mit einem vollstdndigen Satz verkniipft ist,
sondern mit Nominalphrasen, verdeutlicht die syntaktische und pragmatische Unab-
héngigkeit der Begriindung, die der Trainer hier nutzt, um seinen Plan als sinnvoll

zu untermauern.

4.3 Zur Bewertung von>Meta-Interaktionskompetenz:

Es stellt sich nun die Frage, welche Komponente im obigen Format der Datensitzung
in Hinblick auf Interaktionskompetenz bewertet werden kann. Eine gezielte Testung
durch etwaige, bereits vorhandene Priifungsformate scheint hier nicht zielfiithrend,
wie auch an anderer Stelle im Hinblick auf Interaktionskompetenz bereits diskutiert

11 Dass es sich um einen Wettbewerb handelt, wird in der vorangehenden Interaktion klar.
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wurde (siehe Uberblick in Malabarba & Betz, 2023; Huth, 2020; Huth & Betz, 2019).
Eine Moglichkeit, die im Folgenden naher diskutiert werden soll, ist die Bewertung
der >Meta-Interaktionskompetenzs, also eines Zuwachses an Verstindnis fiir Deutsch
in Interaktion in authentischen Gesprachen. Interaktionskompetenz wird als »[the]
ability to understand the actions accomplished by prior turns-at-talk and to respond
to those actions with relevant and fitting turns-at-talk« beschrieben (Salaberry & Ku-
nitz, 2019, S. 2). Durch das Format der Datensitzung kann insbesondere die Kompo-
nente der >Fahigkeit zum Verstandnis von Redebeitrdagen« abgepriift werden. Gleich-
zeitig stehen Lernende dabei nicht unter dem Druck, selbst einen Redebeitrag in Re-
aktion auf den verstandenen Redebeitrag formulieren zu miissen. In gewisser Weise
wird in der Datensitzung das Verstandnis von Redebeitrdgen also als Kompetenz iso-
liert, weil es von der Produktionsseite entkoppelt wird. Wenngleich die Bewertung
damit auf einer Metaebene stattfindet, da nicht die Implementierung von Interakti-
onskompetenz, sondern lediglich die Sensibilisierung dafiir bewertet wird, so ist da-
durch doch in einem ersten Schritt gewéhrleistet, dass Lernende mit dem Medium
>Interaktion« vertraut werden und ein Gefiihl insbesondere fiir Grammatik in der In-
teraktion entwickeln — im vorliegenden Fall spezifisch fiir die formale Variation von
weil-Satzen und die dazugehorigen Funktionen.

Noch immer fehlt es im Bereich der Interaktionskompetenz an »operational tools
for implementing practicable language assessment of IC [interactional competence, SF]
without compromising validity — and this is true both for classroom testing and for
standardized assessment procedures” (Pekarek Doehler, 2023, S. 281). Ein wesent-
licher Grund hierfiir ist die Tatsache, dass Interaktionskompetenz, obwohl sie mitt-
lerweile als Kompetenz im Gemeinsamen Europadischen Referenzrahmen fiir Spra-
chenlernen anerkannt ist (Council of Europe, 2020), im Klassenzimmer nach wie vor
nur sparlich geférdert werden kann, weil zu wenig konkrete Umsetzungsmoglich-
keiten vorliegen, die eine Integration von authentischen Daten vorsehen. Des Wei-
teren stellt die Verquickung von Kommunikations- oder Interaktionskompetenz mit
Vokabelwissen im Sprachunterricht oft eine Hiirde dar. Natiirlich ist Sprachenler-
nen ohne Wortschatz unmoglich. Dennoch sollte auch ermdglicht werden, zumin-
dest teilweise die Bewertung von Interaktionskompetenz und Wortschatzwissen zu
entkoppeln, denn »IC [interactional competence, SF] does not necessarily correlate wi-
th linguistic proficiency« (Malabarba & Betz, 2023, S. 6; s. auch Kim, 2018). Gerade
Datensitzungen ermdglichen durch die Ubersetzung der Transkripte sowie die wie-
derholte Verstandnissicherung der Audiodaten diese Entkopplung und bieten so ge-
rade in heterogenen Lernendengruppen die Moglichkeit, ein Verstandnis fiir inter-
aktionale Phdanomene zu entwickeln, die keinen groflen Wortschatz erfordert. Wie
eingangs erwahnt, fokussiert der vorliegende Beitrag zundchst nur auf das deklara-
tive Wissen der Lernenden. Unberiicksichtigt bleibt dabei jedoch eine Uberfiihrung
des durch Datensitzungen erlernten abstrakten Verstdndnisses fiir miindliche Inter-
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aktionen in prozedurales Handlungswissen, welches natiirlich einen wesentlichen
Teil von Interaktionskompetenz ausmacht. Lehrkraften wird deshalb empfohlen, in
einem néchsten Schritt Ubungs- und Anwendungseinheiten einzubauen, in denen
Lernende ihre Meta-Interaktionskompetenz implementieren konnen (fiir einen kon-
kreten Vorschlag s. beispielsweise Barth-Weingarten & Freitag-Hild, 2021).

Die Bewertung, die hier vorgeschlagen wird, basiert auf zwei wesentlichen Lini-
en. Zum Ersten bieten die Datensitzung die Gelegenheit, Interaktion auf einer Me-
taebene zu bewerten. Dadurch, dass alle Teilnehmenden bei der Datensitzung Bei-
trage leisten miissen, konnen, bei regelmafliiger Durchfithrung von Datensitzungen,
die Einzelbeitrédge der Lernenden iiber einen gewissen Zeitraum (z.B. zwei Datensit-
zungen) bewertet werden, wie dies bei klassischen Mitarbeitsnoten der Fall ist. Im
Zentrum sollte hierbei die Qualitdt der Beobachtungen stehen, welche die Interak-
tion betreffen beziehungsweise das Verstandnis des sequenziellen Ablaufs des Aus-
schnitts. Zum Zweiten kann bewertet werden, ob Lernende das Phanomen, das den
Fokus der Datensitzung darstellt, verstanden haben und zu einer >Regel< umformu-
lieren konnen. Dieser zweite Punkt kann zudem die Ergebnissicherung abdecken,
die entsprechend von Lernenden geleistet werden kann.

Der Vorteil, den eine Bewertung der Beobachtung und Beschreibung von authen-
tischer Interaktion im Vergleich zu einer direkten Bewertung von umgesetzter In-
teraktion hat, ist einerseits, dass Lernende ein Gefiihl fiir Gesprache im Deutschen
entwickeln kénnen und dabei induktiv grammatische oder interaktionale Phanome-
ne erarbeiten. Durch die Entkopplung von Vokabelwissen wird Raum fiir sprach-
liche Beobachtungen geschaffen, die eine Kompetenz unabhangig von Auswendig-
lernen (von Vokabeln oder Regeln) anspricht. So werden auch Lernende gefordert,
denen dieser Teil des Sprachenlernens schwerfallt, obwohl vielleicht ein Grundver-
standnis fiir Interaktion vorliegt. Eine Erweiterung der bisherigen Lern- und Lehr-
methoden um das Format der Datensitzung konnte somit Interaktionskompetenz
aus einem neuen Blickwinkel gezielt und gleichzeitig langsam angehen. Andererseits
wird damit die Liicke an Lehrmaterialien umgangen, die es Lehrkréften nach wie vor
erschwert, Interaktionskompetenz tatséachlich mit Lernenden zufriedenstellend zu
iiben. Wenngleich Rollenspiele hierfiir durchaus Potenzial haben (Barth-Weingarten
& Freitag-Hild, 2021), so bleiben doch grofle Hiirden bestehen, die Lehrkrifte ab-
schrecken, Interaktionskompetenz aufgabengebunden in den Unterricht einzubau-
en. Ein letzter grofser Vorteil des Formats Datensitzung ist zudem, dass fiir beliebige
grammatische Phanomene oder fiir die Veranschaulichung von Wortschatzverwen-
dung im gesprochenen Deutsch eine gezielte Suche im FOLK-Korpus durchgefiihrt
werden kann, die Lehrkrafte ohne viel Zeitaufwand in ihre Unterrichtsstunden ein-
binden kénnen.
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5. Schluss

In diesem Artikel wurde ein Didaktisierungsvorschlag fiir die Einfiihrung von weil-
Satzen im DaF-Unterricht ausformuliert, der die Datensitzung als eine Mdglichkeit
der Sensibilisierung fiir ein grammatisches Phinomen des gesprochenen Deutsch
vorstellt. Dabei zielt der Beitrag auf ein Feld ab, das im DaF-Unterricht nach wie
vor ein Desiderat darstellt: der Umgang mit authentischen Daten und deren Nut-
zung fiir die induktive Erarbeitung grammatischer Nutzungsvarianten, die so in
Lehrbiichern nicht eingefiihrt werden. Die Forschungsergebnisse der Interaktiona-
len Linguistik und der Gesprochenen-Sprache-Forschung zum Deutschen sind weit-
laufig und stellen eine gewinnbringende Ressource fiir Lehrkréfte dar, um Phanome-
ne des miindlichen Sprachgebrauchs fiir den Unterricht auszuwéhlen. Gleichzeitig
fehlt es oft an Zeit, um sich intensiv und tiefergehend mit den angewandten Metho-
den und Thematiken zu befassen. In diesem Beitrag wurde deshalb versucht, die
Forschungslandschaft beziiglich weil knapp und verstandlich darzustellen, was wie-
derum als thematische Einfiihrung in die Unterrichtseinheit verwendet werden kann.
Die Vorstellung des Formats >Datensitzung« als Methode zur Forderung der >Meta-
Interaktionskompetenz« soll Lehrkréfte motivieren, in einem ungezwungenen Rah-
men authentische Daten in ihren Unterricht zu integrieren, damit Lernende darin
geschult werden, interaktionale Phanomene zu erkennen und zu beschreiben. Die
weiteren Ausfithrungen zu dem Format stellen eine Moglichkeit dar, zumindest das
Verstidndnis von und fiir Interaktion abzupriifen. Gleichzeitig ware denkbar, Daten-
sitzungen regelmaflig ohne Bewertung in den Unterricht einzubauen, um die Be-
obachtungsgabe der Lernenden zu schulen und die Analysen gleichzeitig von Leis-
tungsdruck zu entkoppeln.

Wenngleich die hier vorgeschlagene Unterrichtseinheit bisher nur mit fortgeschrit-
tenen Lernenden erfolgreich durchgefiihrt wurde, so ist die Umsetzung auch in Klas-
sen weniger fortgeschrittenen Niveaus denkbar. Anderungsvorschlige wurden an
entsprechenden Stellen eingefiigt. Die gesamte Einheit soll Lehrkréften konkretes
Werkzeug an die Hand geben, das sie ohne viele Anpassungen in ein Curriculum
einpassen konnen. Wenngleich Interaktionskompetenz in der hier vorgeschlagenen
Einheit nicht in situ von Lernenden umgesetzt wird, so bietet sie doch die Moglich-
keit einer langsamen Heranfithrung, welche einerseits einen wachsamen Blick fiir
Phanomene der Interaktion fordert und andererseits einen Wiedererkennungseffekt
erzeugen kann, wenn sich Lernende irgendwann im Zielland aufhalten.
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Anhang
[ Beginn der Uberlappung
Ende der Uberlappung
= schneller Anschluss (keine Pause, keine Uberlappung)
(.) Mikropause (unter 0.2 Sekunden)
(0.6) Gemessene Pause (in zehntel Sekunden)
? turn-finale steigende Intonation
, turn-finale kontinuative Intonation
turn-finale fallende Intonation
word Betonung
.h Einatmen
h. Ausatmen

((lachen)) Kommentar der transkribierenden Person

() Unverstandlicher Teil eines Turns

Transkriptionskonventionen

Ausschnitte mit weil-Satzen mit VL

https://dgd.ids-mannheim.de/DGD2Web/ExternalAccessServlet?command=displayTranscriptVideo&id=FO
LK_E_00217_SE_o01_T_02_DF_01&cID=c1255&wID=w5244&textSize=300&contextSize=8&startTime=2128.498

https://dgd.ids-mannheim.de/DGD2Web/External AccessServlet?command=displayTranscriptVideo&id=FO
LK_E_00225_SE_o01_T_o01_DF_01&cID=c541&wID=w2756&textSize=200&contextSize=48&startTime=830.772

Weitere Ausschnitte mit weil-Satzen mit V2

https://dgd.ids-mannheim.de/DGD2Web/ExternalAccessServlet?command=displayTranscriptVideo&id=FO
LK_E_00217_SE_o01_T_o03_DF_01&cID=c956&wID=w3230&textSize=200&contextSize=4&startTime=3773.706

https://dgd.ids-mannheim.de/DGD2Web/ExternalAccessServlet?command=displayTranscriptVideo&id=FO
LK_E_00217_SE_o01_T_o4_DF_01&cID=c375&wID=w1255&textSize=200&contextSize=4&startTime=638.148
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»Das ging ja flott« und »Das ist doch schon« - Kommentieren mit
den Modalpartikeln ja und doch als Thema im DaF-Unterricht

Silvia Vogelsang

Zusammenfassung

Modalpartikeln kommen in authentischen deutschen Gesprichen in fast jeder Auferung vor;
ohne sie wirkt gesprochene Sprache steif und hélzern. Die feinen Bedeutungsnuancen, die
Modalpartikeln einer Auflerung verleihen, sind fiir DaF-Lernende jedoch nur schwer zu er-
kennen. Selbst Deutsch-Muttersprachler:innen konnen die Bedeutung von Modalpartikeln
meist nicht explizit erkliren, sondern die Angemessenheit einer Formulierung mit Modal-
partikel lediglich intuitiv beurteilen. Fiir Lernende der deutschen Sprache, die interaktionale
Kompetenz aufbauen wollen, sind Modalpartikeln somit ein zentraler und zugleich heraus-
fordernder Lerngegenstand.

Wiihrend die ersten Vorschlige zur Didaktisierung von Modalpartikeln in den 198oer Jah-
ren noch auf eine sehr explizite Wissensvermittlung ausgerichtet waren, wird dem intuitiven
Erwerb durch Automatisierung und Chunk-Lernen inzwischen mehr Bedeutung beigemes-
sen. An dieser Stelle setzt der vorliegende Beitrag an, der Vorschlige zur Vermittlung von
Modalpartikeln unterbreitet und dabei die explizite Bewusstmachung ihrer Funktionsweise
mit automatisierenden Methoden kombiniert. Am Beispiel von kommentierenden Aussage-
sitzen wie »Das ging ja flott« und »Das ist doch schin« sollen Lernende eine mogliche Ver-
wendungsweise der Modalpartikeln ja und doch kennenlernen, die dem Kommentieren von
vorangegangenen Auflerungen oder situationsbedingten Wahrnehmungen dient. Der Beitrag
plidiert dafiir, Modalpartikeln im Kontext ihres typischen Auftretens zu vermitteln und den
Lernenden so den Weg zu einem intuitiven Verstindnis der Angemessenheit von Modalpar-
tikeln in bestimmten Auflerungen zu ebnen.

1. Einleitung

Eines der wichtigsten Ziele des DaF-Unterrichts ist der Aufbau miindlicher Hand-
lungsfahigkeit. Lernende des Deutschen als Fremdsprache verfolgen haufig das Ziel,
einen spateren Lebensabschnitt in einem deutschsprachigen Land zu verbringen. Fiir
die Bewaltigung eines solchen Vorhabens sind ausgebaute miindliche Kompetenzen
unabdingbar, denn Miindlichkeit »bilde[t] den unmarkierten Modus der menschli-
chen Sprachverwendung bzw. der zwischenmenschlichen Kommunikation« (Agua-
do, 2021, S. 253).



154 —— Silvia Vogelsang

Der Fremdsprachenunterricht orientiert sich jedoch in der Regel viel starker an
der Schrift als an Miindlichkeit und Dialogizitdt. Das Ausgehen von der Schrift ist
im gesteuerten Fremdspracherwerb nicht grundsatzlich falsch und hat gute Griinde,
nicht zuletzt den Aufbau von Sicherheit und dadurch auch Lernmotivation der (oft
erwachsenen) Lernenden. Insbesondere, wenn die Ausgangssprache nicht mit dem
lateinischen Alphabet realisiert wird, wie es etwa beim Koreanischen der Fall ist, ist
es sinnvoll, sich bei der Vermittlung grammatischer Strukturen und des Kernwort-
schatzes an der Schrift bzw. an der Schriftsprache zu orientieren (Choi & Imo, 2021,
S. 25). Haufig wird der primare Fokus auf den schriftsprachlichen Modus jedoch
auch im weiteren Verlauf des Fremdsprachenunterrichts unvermindert beibehalten.
Wenn Miindlichkeit in den Unterricht eingebracht wird, z. B. durch Lehrervortrége,
Horiibungen oder miindliche Prasentationen der Lernenden, zeichnen sich die da-
bei verwendeten Versprachlichungsstrategien meist durch eine starke Orientierung
an konzeptioneller Schriftlichkeit aus (Aguado, 2021, S. 259). Die miindlichen Kom-
petenzen, die Lernende auf diese Weise erwerben, sind »primaér schriftfundiert und
-orientiert« (Lanwer & Schopf, 2021, S. 17) und unterscheiden sich in hohem MafSe
von den miindlichen Kompetenzen von Li-Sprechenden, die spontan in sozialer In-
teraktion erworben werden und so ein Wissen hervorbringen, das »kontextsensitiv,
phonetisch spezifisch, hochgradig automatisiert (...) und vor allem impliziter Natur«
(Lanwer & Schopf, 2021, S. 17) ist. Hierzu halt Aguado (2021, S. 259) treffend fest:
»Was im Fremdsprachenunterricht generell — und somit auch im DaF-Unterricht —
zu kurz kommt, ist der spontane, freie, konzeptionell miindliche Sprachgebrauch.«

Eine Moglichkeit, den sowohl medial als auch konzeptionell miindlichen Sprach-
gebrauch im DaF-Unterricht zu fokussieren, soll in diesem Beitrag anhand des Lern-
gegenstands der Modalpartikeln aufgezeigt werden. Modalpartikeln treten nicht
zwangslaufig nur in gesprochener Sprache auf, sie sind dort aber aufgrund ihrer
kontextschaffenden interaktionalen Funktionen in besonderem Mafie vertreten. In
den Abschnitten 2 und 3 wird zunéchst skizziert, welche Rolle Modalpartikeln beim
Aufbau von Interaktionskompetenz spielen und welche Ansétze bei der Vermittlung
von Modalpartikeln moglich sind. Am Beispiel der Modalpartikeln ja und doch, de-
ren Verwendungskontexte in Abschnitt 4 genauer beschrieben werden, werden in
Abschnitt 5 Vorschldge zur Vermittlung von Modalpartikeln im Kontext kommentie-
render Aussagesdtze (»Das ging ja flott«, »Das ist doch schon«) prasentiert. Hierbei
soll aufgezeigt werden, wie authentische, kontextuell eingebettete Gesprachsdaten
die Erschlieffung typischer Verwendungskontexte von Modalpartikeln vorantreiben
konnen, wie der Lerngegenstand der Modalpartikeln darauf aufbauend in Automa-
tisierungsiibungen gefestigt werden kann und wie auf diese Weise die Lernenden
fiir die Funktionalitdt und Bedeutung von Modalpartikeln in interaktionaler gespro-
chener Sprache sensibilisiert werden konnen.
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2. Modalpartikeln und ihre Rolle fiir den Aufbau von Interaktionskompetenz

Modalpartikeln (teils auch > Abtonungspartikeln<) grenzen sich von anderen Arten
von Partikeln u. a. dadurch ab, dass sie unbetonbar sind (mit Ausnahme der Modal-
partikeln ja und doch in manchen Kontexten, siehe Abschnitt 3), keine Satzglied- oder
Phrasenfahigkeit haben, sich jeweils auf bestimmte Satztypen beschranken, in der Re-
gel eine satzintegrierte Position im Mittelfeld haben und miteinander kombinierbar
sind (Miiller, 2014; Pittner, 2010). Modalpartikeln haben aufSerdem typischerweise
Dubletten in anderen Wortarten (Miiller, 2014; Pittner, 2010): In dem Ausruf »Du
hast vielleicht Gliick!« ist vielleicht eine Modalpartikel, wahrend das vielleicht in dem
Satz »Vielleicht hast du ja nachstes Mal mehr Gliick« ein Adverb ist. Das Adverb viel-
leicht iibertrdgt die Bedeutung, dass etwas ungewiss bzw. moglich ist, wohingegen
diese Bedeutung der Modalpartikel vielleicht nicht inhdrent ist.

In der deutschen Sprache treten Modalpartikeln insbesondere in dialogischen Si-
tuationen in einer Haufigkeit auf, die es in keinem Fall rechtfertigen konnte, sie aus
dem Lerncurriculum auszulassen. Sprecher:innen mit Deutsch als L1 nutzen Modal-
partikeln in nahezu jedem Gesprach. Das Weglassen von Modalpartikeln wiirde zu
»recht merkwiirdiger, ndmlich sehr >holzern« wirkender, Kommunikation« (Miiller,
2014, S. 3) fithren.

Trotz ihrer Haufigkeit sind Modalpartikeln fiir DaF-Lernende —besonders sicher-
lich fiir jene, die Modalpartikeln nicht aus ihrer Erstsprache kennen — oftmals eine
grofie Herausforderung. Ohne tédglichen Input in der deutschen Sprache werden die
Lernenden nicht regelméaflig mit Modalpartikeln in verschiedenen Kontexten kon-
frontiert und kénnen so kein implizites Verstdndnis ihrer Funktionsweise aufbau-
en. DaF-Lernende, die sich mit Modalpartikeln auseinandersetzen, konnen es daher
schnell als {iberfordernd wahrnehmen, dass ein Satz je nach darin verwendeter, meis-
tens auch recht unauffillig erscheinender Modalpartikel eine andere Bedeutung ha-
ben kann. Dies soll anhand des folgenden Beispiels veranschaulicht werden:

»Der ist ja noch nicht da.«

»Der ist halt noch nicht da.«

»Der ist nur noch nicht da.«

»Der ist doch noch nicht da.« (unbetontes doch)
»Der ist DOCH noch nicht da.« (betontes doch)

Der simple Austausch der Modalpartikel bewirkt hier eine Verschiebung der mit der
Aussage mitvermittelten Bedeutungsnuancen, sodass die Proposition »Der ist noch
nicht da« jeweils etwas anders modalisiert (das heifst, »flexibel in den Kontext oder
in die Situation eingebunden«, Weinrich, 2005, S. 841) wird. Fiir L1-Sprecher:innen
sind die mitschwingenden Bedeutungsnuancen in der Regel intuitiv gut erkennbar,
auch wenn sie schwer in Worte zu fassen sind. »Der ist ja noch nicht da« beinhaltet
etwa den Verweis auf einen gemeinsamen Wissensbestand (Thurmair, 1989, S. 105)
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bzw. das Vorliegen einer Evidenz (Silberstein, 2024, S. 233ff.), wiahrend »Der ist halt
noch nicht da« auf die Unabanderlichkeit des konstatierten Sachverhalts verweist
(Hoffmann, 2021, S. 468). Der Kontext ist fiir das Verstehen der modalpartikelhalti-
gen Aussage von enormer Wichtigkeit. Auf die Frage »Willst du nicht mal mit ihm
sprechen?« wiirde die Antwort »Der ist ja noch nicht da« zum Beispiel eine andere
Wirkung haben als die Antwort »Der ist doch noch nicht da«: Erstere fungiert ledig-
lich als Hinweis darauf, dass die bisherige Abwesenheit des anvisierten Gespréachs-
partners ein Gesprach, wie es in der vorherigen Frage vorgeschlagen wird, noch nicht
ermoglicht; letztere betont, dass die Abwesenheit des Gesprachspartners dem in der
vorangehenden Frage enthaltenen Vorschlag entgegensteht. Beides lauft letztlich auf
dasselbe hinaus, es werden aber unterschiedliche Bedeutungszusammenhénge, die
die Aussage fiir den Kontext haben kann, in den Fokus geriickt.

Die verschiedenen Wirkungen von Modalpartikeln zu erkennen und mithilfe ih-
rer selbststandigen Verwendung eigene Aussagen passend modalisieren zu konnen,
erfordert eine hohe Interaktionskompetenz. Huth und Betz (2023) definieren Interak-
tionskompetenz folgendermafsen:

Interaktionskompetenz beinhaltet (...) zunédchst die Féahigkeit, dem Ge-
sagten aktiv Bedeutung als Handlung zuzuschreiben. Dazu gehort au-
flerdem, erkennen und verhandeln zu kénnen, wie es dann weitergehen
kann/soll. Was wurde gerade gesagt (und damit getan) und was sage
(und tue) ich in relevanter und passender Weise danach? (Huth & Betz,

2023, S. 319)

Mit Bezug auf die Rolle von Modalpartikeln in Gesprachen bedeutet das beispiels-
weise, erkennen zu kénnen, dass nach der beispielgebenden Frage »Willst du nicht
mal mit ihm sprechen?« mit der Antwort »Der ist ja noch nicht da« eine Handlung
des Problematisierens mithilfe des Verdeutlichens von Offensichtlichem durchge-
fithrt wird, wohingegen bei der Antwort »Der ist doch noch nicht da« das In-Kontrast-
Setzen des Vorschlags mit der (noch) nicht vorhandenen Mdoglichkeit, diesen Vor-
schlag umzusetzen, als zentrale Handlung im Vordergrund steht. Mit einer dritten
moglichen Antwort, »Der ist halt noch nicht da«, wiirde dagegen eine Handlung des
Erklarens und Rechtfertigens durchgefiihrt werden (Betz, 2015).

Selbst weit fortgeschrittene DaF-Lernende haben haufig noch Probleme mit der
Differenzierung verschiedener Bedeutungen und Handlungen, die durch modalpar-
tikelhaltige Aussagen iibertragen bzw. durchgefiihrt werden. Da Modalpartikeln nur
kontextgebunden funktionieren, ist ein reines Auswendiglernen von Modalpartikel-
Bedeutungen nicht zielfiihrend. Im Folgenden wird zunéchst skizziert, welche Ver-
mittlungsansatze fiir Modalpartikeln in der Forschung bisher diskutiert wurden, be-
vor spezifische Vermittlungsmaglichkeiten fiir die Modalpartikeln ja und doch in ko-
mmentierenden Aussagesatzen vorgestellt werden.
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3. Ansatze zur Vermittlung von Modalpartikeln

Vor dem Hintergrund der Schwierigkeit des Lerngegenstands steht die Modalparti-
kel-Didaktik »vor der Aufgabe, Verfahren zu entwickeln, die den Lernenden die
kommunikative Leistung der [Modalpartikeln] bewusst machen, und die ihr Bed{irf-
nis wecken, die mit den [Modalpartikeln] verbundenen Informationen zu versprach-
lichen« (Silberstein, 2024, S. 77). Die Frage nach der richtigen Vermittlungsweise von
Modalpartikeln ist bereits seit den spaten 1970er Jahren Gegenstand der Forschung
(Silberstein, 2024, S. 81ff.). In den 1980er und 1990er Jahren stand dabei neben der Er-
mittlung sinnvoller Progressionsfolgen vor allem die Erarbeitung kognitiv-metakom-
munikativ ausgerichteter Vermittlungsverfahren im Vordergrund (Silberstein, 2024,
S. 87ft.). Gleichzeitig wurde bereits zu dieser Zeit erortert, dass die bis dahin vorherr-
schende Praxis der Modalpartikel-Vermittlung anhand isolierter Einzelsdtze nicht
zielfiihrend sei und das kontextuelle Umfeld von Modalpartikeln bei ihrer Vermitt-
lung unbedingt mitbeachtet werden miisse.

Jiang (1994) pladierte bereits friih fiir die Ersetzung expliziter Erklarungen zu
Modalpartikel-Bedeutungen durch »Ubungen, die zur Entwicklung der Verstehens-
leistung der Lernenden beim Rezipieren der im Text enthaltenen Informationen bei-
tragen sollen« (Jiang, 1994, S. 131). Aulerungen mit Modalpartikeln sollten dabei
stets in ihrem Kontext prasentiert werden, was den Lernenden die Moglichkeit gebe,
gelenkt durch die Verstandnisiibungen die Verwendungsmoglichkeiten der Modal-
partikeln besser zu erkennen (Jiang, 1994, S. 132f.). Modalpartikeln werden bei die-
sem Ansatz also anhand von Dialogen und damit einhergehenden Ubungsformen
zu deren Verstandnis vermittelt — ein Ansatz, der sich stark von einer expliziten und
deduktiven Modalpartikel-Didaktik abgrenzt. Fiir die inhaltliche ErschliefSung der
Dialoge schlagt Jiang (1994, S. 146ff.) typische Aufgaben zur Textarbeit vor, z. B. Fra-
gen zum Text und Multiple-Choice-Aufgaben. Die kontextuelle Einbettung der mo-
dalpartikelhaltigen AuBerungen und die BedeutungserschlieBung iiber den Kontext,
die einem induktiven Vorgehen entspricht, erlauben es den Lernenden, typische Ver-
wendungskontexte vollstandiger zu erfassen, als es in den vorherigen Vermittlungs-
ansitzen moglich war. Da der zentrale Punkt in der BedeutungserschliefSung liegt,
ist dieser Vermittlungsansatz allerdings noch immer klar kognitiv ausgerichtet.

In einem Pladoyer fiir den Einbezug neuer Ansétze in die Modalpartikel-Didaktik
fordert Thurmair (2010), die Vermittlung formaler Aspekte von Modalpartikeln in
den Hintergrund zu riicken und sich stattdessen auf Imitation als zentrale Erwerbs-
strategie zu fokussieren. Als Grund fiir die Abkehr von zu stark kognitivierenden
Verfahren wird u. a. die offene Frage angefiihrt, ob sich Bedeutungen von Modalpar-
tikeln tiberhaupt kognitiv vermitteln lassen (Thurmair, 2010, S. 4). Die von Thurmair
vorgeschlagene Herangehensweise zur Vermittlung von Modalpartikeln stiitzt sich
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auf »Chunk-Lernen, Imitation und ein gewisses Mafs an Automatisierung« (Thur-
mair, 2010, S. 5).

Auch Silberstein (2024, S. 446f.) schldgt in ihren didaktischen Empfehlungen zur
Vermittlung von Modalpartikeln die Arbeit mit Chunks und festen Wendungen (For-
meln und Mustern) vor, da »formelhaften Wendungen eine wichtige Rolle fiir den
idiomatischen und fliissigen Sprachgebrauch zugesprochen wird« (Silberstein, 2024,
S. 446). Dabei sei insbesondere darauf zu achten, dass die zu vermittelnden formel-
haften Sequenzen »an konkrete Situationen, in denen sie angemessen sind, gebunden
werden« (Silberstein, 2024, S. 447). Basierend auf Befunden zum unterrichtlichen Mo-
dalpartikelerwerb leitet Silberstein (2024, S. 448) allerdings auch die Empfehlung ab,
Bewusstmachung/Kognitivierung und Automatisierung zu kombinieren, denn ein
sicherer Modalpartikelerwerb durch ausschliefllich implizite Vermittlungsverfahren
konne im Unterricht nicht sichergestellt werden.

Wie sich zeigt, besteht einer der zentralen Diskussionspunkte bei der Frage nach
der bestmoglichen Vermittlungsweise von Modalpartikeln in der Frage, wie die Ge-
wichtung von Bewusstmachung/Kognitivierung und Automatisierung/musterhaf-
tem Lernen vorzunehmen ist. Dass Modalpartikeln aufgrund ihrer Beschaffenheit
idealerweise im Kontext ihrer sequenziellen Umgebung vermittelt werden sollten,
wird mittlerweile nicht mehr in Frage gestellt.

4. Verwendungskontexte und Funktionen der Modalpartikeln ja und doch

Bevor in Abschnitt 5 aufgezeigt werden kann, wie typische Kontexte fiir die Vermitt-
lung der Modalpartikeln ja und doch in kommentierenden Aussagesétzen nutzbar
gemacht werden konnen, werden im Folgenden zunéchst die grundlegenden Funk-
tionsweisen und typischen Verwendungskontexte dieser Modalpartikeln skizziert.
Hierbei ist festzuhalten, dass eine vollumfangliche Beschreibung im Kontext dieser
Arbeit nicht moglich ist und lediglich ausgewéhlte Aspekte fokussiert werden.

4.1 Die Modalpartikel ja

Wihrend die betonte Modalpartikel ja, um die es im Folgenden nicht weiter gehen
soll, primar in Imperativsdtzen vorkommt (»Komm JA nicht zu friih!«), tritt die unbe-
tonte Modalpartikel ja in Aussagesatzen und in Exklamativsitzen auf (»Die beiden
haben ja letztes Jahr geheiratet«, »Das ist ja toll!«). Bei AuSerungen wie »Das ist ja
toll« oder »Das ging ja flott« ist nicht immer eindeutig differenzierbar, ob es sich um
Aussagesitze oder um Exklamativsitze handelt. Thurmair (1989, S. 104) fasst AufSe-
rungen dieser Form gesammelt unter den Begriff remphatische Aussagen<, wahrend
Silberstein (2024, S. 226f.) sie zu den V2-Exklamativsédtzen zahlt, dabei aber auch the-
matisiert, dass es sich eigentlich »um einen Mischtyp aus Aussage- und Exklamativ-
satz« handelt (Silberstein, 2024, S. 227). Da in den Beispielen, die im weiteren Verlauf
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dieser Arbeit gegeben werden, mit Aussagen wie »Das ging ja flott« im sequenziel-
len Kontext eher Kommentare als Ausrufe getatigt werden, werden sie im Rahmen
dieser Arbeit als kommentierende Aussagesatze bezeichnet, ohne dass hieraus eine
Allgemeingiiltigkeit abgeleitet werden soll.

Die Bedeutung der Modalpartikel ja wird in den meisten Arbeiten mit dem se-
mantischen Merkmal <BEKANNT> beschrieben. Laut Weinrich (2005, S. 844) dient
die Verwendung der unbetonten Modalpartikel ja dazu, dem/der Gesprachspartner:in
anzuzeigen, dass ein Sachverhalt als bekannt angesehen werden soll. Thurmair (1989,
S. 105) schreibt, die sprechende Person »nimmt zwar an, daf der Sachverhalt bekannt
ist, erwahnt ihn aber explizit, um sicherzugehen, dafd er auch dem Horer gegenwartig
ist«. Die Bedeutungszuschreibung anhand des Merkmals <BEKANNT> erscheint in
den meisten Fallen schliissig, stofit aber in einzelnen Fallen auch an Grenzen (Silber-
stein 2024, S. 230f.). Silberstein (2024, S. 233ff.) beschreibt die Grundbedeutung der
Modalpartikel ja in Reaktion auf diese Problematik deshalb nicht mit dem Verweis
auf Bekanntheit, sondern mit dem Verweis auf das Vorliegen einer Evidenz.

Wie in Abschnitt 3 ausgefiihrt, sind fiir die Frage nach einer geeigneten Vermitt-
lungsweise vor allem die typischen Verwendungskontexte der zu vermittelnden Mo-
dalpartikeln relevant. Li (2017, S. 127ff.) zufolge wird die unbetonte, in Aussagesat-
zen auftretende Modalpartikel ja besonders haufig in Kontexten des Argumentierens
genutzt, sie kommt aber auch in Kontexten des Widersprechens, Zustimmens, Er-
innerns, Kommentierens und in einigen weiteren vor. All diese Gebrauchskontexte
kénnten mogliche Inhalte fiir die Vermittlung im DaF-Unterricht sein — was bereits
aufzeigt, dass eine vollumfangliche Behandlung aller moglichen Verwendungskon-
texte von Modalpartikeln im DaF-Unterricht rein zeitlich nicht realisierbar ware. An
dieser Stelle soll lediglich auf den von Li (2017, S. 135) beschriebenen Gebrauchskon-
text des Kommentierens ndher eingegangen werden:

Die Abtonungspartikel ja kann auch beim Kommentieren oder bei der
Formulierung personlicher Meinungen, Einschétzungen oder Wahrneh-
mungen verwendet werden, hier dominiert dann die konsenssuggerie-
rende Bedeutungskomponente: Der Sprecher driickt seine subjektive Ein-
schiatzung oder Bewertung aus und unterstellt durch ja eine Ubereinstim-
mung mit dem Gesprachspartner][.] (Li, 2017, S. 135)

Im Gebrauchskontext des Kommentierens auffindbare Konstruktionen sind z. B. [Das
ist ja + Pradikativ], [Das finde ich ja + Akkusativerganzung] oder [Ich hétte ja + Ak-
kusativerganzung] (Li, 2017, S. 135). Auflerungen nach dem Muster dieser Konstruk-
tionen sind nicht immer leicht abzugrenzen von dem von Li ebenfalls beschriebenen
Gebrauchskontext des Ausrufens (Li, 2017, S. 135). Silberstein (2024, S. 238) halt fest,
dass in Satzen dieser Form, die sie wie oben ausgefiihrt als V2-Exklamativsitze be-
zeichnet, mithilfe der Modalpartikel ja »durch den Verweis auf vorliegende Evidenz
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die Giiltigkeit der Aussage bestatigt und der gedufSerten Beobachtung oder Bewer-
tung Nachdruck verliehen wird«.

4.2 Die Modalpartikel doch

Die Modalpartikel doch kann im Vergleich zur Modalpartikel ja in deutlich mehr
Satzarten vorkommen, niamlich in Aussagesatzen, Imperativsatzen, Wunschsatzen,
w-Exklamativsdtzen und bestimmten w-Fragesatzen (Thurmair, 1989, S. 111). Auf-
grund der unklaren Trennscharfe zwischen Aussagesitzen und Exklamativsatzen
werden manche Sétze, die Thurmair zu den (emphatischen) Aussagesitzen zahlt
(vgl. das titelgebende Beispiel »Das ist doch schon«), von anderen Autor:innen als
Exklamativsitze bezeichnet. Wie bereits oben fiir ja ausgefiihrt, werden Auerungen
dieses Typs im Rahmen dieser Arbeit zu den Aussagesédtzen mit kommentierender
Funktion gezahlt.

Den Bedeutungsinhalt der Modalpartikel doch beschreibt Weinrich (2005, S. 845)
mit den semantischen Merkmalen <BEKANNT>und <WENDUNG>;>Wendung«steht
hierbei fiir die Korrektur eines vorausgehenden gedufierten oder im Raum stehen-
den Sachverhalts. Thurmair (1989, S. 111) benennt die zwei relevanten semantischen
Merkmale als <SBEKANNT> und <KORREKTUR> und erldutert dazu: »Der Sprecher
zeigt also durch doch neben dem Verweis auf Bekanntes auch an, dafs der Gespréchs-
partner seine bisherigen Annahmen und Erwartungen oder sein bisheriges Verhalten
korrigieren soll und zwar aufgrund des ihm eigentlich bekannten Wissens« (Thur-
mair, 1989, S. 112). Die mit dem Merkmal <Wendung> bzw. <Korrektur> bezeich-
nete adversative Bedeutung wird in der Forschung teils nicht als ausreichend an-
gesehen und durch die Annahme einer adversativ-konzessiven Bedeutung ersetzt
(Silberstein, 2024, S. 267ff.). Insbesondere Satze nach dem Muster des titelgebenden
Beispiels »Das ist doch schon« werden als

emphatische, spontane Reaktionen gedufiert, mit denen eine zuvor ver-
tretene Annahme oder Bewertung in Frage gestellt wird. Dabei kann doch
auf zwei verschiedene Arten von Gegensaitzen verweisen: auf einen Ge-
gensatz zwischen a) der Erwartung des Sprechers und der Realitdt, und
b) einer Einschiatzung des Sprechers und einer Einschédtzung des Horers.
(Silberstein, 2024, S. 274)

Die sprechende Person wendet sich mit Aufierungen dieses Musters also gegen ei-
gene Annahmen oder gegen Bewertungen anderer Personen — genau hierin besteht
die konzessive Bedeutungskomponente, die Silberstein (2024, S. 276) mit der For-
mel >p trotz —p< auf den Punkt bringt. Insgesamt schreibt Silberstein (2024, S. 313)
der Modalpartikel doch die Bedeutung zu, auf einen Widerspruch zu verweisen. Die
Grundfunktion besteht darin, eine Auffassung aufrechtzuerhalten und gegen andere
Auffassungen zu verteidigen (Silberstein, 2024, S. 313).
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Laut Li (2017, S. 194f.) finden sich Aussagesédtze mit der Modalpartikel doch am
haufigsten im Gebrauchskontext des Widersprechens, aber auch die Gebrauchskon-
texte Argumentieren und Kommentieren sind haufig vertreten. Wenn doch reaktiv
fiir einen direkten Widerspruch verwendet wird, steht die Bedeutungskomponente
des Widerspruchs bzw. der Korrektur klar im Vordergrund. Bei anderen Gebrauchs-
kontexten wie dem Kommentieren, um das es in dieser Arbeit gehen soll, tritt diese
Bedeutungskomponente jedoch in den Hintergrund (Li, 2017, S. 200); erkennbar ist
dies auch in Beispiel 3 in Abschnitt 5. Einen interessanten inhaltlichen Gebrauchskon-
text der Modalpartikel doch stellt Moroni (2017, S. 319ff.) mit Sequenzen zum Treffen
von Vereinbarungen heraus; hier sind neben kommentierenden Aussagesitzen wie
»Das war doch super« auch Formulierungen wie »Dann machen wir das doch einfach
so« und »Dann lass uns das doch machen« haufig vertreten. Ein Beispiel dafiir, wie
dieser Gebrauchskontext zur Vermittlung der Modalpartikel doch im DaF-Unterricht
genutzt werden kann, findet sich bei Vogelsang und Zhao (2023).

5. Vorschldage zur Vermittlung von ja und doch in kommentierenden
Aussagesatzen

In diesem Abschnitt sollen Vorschldge zur Vermittlung der Modalpartikeln ja und
doch in kommentierenden Aussagesitzen (auch: »V2-Exklamativsétzes, remphatische
Aussagesétze«) gegeben werden, die sich der Férderung von Interaktionskompetenz
mittels der Arbeit an authentischen Gesprachsdaten verschreiben. Nachdem zunachst
einige Grundiiberlegungen prasentiert werden, wird in den Abschnitten 5.2 und
5.3 anhand konkreter Beispiele dargelegt, wie eine kontextsensitive Modalpartikel-
Vermittlung in zwei zentralen Schritten erfolgen kann.

5.1 Grundiiberlegungen

Wie Weidner (2024: 141) ausfiihrt, ist es insbesondere fiir DaF-Lernende, die einen
Aufenthalt im deutschsprachigen Raum planen, essenziell, bereits im Unterricht mit
authentischem gesprochenen Deutsch in Beriithrung zu kommen. Der Einbezug au-
thentischer Daten in den Unterricht ermdglicht eine gebrauchsorientierte Darbietung
des Lerninhalts und kann aufgrund der hohen Realitétstreue besser auf die Heraus-
forderungen des Alltags in Deutschland und anderen deutschsprachigen Landern
vorbereiten als redaktionell gestaltetes Unterrichtsmaterial (Imo & Weidner, 2018, S.
233). Dass die Realitédtstreue authentischer Daten insbesondere bei der Vermittlung
von Modalpartikeln eine wichtige Rolle spielt, sollte durch die bisherigen Ausfiihrun-
gen deutlich geworden sein. Der Einbezug authentischer Daten ist dabei nicht auf in-
formelle Gespréche beschrankt; auch Aufnahmen formeller Gesprache sowie Audio-
und Videodaten aus Radio- und Fernsehsendungen sind geeignet (Imo & Weidner,
2018, S. 233). Audio- und Videoaufnahmen informeller sowie auch institutioneller
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Gesprache, die fiir den DaF-Unterricht nutzbar gemacht werden konnen, finden sich
in verschiedenen Korpora (fiir einen Uberblick vgl. Imo & Weidner, 2018). Die Da-
ten der hier folgenden Didaktisierungsvorschlage wurden der Plattform Gesprochenes
Deutsch (http://dafdaz.sprache-interaktion.de) sowie der Datenbank Gesprochenes
Deutsch fiir die Auslandsgermanistik (https://daad-gda.sprache-interaktion.de) ent-
nommen.

Authentische Sprachdaten ermoglichen neben dem Erfahren von Realititstreue
auch die Sprachwahrnehmung auf der auditiven Ebene. Silberstein (2024, S. 110) bi-
lanziert, dass die Moglichkeiten auditiven Inputs bisher noch zu wenig fiir die Ver-
mittlung von Modalpartikeln benutzt werden. Dies ist insbesondere vor dem Hinter-
grund, dass Modalpartikeln stark kontextbezogen funktionieren und mit Intonation
sehr viel Kontext mitvermittelt wird, problematisch. Auch aus lernpsychologischer
Sicht ist der Einbezug der auditiven Ebene wichtig (Silberstein, 2024, S. 110). Fiir die
Vermittlung von Modalpartikeln anhand authentischer Sprachdaten ist es deshalb
zentral, das Sprachmaterial nicht nur in Transkriptform zu présentieren, sondern
wiederholt zu horen bzw. zu sehen. Dies schult nicht nur das Horverstehen bzw. bei
Videodaten das Hor-Seh-Verstehen (Aguado, 2021, S. 255), sondern ermdglicht es
auch, fiir authentische Intonationsverldufe modalpartikelhaltiger Auerungen sen-
sibilisiert zu werden. Die Intonation kann zudem das Versténdnis der (fiir modal-
partikelhaltige Auerungen typischen) Handlungen wie Auffordern oder Ausrufen
unterstiitzen. Auch fiir den Aufbau der miindlichen Kompetenzen ist das wiederhol-
te Horen der typischen Intonation modalpartikelhaltiger Auerungen hilfreich, um
den Grundstein fiir eine Nachahmung im produktiven Sprachgebrauch zu legen.

Um Funktionsvarianten von Modalpartikeln anschaulich zeigen zu kénnen, soll-
ten die ausgewdhlten Audio- bzw. Videoaufnahmen eingebettet in ihren kontextuel-
len Rahmen préasentiert werden: »[E]ine gewinnbringende Analyse von Interaktion
muss kontextorientiert Aktion und Reaktion (...) im Interaktionsfluss aufeinander be-
ziehen« (Huth & Betz, 2023, S. 319). Fiir eine erste Hinfithrung zur Funktionsweise
der (unbetonten) Modalpartikeln ja und doch wird in dieser Arbeit der hdufig auftre-
tende Kontext des Kommentierens gewahlt. Die Gesprachsausziige sollten jeweils so
dargeboten werden, dass der fiir das Verstehen der Situation relevante Gesprachs-
kontext erkennbar ist; fiir die jeweilige Sequenz relevante Sprachhandlungen kurz
vor oder nach der modalpartikelhaltigen AuBerung sollten also in jedem Fall im Aus-
zug enthalten sein. Entsprechend den Vorschldgen von Jiang (1994) wird fiir den ers-
ten Schritt der Didaktisierung die Bedeutungserschlieffung des Kontexts angestrebt,
um dadurch den Weg zu einem induktiv abgeleiteten, intuitiven Verstandnis der in
diesem Kontext genutzten Modalpartikel zu ebnen (zu diesem Vorgehen vgl. auch
Vogelsang, 2021). Die typischen Verwendungsweisen der behandelten Modalparti-
keln werden durch die kontexteingebettete Darbietungsweise »greifbarer (...) als abs-
trakte Bedeutungsangaben« (Silberstein, 2024, S. 80). Fiir dieses Ziel sind Videodaten
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deutlich besser geeignet als reine Audiodaten; da in den genutzten Korpora jedoch
viele Daten nur in Audioform verfiigbar sind, kdnnen die in den folgenden Didak-
tisierungsvorschlagen préasentierten Daten zum grofiten Teil lediglich in Audioform
im Unterricht genutzt werden.

Ein in der Forschung strittiger Punkt ist die Frage nach der schriftbasierten Dar-
bietung der authentischen Gesprachsausziige in Form eines Transkripts. Ein sinnvol-
les Arbeiten im Unterricht ist ohne die Bereitstellung eines Transkripts kaum denkbar
— die Fliichtigkeit gesprochener Sprache wiirde bei lediglich auditiver Prasentation
der Daten den Erkenntnisfortschritt stark hemmen; aufSerdem ist die Ubertragung in
die Schriftform fiir Lernende eine wichtige Stiitze, um Probleme beim Horverstand-
nis auszugleichen. Es darf jedoch nicht aus den Augen verloren werden, dass das
schriftliche Transkript lediglich als Hilfsmittel zu verstehen ist und der Inhalt pri-
mar iiber die originale miindliche Form erschlossen werden muss (Lanwer & Schopf,
2023, S. 21). Ob eine Orientierung an den Transkriptionskonventionen von GAT 2
(Selting et al., 2009), wie sie in den Transkripten der Plattform Gesprochenes Deutsch
und der Datenbank Gesprochenes Deutsch fiir die Auslandsgermanistik vorhanden ist, fiir
den Einsatz im regulédren (nicht wissenschaftlich orientierten) DaF-Unterricht geeig-
net ist, kann stark angezweifelt werden. Die lautgetreue Darstellung, die hdufig von
der orthografischen Schreibung abweicht, ist fiir die Lernenden eine zusétzliche Her-
ausforderung und lduft dem eigentlichen didaktischen Nutzen des Transkripts, eine
Hilfestellung fiir die Strukturierung und Erkennung des lautlichen Inputs zu sein,
zuwider (Lanwer & Schopf, 2023, S. 21). Lanwer und Schopf (2023) plddieren fiir den
Einsatz untertitelter Videos von Alltagsinteraktionen im DaF-Unterricht. Didaktisch
ist dies sicherlich am sinnvollsten, praktisch steht derartiges Material fiir authenti-
sche, informelle Alltagssituationen bisher aber kaum zur Verfiigung. Basierend auf
der ausgefiihrten Problematik wird in dieser Arbeit dafiir pladiert, Transkripte zu-
mindest bei Lernenden auf A- und B-Niveau im Regelfall nach den orthografischen
Regeln und nicht nach GAT 2 zu gestalten. In den nachfolgenden Unterabschnitten
werden die Transkriptausschnitte zwar entsprechend der Konventionen von GAT
2 prasentiert — dies allerdings nur, um die lautlichen Besonderheiten zu verdeutli-
chen, die die Lernenden im Unterricht tiber das Horen wahrnehmen. Fiir die den
Lernenden bereitgestellte Transkriptform wird eine Orientierung an der Orthogra-
fie empfohlen, falls sie noch nicht mit den gespréachsanalytischen Transkriptionskon-
ventionen vertraut sind und keine sprachwissenschaftliche Auseinandersetzung mit
Miindlichkeit anstreben.

Wie bereits erldutert, besteht der erste Teil der hier vorgeschlagenen Vermittlungs-
weise in der Prasentation kontextuell eingebetteter Sprachbeispiele und deren Bedeu-
tungserschlieSung. Den didaktischen Empfehlungen von Silberstein (2024, S. 448ff.)
folgend sollen bei der Vermittlung jedoch kognitive Verfahren wie das selbstentde-
ckende Lernen mit automatisierenden Verfahren, zu denen das Eintiben und Wieder-
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holen von Chunks gehort, kombiniert werden. Da Kenntnisse tiber sprachliche Struk-
turen »hdufig phonetisch sehr spezifisch und in grofSeren Einheiten (sog. Chunks) vor-
formatiert sind« (Lanwer & Schopf, 2021, S. 16), wird dem Lernen mittels Chunks
ein hoher didaktischer Nutzen zugesprochen. Chunks entlasten die Lernenden bei
der Sprachproduktion allein dadurch, dass bei ihrer Nutzung keine kognitiven Res-
sourcen mehr fiir die Sicherstellung der grammatischen Korrektheit der Formulie-
rung aufgebraucht werden miissen (Aguado, 2021, S. 262); die Lernenden kénnen
auf diese Weise eine fliissige Sprachproduktion einiiben und gewinnen Routine in
der miindlichen Anwendung von modalpartikelhaltigen Auferungen. Besonders fiir
»sprechangstliche oder sprachlernunerfahrene Lernende oder solche, die von ihrer
Lerntradition eher an passiv-instruktivistische Methoden gewohnt sind« (Aguado,
2021, S. 262), ist dies ein hilfreiches Verfahren, das Sicherheit bei der Sprachprodukti-
on geben kann und zudem den Aufbau von Sprachfliissigkeit fordert (Aguado, 2021,
S. 258).

5.2 Schritt 1: BedeutungserschlieBung durch kontextuell eingebettete
authentische Beispiele

Die folgenden Vorschldge zur Vermittlung der Modalpartikeln ja und doch im Kon-
text des Kommentierens richten sich an Lernende auf B-Niveau. Sie werden als Vor-
schldge und nicht als konkretes Unterrichtsmaterial préasentiert, weshalb die Arbeits-
aufgaben und etwaige Hilfestellungen flexibel an das Niveau der Lerngruppe ange-
passt werden konnen.

In den beiden durchsuchten Datenkorpora finden sich zwei sehr dhnliche Vor-
kommnisse fiir Aussagesatze mit ja, die jeweils den Verlauf einer Beratungssequenz
(in beiden Fallen handelt es sich um eine Studienberatung) abschlieffend mit »das
ging ja FLOTT« bzw. »das ging ja WIRKlich schnell« kommentieren. Da ein solcher
Abschlusskommentar mit der Modalpartikel ja ein routiniertes sprachliches Muster
zu sein scheint, bietet sich die Behandlung im Unterricht an, um beispielhaft eine
typische Verwendungsweise fiir kommentierende Aussagesitze mit der Modalpar-
tikel ja zu verdeutlichen. Beispiel 1 zeigt einen der beiden Gespréchsabschliisse: Der
Student TB hat soeben ein Beratungsgesprach bei der Studienfachberatung der Theo-
logie wahrgenommen. Nachdem alle Anliegen geklart sind, leitet er mit »dann HAT
sich das schon« (Z. 54) die Abschlusssequenz des Gesprachs ein, worauf die Studi-
enberaterin LS mit »ja das ging ja FLOTT« (Z. 55) eine abschliefende Bewertung des
Gesprachsvorgangs vornimmt.

Beispiel 1: Studienberatung Theologie 3
(Plattform Gesprochenes Deutsch, #907, ab 1:37)

52 TB OKEE [(.) 1 gut.
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53 LS [J(a/o); 1
54 TB dann HAT sich das schon.
55 LS Jja das ging ja FLOTT h°.

56 (2.41)

57 TB so (.) dann (.) n schoénen [TAG noch;]

58 CR [FJa ] [EBENso tschii iiR; ]
59 LS [GLEICHfalls tschii uR;]

In der Datenbank ist das gesamte Beratungsgesprach samt Begriifung in einer Au-
diodatei von 1:47 Minuten Lange enthalten. Um einen moglichst breiten Zugang zum
Sprachmaterial zu ermdglichen, bietet es sich an, zum Einstieg zundchst das gesam-
te Gesprach ohne Vorabinformationen einmal abzuspielen und den Lernenden dazu
eine Aufgabe zum globalen Horverstehen zu geben. Mit Fragen wie »Wo findet die-
ses Gespréch statt?«, »Welche Personen sprechen hier miteinander?« und »Was wird
besprochen?« kann das Erfassen der Situation angeleitet werden, womit ein erster
Schritt zur Erschliefung des Kontexts erfolgt ist.

In einem zweiten Schritt kann der Fokus nun auf die Abschlusssequenz, in die
der kommentierende Aussagesatz mit der Modalpartikel ja eingebettet ist, gelenkt
werden. Zur Gewdhrleistung des priméaren Zugangs iiber die auditive Ebene soll-
te auch an dieser Stelle noch keine Bereitstellung des vollstandigen Transkripts er-
folgen. Neben einer weiteren, nun selektiveren Horverstehensaufgabe ist auch die
Aufbereitung der Abschlusssequenz als Liickentext denkbar, der wiahrend des Ab-
spielens der Sequenz ausgefiillt werden soll.

Um die BedeutungserschlieSung des konkreten sequenziellen Kontexts voranzu-
treiben, kann mithilfe des (nach orthografischen Regeln aufbereiteten) Transkripts
der Fokus auf die Auferung »das ging ja FLOTT« (Z. 55) gelenkt werden. In der
Gesprachsaufnahme ist diese Auerung recht leise und schnell realisiert; fiir die Ler-
nenden ist der Lautstrom somit eventuell ohne Hilfe des Transkripts nicht leicht in
einzelne Worter zerlegbar. Genau aus diesem Grund sollte die Abschlusssequenz
mehrmals abgespielt werden, sodass auch die Lernenden, die zunachst Schwierigkei-
ten mit dem Verstehen der AuBerung haben, die Wortfolge mithilfe des Transkripts
nachvollziehen konnen — das Transkript erfiillt so seine primére didaktische Funkti-
on (Lanwer & Schopf, 2023).

Aufgaben zur ErschlieSung der unmittelbaren sequenziellen Umgebung der mo-
dalpartikelhaltigen Auerung koénnen z. B. in Form von Richtig/Falsch-Fragen dar-
geboten werden. Sie sollten die Lernenden insbesondere zu einem Verstandnis dar-
tiber fiihren, dass die Bewertung »das ging ja FLOTT« positiv zu verstehen ist und
den Gespréchsabschluss vorantreibt, ohne ihn direkt einzufordern. Mogliche Fragen
kénnten sein:

Der Student hat keine offenen Fragen mehr. (Richtig/Falsch)
Die Studienberaterin fordert den Studenten auf, zu gehen. (Richtig/Falsch)
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Die Studienberaterin ist unzufrieden, weil das Gesprach so schnell vorbei ist. (Rich-
tig/Falsch)

Auch, wenn diese Fragen noch nicht direkt auf die Funktionsweise der Modalpartikel
ja abzielen, sind sie wichtig fiir die Erfassung der Gesamtsituation. Die Lernenden
sollten animiert werden, ihre Urteile weniger auf Grundlage der im Transkript auf-
findbaren Sétze, sondern vor allem auf Grundlage des auditiven Eindrucks zu fallen.
Dieser liefert wichtige Kontextualisierungshinweise, deren Erkennen die Lernenden
darin bestarken kann, auf ihr intuitives Urteil zu vertrauen. Wenn der situative Kon-
text voll erfasst wurde, sollte zur expliziten Bewusstmachung der Funktionsweise
der Modalpartikel ja tibergegangen werden.

Die Explizierung der Rolle, die ja in »das ging ja FLOTT« spielt, kann durch die
Bestimmung der damit durchgefiihrten Handlung erreicht werden. Zur Anregung
eigener Uberlegungen kann zunichst z. B. folgende Multiple-Choice-Frage gestellt
werden, iiber die die Lernenden auch miteinander diskutieren kdnnen (aufgelistet
sind hier ausschliefllich korrekte Antworten):

Variante 1 (fiir fortgeschrittenere Lernende):
Welche Aussagen treffen auf die Aussage »Das ging ja flott« der Studienberaterin
zu?

Die Studienberaterin verweist auf etwas, das fiir alle Beteiligten offensichtlich
ist.

Die Studienberaterin verweist auf etwas, das sie {iberrascht.

Die Studienberaterin macht einen Kommentar tiber die Situation, in der sich
die Beteiligten gemeinsam befinden.

Variante 2 (einfachere Version):
Welche Aussagen sind richtig?

Alle wissen, dass das Gesprach schnell zu Ende gegangen ist.

Die Studienberaterin ist {iberrascht, weil das Gesprach so schnell zu Ende ist.
Die Studienberaterin macht einen Kommentar dariiber, dass das Gesprach
so kurz war.

Um die Kognitivierung abzuschliefSen, sollte fiir alle gesichert werden, welche Rol-
le die Modalpartikel ja in kommentierenden Aussagesétzen {ibernimmt. Aufbauend
auf den Erkenntnissen zur Funktionsweise der Modalpartikel ja werden im folgen-
den Infotext, der den Lernenden bereitgestellt werden konnte, die wichtigsten Punk-
te erlautert:

Die Modalpartikel ja wird oft in Kommentaren verwendet. Diese Kommentare
konnen sich z.B. auf die Situation oder auf eine vorherige Aussage einer anderen
Person beziehen. Wenn man die Modalpartikel ja in einem Kommentar benutzt,
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macht man damit deutlich, dass der Sachverhalt fiir alle Beteiligten offensichtlich
ist. Das bedeutet: Wenn ich den Kommentar »Das ist ja super« sage, dann denke
ich, dass alle anderen — genauso wie ich — ganz leicht erkennen konnen, dass der
Sachverhalt »Das ist super« stimmt.

Fiir Lernende, fiir die dieser Infotext sprachlich noch zu komplex ist, konnte als Ver-
standnishilfe auch eine Umformung von kommentierenden Aussagesédtzen mit ja
vorgenommen werden: »Das ist ja super« bedeutet »Das ist super, und ich glaube,
dass auch du sehen kannst, dass das super ist«.

Mit dieser Sicherung ist die erste Phase — die Bedeutungserschlieflung durch ein
kontextuell eingebettetes Beispiel — abgeschlossen. In diesem Fall wurde die Bedeu-
tungserschlieffung an einem Sprachbeispiel mit einem kommentierenden Aussage-
satz mit der Modalpartikel ja vorgenommen. Ohne Frage wird sich der Lerninhalt
aber besser festigen, wenn er an weiteren Beispielen exemplifiziert wird. In diesem
Fall bietet sich besonders der bereits genannte Gesprachsauszug aus einer zweiten
Studienberatung an, in dem der abschlieflende Kommentar »das ging ja WIRKlich
schnell« vorkommt:

Beispiel 2: Studienberatung: Fragen zu Test und Kurseinschreibung
(Datenbank Gesprochenes Deutsch fiir die Auslandsgermanistik, ab 2:25)

119 S2 OKAY-

120 ja GUT.

121 MI das WARS schon?
122 S2 [ja-]

123 S1 [ja-] ((lacht))

124 MI das ging ja WIRKlich [schnell.]

125 S1 [vielen ] dank fur ihre HILfe.
126 ((S1 lacht))

127 MI [alles KLAR- ]
128 S2 [ja DANkeschon. ]
129 MI GERne-

130 S1 gut TSCHUR-

131 MI tschil-

132 S2 tschib-

Auf dieses Beispiel soll an dieser Stelle nicht genauer eingegangen werden; eine Be-
deutungserschliefung konnte nach dem oben beschriebenen Vorgehen, eventuell in
gekiirzter Form, vorgenommen werden. Auch ein Vergleich mit dem ersten Beispiel
bietet sich an. Die Behandlung beider Beispiele im Unterricht wiirde den Lernenden
das Muster sequenzabschlieSender Kommentare der Form »Das ging ja flott/schnell«
nahebringen und damit anhand einer typischen Konstruktion die Funktionsweise
der Modalpartikel ja in kommentierenden Aussagesatzen veranschaulichen.
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Zur genaueren Konturierung der Funktionsweise der Modalpartikel ja ist eine
Abgrenzung zu einer anderen Modalpartikel in dhnlichen Kontexten sinnvoll. Im
Folgenden wird dies am Beispiel eines kommentierenden Aussagesatzes mit der Mo-
dalpartikel doch veranschaulicht. Beispiel 3 ist einer Interaktion im Krankenhaus ent-
nommen: Die Arztin FM kommt zur Kontrolle in das Krankenzimmer des Patienten
KM, der am Tag zuvor am Blinddarm operiert wurde. Der abgebildete Gesprachsaus-
schnitt ist recht weit am Anfang des siebenminiitigen Gespréachs angesiedelt, welches
in der Plattform Gesprochenes Deutsch vollstandig als Videodatei abrufbar ist.

Beispiel 3: Blinddarm Post-OP
(Plattform Gesprochenes Deutsch, #1075, ab 1:29)

139 FM ©Oohm (.) FIEber ham sie keins?
140 (0.3)

141 KM ne.

142 fieber hatt ich VORher,=

143 =und das 1is jetz auch WEG,

144 FM ?hm hm,

145 KM (0.3)

146 ALso, (0.1)

147 FM OKAY;

148 KM 1is jetz wieder BESser ja;
149 ?hm_hm;

150 FM Jja das is doch SCHON;

Auch bei diesem Beispiel sollte der erste Zugang mindestens iiber die auditive, bes-
ser aber iiber die hier mogliche audiovisuelle Ebene erfolgen. Ebenso wie bei Bei-
spiel 1 kdnnte zunachst eine Prasentation der Gesamtsituation (in diesem Fall z. B.
des Gespréchsbeginns bis zum Ende des hier gezeigten Ausschnitts) mit Aufgaben
zum globalen Hor-Seh-Verstehen erfolgen. Die Videoform ermoglicht den Einbezug
von Gestik, Mimik, Kérperposituren und Bewegungsablaufen bei der Bedeutungs-
erschlieSung und bildet somit eine fiir die Lernenden auf authentischerem Wege er-
fassbare Situation ab.

Im Unterschied zu Beispiel 1 wird in diesem Beispiel mit der modalpartikelhal-
tigen Auferung »das is doch SCHON« (Z. 150) kein Abschlusskommentar zur Be-
wertung des vorangehenden Gesprachs gegeben, sondern ein Kommentar zu der
direkt im Vorlauf befindlichen Aussage des Gesprachspartners (»is jetz wieder BES-
ser ja«, Z. 148). Die Funktionsweise des Kommentars »das is doch SCHON« gilt es
im Verlauf der Erarbeitung zu entschliisseln. Auch in diesem Gesprachsausschnitt
ist der im Fokus stehende Kommentar recht leise realisiert, sodass ein mehrmaliges
Abspielen der Videodatei erforderlich ist, um sicherzustellen, dass die Lernenden —
mit Unterstiitzung des (orthografisch regelgerechten) Transkripts — die genaue Wort-
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folge nachvollziehen kdnnen. So wird eine solide Grundlage fiir die Abspeicherung
als Chunk geschaffen.

Nach der Erschlieffung des sequenziellen Kontexts durch die Beantwortung von
Fragen oder andere auf das Verstandnis abzielende Aufgaben muss — wie bereits bei
Beispiel 1 — die Bewusstmachung der konkreten Funktion der modalpartikelhaltigen
AuBerung anvisiert werden. Die adversative bzw. adversativ-konzessive Bedeutung
der Modalpartikel doch (Silberstein, 2024, S. 2671f.) wird in Beispiel 3 nicht unmittel-
bar deutlich, da sich die Arztin mit ihrer Aussage weder gegen eigene Annahmen
noch gegen Bewertungen anderer Personen wendet. Wie Li (2017, S. 200) ausfiihrt,
tritt die Bedeutungskomponente Widerspruch bei bestimmten Gebrauchskontexten,
zu denen das Kommentieren zahlt, oft in den Hintergrund. Dies ist auch in diesem
Beispiel der Fall; trotzdem kann aber zumindest der Widerspruch zwischen der Er-
wartung anhaltenden Fiebers nach einer Blinddarm-OP und der Besserung der Be-
schwerden des Patienten KM ermittelt werden. Fiir eine den Lernenden bereitzustel-
lende kognitivierende Erkldrung, die sich an die sequenzielle Bedeutungserschlie-
fSung anschliefsen sollte, ist folgende Formulierung moglich:

Die Modalpartikel doch wird oft in Kommentaren verwendet. Diese Kommen-
tare konnen sich z.B. auf die Situation oder auf eine vorherige Aussage einer
anderen Person beziehen. Wenn man die Modalpartikel doch in einem Kommen-
tar benutzt, macht man damit deutlich, dass (a) der Sachverhalt allen Beteiligten
bekannt ist, und (b) ein Widerspruch zu einem anderen Sachverhalt besteht. Das
bedeutet: Wenn ich den Kommentar »Das ist doch schin« sage, dann denke ich,
dass (a) alle anderen Beteiligten genauso wie ich dariiber Bescheid wissen, dass
die Sache schon ist, und dass es (b) Griinde gibt, die eigentlich das Gegenteil —
also dass die Sache nicht schon ist — erwartbar machen wiirden.

Zur praktischen Anwendung dieser Erklarung konnen die Lernenden den Auftrag
erhalten, genau zu beschreiben, welche Griinde im situativen Kontext von Beispiel 3
enthalten sind, die das Gegenteil der Aussage »das is doch SCHON« (Z. 150) erwart-
bar machen wiirden. Dies entspricht zwar einem deduktiven statt einem induktiven
Vorgehen, fordert aber die tiefergehende Auseinandersetzung mit dem Gesprachs-
ausschnitt und der Bedeutungsbeschreibung der Modalpartikel doch. Es gibt zudem
Gelegenheit, eventuell schon in einem vorherigen Schritt ermittelte Bedeutungszu-
sammenhéange in anderen Worten zu erklaren.

Um die BedeutungserschlieSung der Modalpartikeln ja und doch in kommentie-
renden Aussagesdtzen abzuschliefien, bietet es sich an, mit den Lernenden verglei-
chend auf die Beispiele 1 und 3 zu schauen und zu diskutieren, ob die Modalpartikeln
ja und doch in diesen Kontexten auch ausgetauscht werden konnten. Den Lernenden
soll durch diese Diskussion im Idealfall klar werden, dass tatsdchlich in Beispiel 1
auch die Auerung »das ging doch FLOTT«, und in Beispiel 2 die Auerung »das is
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ja SCHON« moglich wire, dass die veranderten Auflerungen aber eine etwas andere
Wirkung erzielen wiirden. Besonders fiir Beispiel 1 sollte herausgearbeitet werden,
dass die Formulierung mit doch eine dieser Aussage entgegengesetzte urspriingliche
Erwartungshaltung betont — eine Bedeutungskomponente, die in der Originalaus-
sage »das ging ja FLOTT« nicht in dieser Deutlichkeit in Erscheinung tritt. Die Ler-
nenden konnen durch diesen Vergleich fiir die vagen Bedeutungsunterschiede, die
Modalpartikeln bewirken kénnen, sensibilisiert werden.

5.3 Schritt 2: Automatisierung mittels Chunks

Nach der Phase zur BedeutungserschliefSung der Modalpartikeln ja und doch anhand
authentischer Sprachdaten darf die Automatisierung der gelernten Muster nicht zu
kurz kommen. Dies dient nicht nur dazu, den Lernenden die Entwicklung einer Rou-
tine in der Anwendung modalpartikelhaltiger Auerungen zu ermédglichen, sondern
bringt ihnen auch das Vorkommen von Modalpartikeln als Normalfall in der Sprache
nahe. Dadurch, dass die Modalpartikeln ja und doch in dieser Phase als feste Bestand-
teile von Chunks eingeiibt werden, miissen die Lernenden nicht mehr explizit {iber
ihre Verwendung nachdenken und gelangen im Idealfall zu einer gewissen Intuition
dariiber, in welchen Kontexten bestimmte Wendungen mit bestimmten Modalparti-
keln angemessen sind.

In Phase 1 wurde mit der Formulierung »Das ging ja flott/schnell« eine formelhaf-
te Wendung thematisiert, die nun als Chunk gelernt und automatisiert werden kann.
Die Automatisierung sollte in miindlicher Form erfolgen, um der authentischen Ver-
wendung gerecht zu werden. Bei der Einiibung sollten formelhafte Wendungen zu-
dem »an konkrete Situationen, in denen sie angemessen sind, gebunden werden« (Sil-
berstein, 2024, S. 447). Eine passende performative Ubung fiir die Formel »Das ging
ja flott/schnell« konnte das Nachstellen von Situationen sein: Eine von Lerner:in A er-
betene Handlung wird von Lerner:in B szenisch nachgespielt, woraufhin Lerner:in A
mit »Das ging ja flott/schnell!« antwortet (z. B.: »Kénntest du mir bitte einen Tacker
bringen?« — Lerner:in B bringt einen Tacker oder stellt dies szenisch dar — »Super,
das ging ja schnell!«). Diese Ubung lasst sich in verschiedenen Formen realisieren (z.
B. als Partneriibung, als Fishbowl oder als Einiibung von Szenen mit Prasentation).
Bei der Durchfiihrung spielt die intonatorische Realisierung eine wichtige Rolle fiir
die Festigung: Das wiederholte Aussprechen im etablierten Intonationsverlauf, am
besten kombiniert mit unterstiitzender Gestik und Mimik, kann im Sinne eines dra-
mapddagogischen Vorgehens in besonderer Weise zur Verankerung im Gedéchtnis
beitragen. Auch aus diesem Grund ist es wichtig, bei der Bedeutungserschlieffung
der Gesprachsausschnitte in Schritt 1 wiederholt die Sprachaufnahme zu héren — ty-
pische Intonationsverldufe konnen so bereits verinnerlicht werden.

Der Chunk »Das ist doch schon« (vgl. Beispiel 3) unterscheidet sich von »Das ging
ja flott/schnell« insofern, als dass es sich hier um eine Konstruktion mit einer Leer-
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stelle handelt: [Das ist doch ADJ]. Die Automatisierung kann ebenso wie bei »Das
ging ja flott/schnell« durch performative Ubungen erfolgen. Wichtig ist dabei, dass
der Kontext passend gestaltet wird — am besten durch eine VorlduferdaufSerung, der
bereits ein Kontrast inhdrent ist, sodass die (wenn in Kommentaren mit doch auch oft
recht vage ausgepragte) adversativ-konzessive Bedeutung von doch durchscheinen
kann. Beispiele fiir mogliche Dialogverldufe, die die Lernenden um weitere Beispie-
le erganzen konnen, sind:

»Ich habe kein Fieber, obwohl ich dachte, dass man nach einer Blinddarm-OP Fie-
ber hat.« — »Das ist doch schin!«

»Ich war bei meiner Fiihrerscheinpriifung total entspannt, obwohl ich dachte, dass
ich ganz nervos sein wiirde.« — »Das ist doch schin!«

»Ich habe mir ein Haus gekauft, obwohl ich dachte, dass ich mir das gar nicht
leisten kann.« — »Das ist doch schin!«

Durch die Formulierung der Vorlduferduflerungen mit »obwohl ich dachte, dass ...«
wird eine abweichende Erwartungshaltung als Grundlage fiir die adversativ-konzes-
sive Bedeutung des nachfolgenden doch-Kommentars geschaffen. Der Kontext fiir
den doch-Kommentar wird auf diese Weise besser gesetzt als durch eine Formulie-
rung ohne eine solche Bezugnahme auf eine abweichende Erwartungshaltung (z. B.:
»Ich habe kein Fieber, obwohl ich eine Blinddarm-OP hatte«). Eine Moglichkeit, bei
der Realisierung der Chunks Abwechslung zu schaffen, ist die Variation des verwen-
deten Adjektivs. Die Lernenden sollten dazu angeregt werden, nach einer Zeit der
Eingewohnung auch Varianten wie »Das ist doch gut«, »Das ist doch super« etc. zu
formulieren.

Die hier dargebrachten Vorschldge zeigen, wie die zuvor in authentischen Ge-
sprachsausschnitten erarbeiteten kommentierenden Aussagesdtze mit ja und doch
durch »Chunk-Lernen, Imitation und ein gewisses Maf$ an Automatisierung« (Thur-
mair, 2010, S. 5) gefestigt werden konnen. Grundlage fiir diese Ubungen ist die vor-
herige intensive Erarbeitung typischer Verwendungskontexte anhand beispielhafter
authentischer Ausschnitte. Auf diese Weise wird ein Zusammenspiel kognitivieren-
der und automatisierender Verfahren erreicht, die sich gegenseitig sinnvoll ergan-
zen.

6. Fazit und Ausblick

Der vorliegende Beitrag zeigt, wie die Arbeit an authentischen, kontextuell eingebet-
teten Gesprachsdaten die Erschlieffung eines typischen Verwendungskontexts der
Modalpartikeln ja und doch — das Kommentieren vorangegangener Auflerungen oder
situationsbedingter Wahrnehmungen — vorantreiben kann. Eine vertiefte Auseinan-
dersetzung mit relevanten Verwendungskontexten in authentischen Gesprachsdaten
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tragt zum ganzheitlichen Verstandnis der Funktionsweise von Modalpartikeln bei
und ist somit auch ein wichtiger Schritt zum Aufbau von Interaktionskompetenz. Die
Automatisierung mittels Chunks ebnet den Weg fiir die eigenstandige Nutzung von
Modalpartikeln und sensibilisiert zugleich fiir das Auftreten von Modalpartikeln in
bestimmten Kontexten.

Die Funktionsweise der Modalpartikeln ja und doch kann mit den hier vorgeschla-
genen Methoden und Lernschritten natiirlich keineswegs vollumfanglich erschlos-
sen werden. Ebenso wie der in Vogelsang (2021) unterbreitete Vorschlag zur Vermitt-
lung des reaktiven, widersprechenden doch geht der hier thematisierte Ansatz in die
Tiefe, nicht in die Breite. Die Lernenden werden kein allumfassendes Verstandnis
der Modalpartikeln aufbauen, sie werden wohl aber fiir die Unterschiede, die Mo-
dalpartikeln in Auerungen machen kdnnen, sensibilisiert. Die Erfassung einzelner
Gesprachssequenzen im Detail trégt zu einer tiefergehenden Verstehensleistung bei.
Es zeigt sich, dass die griindliche Auseinandersetzung mit authentischem Sprachma-
terial ergiebig fiir den DaF-Unterricht sein kann.

Fiir die Weiterentwicklung des dargebrachten Ansatzes kann ein fundierterer Ein-
bezug dramapadagogischer Methoden ertragreich sein — auch, um die Rolle der In-
tonation stdarker zum Tragen zu bringen. Die genauere Auseinandersetzung mit ty-
pischen Intonationsverldufen der einzelnen modalpartikelhaltigen Muster ware loh-
nend; diese sind aber leider aufgrund einer recht geringen Anzahl passender Sprach-
beispiele in den durchsuchten Korpora nicht quantitativ beschreibbar.

Fiir die Vermittlung von Modalpartikeln bietet sich auch ein sprachkontrastives
Vorgehen an (Silberstein, 2024, S. 80). In der Forschung sind bereits einige sprach-
vergleichende Untersuchungen zu Modalpartikeln vorhanden — so etwa Li (2017)
zur Ermittlung der Entsprechungen deutscher Modalpartikeln im Chinesischen. Ei-
ne Moglichkeit, wie die Erstsprache Chinesisch als zusatzliche Ressource fiir die Er-
schliefung von Modalpartikeln im DaF-Unterricht genutzt werden kann, wird von
Vogelsang und Zhao (2023) aufgezeigt.
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Wissen und Lernen: Englische Vorkenntnisse und deutsche
Progression

Eine Studie zum Horverstehen zweier Fremdsprachen bei
Germanistikstudenten im ersten Jahrgang

Holger Steidele

Zusammenfassung

Die vorliegende Studie beschiiftigt sich mit der englischen und deutschen Horverstehenskom-
petenz von Studenten des ersten Jahrgangs im Fachbereich Germanistik an der Tamkang
University (New Taipei City, Taiwan). Uber verschiedene Englisch- und Deutsch-Hortests
im Wintersemester 2024/25 und im Sommersemester 2025 wurde ermittelt, ob es einen Zu-
sammenhang gibt zwischen dem sprachlichen Wissen in der ersten Fremdsprache, das die
Studenten an die Universitit mitbringen, und der Leistungsprogression in der Tertidrspra-
che am Anfang und im Verlauf ihres Deutschstudiums. Das Ergebnis der Untersuchung, in
welches auch verschiedene Kursnoten fiir die Leistungen im Konversationskurs und in einem
parallel laufenden Horkurs, an denen dieselben Probanden teilgenommen haben, Eingang
gefunden haben, gibt erste Hinweise darauf, dass die Korrelation der Ergebnisse der Deutsch-
Tests, der Noten und der Englisch-Tests in Bezug auf den ersten Jahrgang einen positiven
Zusammenhang zwischen den Sprachleistungen im Deutschen und im Englischen aufweist,
wihrend dies im zweiten Jahrgang, der als Vergleichsgruppe herangezogen wurde, nicht der
Fall ist. Es ist demnach zu vermuten, dass die Sprachkenntnisse im Englischen im Verlauf
des Studiums stagnieren.

1. Einleitung

In der vorliegenden Studie geht es um den Bezug zwischen der englischen Sprach-
kompetenz beim Horen und der Progression im Deutschen bei Studenten® des ersten
Jahrgangs im Fachbereich Germanistik an der Tamkang-Universitat (TKU) in Taiwan.
Wenn hier der Frage nachgegangen wird, ob sich ein Zusammenhang zwischen den
Englischkenntnissen, iiber die die Germanistik-Studenten im ersten Jahrgang verfii-
gen, mit einer Progression im Lernen des Deutschen finden ldsst, so kann es sich

1 Im vorliegenden Beitrag referieren die maskulinen Formen wie Lerner oder Student selbstverstandlich
auch auf Frauen und Menschen unbestimmten Geschlechts. Ich gehe davon aus, dass bei solchen Wortern,
sofern sie nicht in direkter Opposition zu Feminina gebraucht werden, alle Geschlechter bzw. Gender nicht
etwa >mitgemeint« sind, sondern vielmehr keines der Geschlechter bzw. Gender als solches bedeutet wird
(vgl. Meineke 2023: 53).
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lediglich um eine tentative Vorstudie iiber einen speziellen Ausschnitt im Rahmen
allgemeiner Zusammenhéange zwischen Wissensbestianden handeln, welche die Stu-
denten haben, und denjenigen, die es im Rahmen ihres Studiums zu erwerben gilt;
zudem beschrankt sich diese Studie auf die englische und deutsche Sprachkompe-
tenz im Bereich des Horverstehens, weil sich die Probanden in einem Konversations-
kurs des Verfassers befanden und Lesen und Schreiben keine Rolle gespielt haben.
Nur die Hoérkompetenz lasst sich relativ leicht iiberpriifen und bewerten, so dass die
Sprechkompetenz und ebenso ihre Evaluierung aus der Untersuchung ausgeschlos-
sen wurden. Die Aufgabe, die Hérkompetenz zu steigern, kann in der Fremdspra-
chenlehre zumindest in Taiwan nach wie vor als vernachléssigt angesehen werden,
da authentische Hormaterialien (vor allem ohne visuelle Unterstiitzung) meist zu
wenig zum Einsatz kommen (vgl. zu diesem Themenkomplex Steidele 2005) und
die Unterrichtssprache in vielen DaF-Kursen noch immer oft Chinesisch ist, worauf
jungst Parchwitz (2025: 21) erneut hingewiesen hat.

Ich gehe folgendermafien vor: Zunéachst stelle ich den Hintergrund der Studie
vor (Abschnitt 2.1) und formuliere das Ziel der Studie (2.2). AnschliefSend beschrei-
be ich die Testgruppen (2.3) und das Testmaterial (2.4) und die Durchfithrung der
Tests (2.5). Die Tests ergdanzend werden Kursnoten in verschiedenen Kursen als Ver-
gleichsdaten fiir die Analyse herangezogen (2.6). Der Darstellung der Selbsteinschat-
zung der Studenten hinsichtlich ihrer Englischkenntnisse (3) folgen die Ergebnisse
der Englisch-Tests (4.1), der Deutsch-Tests (4.2), der Deutsch-Tests im Vergleich mit
den Kursnoten (4.3) und der Deutsch-Tests und der Kursnoten im Vergleich mit den
Englisch-Tests, auch im Kontrast zu den Ergebnissen des zweiten Jahrgangs (4.4). Die
Gesamtergebnisse werden in Abschnitt 4.5 zusammengefasst. Abschlieflend werden
Folgerungen fiir eine daran anschlieffende Langzeitstudie als Fazit préasentiert (5).

2. Konzeption und Durchfiihrung der Studie

2.1 Hintergrund

Es ist erstaunlich, dass derzeit keine Studien vorliegen, die sich mit der Relation
»Englische Sprachkompetenz — Progression in einer Tertidrsprache« an der TKU be-
schaftigen. Die Studenten sind fiir die Lehrenden nach wie vor eine zweifache black
box: zum einen, wenn sie an die Universitit kommen, zum anderen, wenn sie nach
einem Austauschjahr an die Universitdt zuriickkommen. Welche Wissensbestédnde
sind bereits vorhanden und wurden erworben vor dem Studium bzw. wihrend des
Studiums oder im Ausland? Es ist iiberraschend festzustellen, dass diejenigen, die
fiir den Aufbau neuen Wissens sorgen sollen, so wenig tiber das bestehende Wissen
derjenigen verfiigen, die neues Wissen aufnehmen bzw. Erkenntnisse gewinnen sol-
len. Mit Bezug auf Leibniz (vgl. Steidele 2025) kann man ohne Zweifel von einem
dunklen Wissen (cognitio obscura) seitens der Sprachlehrer sprechen, das sich nicht
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vorteilhaft auf die Lehre auswirken kann. Worauf kann iiberhaupt aufgebaut wer-
den? Offensichtlich ist es doch so, dass die Studenten zum Beispiel in der Schule
Englisch gelernt haben. Uber die dort stattfindenden Lehr- und Lernprozesse kann
man streiten (vgl. Merkelbach 2003), aber sicher ist, dass etwas gelernt wurde, was
unbedingt auch im Unterricht Deutsch-als-Fremdsprache Beachtung finden sollte,
worauf hin und wieder verwiesen wird (vgl. Rohs 2001). Was jedoch tatsachlich han-
gen geblieben, also auch zu spéterer Zeit noch verfiigbar ist, wissen wir nicht. Das
gleiche gilt bei den Austauschstudenten. Erst wenn wir etwas dariiber wiissten, ob
ein langerer Auslandsaufenthalt auch Auswirkungen hat auf die Sprachkompetenz
im Englischen, konnte iiberhaupt sinnvoll gefragt werden, wo und wie man welche
Lerner abholen konnte und wie man dieses Wissen nutzbar machen konnte fiir den
Tertidrspracherwerb zum Beispiel des Deutschen.

Aus eigener Erfahrung ist die englische Sprachkompetenz der jungen Leute in
Taiwan aufSerordentlich unterschiedlich ausgeprégt. Das gilt natiirlich auch in Be-
zug auf das Horverstehen, um das es in dieser Untersuchung geht. Im Alltag begeg-
nen einem viele jungen Menschen, die nahezu fehlerlos auf Englisch parlieren, aber
auch viele, die noch nicht einmal Zahlen auf Englisch verstehen konnen. Und eben-
so aus eigener Erfahrung profitieren die Austauschstudenten in ganz unterschied-
lichem Ausmaf$ von ihrem Auslandsaufenthalt, sowohl was die Deutschkenntnisse
als auch was das allgemeine oder kulturspezifische Weltwissen und andere Sprach-
kenntnisse betrifft.

Die hier vorgenommene Studie reiht sich ein in eine Untersuchungsrichtung mei-
nerseits, die urspriinglich als Projektarbeit mit Studenten an der Yeungnam-Universi-
tdt in Korea ihren Ausgang nahm (dazu Steidele 2009). In dieser aufSercurricularen
Projektarbeit ging es darum, in einer freiwilligen Lerngemeinschaft im Sinne der
theoretischen Konzeption in Steidele (2016) ein gemeinschaftliches Tun zwischen ei-
nem Professor und Lernern in Bezug auf ein von beiden Seiten unbearbeitetes For-
schungsthema vorzunehmen, das zur Selbstreflexion anregen und zugleich auf-
schlussreiche und spater verwertbare Ergebnisse zutage fordern sollte (vgl. Steidele
2009: 92). Inhaltlich ging es beispielsweise um die Motivation der Studenten, Deutsch
zu lernen, um Wissen iiber Deutschland und Deutsches, iiber die Muttersprache der
Studenten und ihr Heimatland sowie die Qualitdten eines guten Sprachlehrers. Der
Fragenkatalog wurde spéter als Grundlage fiir eine Vergleichsstudie Korea-Taiwan
herangezogen (vgl. Steidele 2011) und in erweiterter Form in einem grofieren theo-
retischen Rahmen in Bezug auf die Fremdsprachenlehre im Ganzen verortet (vgl.
Steidele 2016: 67-93). In keiner der erwéahnten Publikationen stellten jedoch die eng-
lischen Sprachkenntnisse der Studenten einen Untersuchungsgegenstand dar.
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2.2 Ziel der Studie

Das Ziel der vorliegenden Vorstudie besteht daher darin, diese Liicke zu schliefien
und eine Grundlage fiir ein Langzeit-Forschungsprojekt an der TKU zu legen, das
wiederum das Ziel verfolgt, mehr Klarheit tiber den Zusammenhang von Vorwis-
sen im Englischen als in der Regel erster Fremdsprache und eine Lernprogression
im Deutschen als Tertidrsprache zu schaffen. Fiir eine langfristige Ausrichtung eines
Curriculums der 2025 neu geschaffenen Abteilung fiir Europiische Sprachen und Kultu-
ren an der Fakultét fiir Fremdsprachen der TKU ist es dabei von Belang, kontinuierli-
che Datenerhebungen durchzufiihren und nicht bei punktuellen Momentaufnahmen
stehenzubleiben, die fiir sich zwar aufschlussreich sind, aber keine Anpassung eines
Curriculums rechtfertigen konnten.

2.3 Testgruppen

Die vorliegenden Daten dieser Studie stammen aus mehreren Tests, die Germanistik-
Studenten aus verschiedenen Jahrgéngen der TKU in den eigenen Kursen des Verfas-
sersim WS 2024/25 (September 2024 bis Januar 2025) und im SS 2025 (Februar 2025 bis
Juni 2025) vorgelegt wurden. Im Zentrum des Interesses steht der erste Jahrgang, der
im Rahmen meines Konversationskurses viermal getestet wurde: Im WS 2024/25 wur-
de ihnen ein Englisch-Test (= Englisch-Test 1) und ein Deutsch-Test (= Deutsch-Test
1) vorgelegt, im SS 2025 ein weiterer Englisch-Test (= Englisch-Test 2) und ein weite-
rer Deutsch-Test (= Deutsch-Test 2). Die Teilnahme erfolgte auf freiwilliger Basis. Um
die Englisch-Kompetenz des ersten Jahrgangs besser einschitzen zu konnen, wurden
auch im von mir geleiteten Konversationskurs im zweiten Jahrgang beide Englisch-
Tests in der gleichen Zeit in den jeweiligen Semestern durchgefiihrt, ebenfalls auf
freiwilliger Basis. Dariiber hinaus wurde in der gleichen Konversationsgruppe im
zweiten Jahrgang einmal derselbe Deutsch-Test (Deutsch-Test 2) durchgefiihrt wie
im ersten Jahrgang. Als zusétzliche Vergleichsgruppe in Bezug auf das Wissen im
Englischen wurden Studenten aus dem vierten Jahrgang in meinem eigenen Semi-
nar Medienkompetenz gebeten, den zweiten Englisch-Test zu absolvieren, natiirlich
auch auf freiwilliger Basis. Die Anzahl der jeweiligen Probanden ist in Tabelle 1 zu-
sammengefasst. Es sei darauf hingewiesen, dass aufgrund der freiwilligen Teilnahme
die Anzahl der Probanden pro Seminar nicht der Anzahl der Teilnehmer pro Seminar

entspricht.
Jahrgang | Englisch-Test1 | Englisch-Test2 | Deutsch-Test1 | Deutsch-Test 2
1 21 17 21 17
2 13 10 - 12
4 - 4 - -

Tab. 1: Anzahl der Probanden pro Test
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2.4 Testmaterial
2.4.1 Englisch-Tests

Bei der Auswahl der englischen Hortexte spielten folgende Aspekte eine Rolle: (a)
es sollte sich um Liedtexte handeln, die den Studenten unbekannt sind; (b) das Vo-
kabular sollte sich {iberwiegend im Rahmen des Niveaus A2 und B1+ bewegen und
nicht zu umfangreich ausfallen, aber Riicksicht nehmen auf eine jahrelange Beschaf-
tigung mit der englischen Sprache in der Schule; (c) die grammatischen Strukturen
sollten einfach sein, damit der Fokus ganz auf dem Vokabular liegt; (d) die Ausspra-
che sollte klar und unmissversténdlich sein; (e) der formale und inhaltliche Schwie-
rigkeitsgrad und der Umfang des Vokabulars beider Lieder sollte in etwa gleich sein,
mit einer leichten Steigerung von Test 1 zu Test 2, um das vermutete Sprachniveau
besser einschdtzen zu kénnen und eine Vergleichbarkeit mit den Deutsch-Tests (vgl.
2.4.2) in der Steigerung ihrer Komplexitat herzustellen; (f) der Inhalt sollte in einer
kurzen Geschichte mit einer Entwicklung liegen, die gedanklich nachvollzogen wer-
den kann, und dergestalt sein, dass eine typisch westliche Perspektive dargeboten
wird, die fiir ostasiatische Studenten nicht selbstverstandlich ist und einen gedankli-
chen Transfer erzwingt. Da es sich um authentische Texte handelt, die nicht speziell
fiir Lerner geschrieben worden sind, ist der verwendete Wortschatz nattirlicherweise
nicht nach Priifungsanforderungen klassifiziert; dementsprechend gibt es in beiden
Liedern Worter, die sich oberhalb des Niveaus B1 befinden. Bei dem ersten Lied, das
als Grundlage fiir Englisch-Test 1 im WS 2024/25 herangezogen wurde, handelt es
sich um Summer Wine, gesungen im Duett von Nancy Sinatra und Lee Hazlewood
(1967); das zweite Lied stammt von Chris de Burgh aus dem Jahr 1980 und tragt
den Titel Wall Of Silence; dieses war die Grundlage fiir Englisch-Test 2 im SS 2025.
Bei beiden Liedern war davon auszugehen, dass sie den Studenten aller Jahrgange
unbekannt sein wiirden, was nach Selbstbekundung der Studenten auch tatsachlich
durchgangig der Fall war.

(1) Nancy Sinatra/Lee Hazlewood: Summer Wine (1967)

Strawberries, cherries and an angel’s kiss in spring
My summer wine is really made from all these things
I walked in town on silver spurs that jingled to

A song that I had only sang to just a few

She saw my silver spurs and said let’s pass some time
And I will give to you summer wine

Oh summer wine

Strawberries, cherries and an angel’s kiss in spring
My summer wine is really made from all these things
Take off your silver spurs and help me pass the time
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And I will give to you summer wine

Oh summer wine

My eyes grew heavy and my lips they could not speak
I tried to get up but I couldn’t find my feet

She reassured me with an unfamiliar line

And then she gave to me more summer wine

Oh summer wine

Strawberries cherries and an angel’s kiss in spring
My summer wine is really made from all these things
Take off your silver spurs and help me pass the time
And I will give to you summer wine

Mmm summer wine

When I woke up the sun was shining in my eyes

My silver spurs were gone, my head felt twice its size
She took my silver spurs, a dollar and a dime

And left me cravin’ for more summer wine

Oh summer wine

Strawberries, cherries and an angel’s kiss in spring
My summer wine is really made from all these things
Take off those silver spurs and help me pass the time
And I will give to you my summer wine

Oh summer wine

(2) Chris de Burgh: Wall Of Silence (1980)

Hollywood is such a dream

And when you're only seventeen, it’s wonderful
A movie man said she could be a star

A beauty queen, or a cover girl

She believes and packs up her things

And the wall of silence begins

Every night was party night

She was everyone’s delight, he let her stay
And when he'd had enough, he threw her out
And she found work in a small cafe

When she called they put her on hold

And the wall of silence grows

Give me a break
Give me a break
This is Hollywood
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Open the door

Open the door

What am I going to do

Oh, when the money runs out
And there isn’t any doubt
That I'll have nowhere to go

Hollywood is just a dream

But when you're only seventeen, it’s magical

She went home to hide away

She wore her sadness like a veil, and closed the door
Till the day she smiles and recalls

And the wall of silence falls...

Vergleicht man den Wortschatz beider Liedtexte (Tabelle 2), erkennt man, dass das
Lied von Chris de Burgh ein wenig schwieriger ist als Summer Wine, weshalb Summer
Wine als Material fiir Englisch-Test 1 im Wintersemester gewahlt wurde.

Lied Wortzahl | Worter Gber B1 | Worter Gber B1in %
Summer Wine 226 7 3,1
Wall of Silence 175 28 16,1

Tab. 2: Sprachniveau der Liedtexte der Englisch-Tests

Sicher iiber das Niveau B1 hinaus sind im ersten Lied Worter wie spurs, craving, re-
assured und dime zu sehen, zudem der metaphorische Gebrauch von unfamiliar line.
Insgesamt ist das Lied fiir fortgeschrittene A2- oder Bi-Lerner geeignet. In Wall Of
Silence sind Worter wie delight, recall und veil sicher erst auf Niveau B2 zu erwar-
ten und das metaphorische she wore her sadness like a veil auf dem Niveau C1. Somit
kann das zweite Lied im Ganzen, auch angesichts komplexerer Nebensétze, als an-
spruchsvoller betrachtet werden, obwohl es {iber eine geringere Wortanzahl verfiigt.
Was die Schwierigkeit zusatzlich erhoht, sind die wechselnden Tonlagen Chris de
Burghs gegeniiber dem eher einheitlichen Gesang von Sinatra und Hazlewood. Pro-
blemverstandnisse einzelner Ausdriicke kdnnen jedoch etwas abgemildert werden
durch prézise Wiederaufnahmen in den schriftlich fixierten Fragen; dennoch ist er-
wartbar, dass die Studenten den ersten Liedtext (in Englisch-Test 1) besser bewiltigen
konnen als den zweiten (in Englisch-Test 2).

Der Fragenkatalog zum Lied Summer Wine bestand neben formalen Angaben und
der Frage, ob ihnen das Lied bekannt sei, aus folgenden acht Fragen:

(3) Englisch-Test 1: Fragenkatalog

(i) What are the main ingredients of »summer wine, according to the song? (3
Punkte)
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(ii) What does the phrase »an angel’s kiss in spring« suggest? (3 Punkte)

(iii) How does the man react after realizing his silver spurs and money are gone? (3
Punkte)

(iv) What do you think »left me cravin’ for more summer wine« means? Is he angry,
sad, or something else? (3 Punkte)

(v) Imagine what the male singer sings might happen to you. What would you do
after waking up and finding your silver spurs gone? (2 Punkte)

(vi) How would you describe the relationship between the two characters in the
song? (3 Punkte)

(vil) Why do you think the song is performed as a duet? How does this format affect
the storytelling? (3 Punkte)

(viil) In many stories, there is a clear sense of right and wrong. Do you think this
song has a moral lesson? If yes, what is it? If not, why do you think the story is
told this way? (3 Punkte)

Der Fragenkatalog zum Lied Wall Of Silence bestand aus folgenden Fragen:
(4) Englisch-Test 2: Fragenkatalog

(i) How old is the girl when she goes to Hollywood? (1 Punkt)

(i) What does the movie man promise her? (2 Punkte)

(iif) What kind of work does the girl find after being thrown out? (2 Punkte)

(iv) What happens when she tries to call someone for help? (3 Punkte)

(v) What does »she wore her sadness like a veil« mean in your own words? (3
Punkte)

(vi) What emotions are expressed in the guitar solo preceding the chorus and in the
chorus (»Give me a break... Open the door...«)? (3 Punkte)

(vil) What kind of life does the girl experience in Hollywood compared to her expec-
tations? (4 Punkte)

(viii) How does the song end? Do you think the final line »the wall of silence falls«
is hopeful? Why or why not? (4 Punkte)

In beiden Texten wird unter inhaltlichem Gesichtspunkt eine westliche Perspektive
der Welt deutlich, die von einer ostasiatischen Perspektive als fremd zumindest wahr-
genommen werden konnte. Dies war ein Auswahlkriterium der Lieder, vgl. Punkt
(f) oben. Beispielsweise ist auf die selbstdandige Rolle der Frauen hinzuweisen, die in
beiden Liedern zum Ausdruck kommt.

2.4.2 Deutsch-Tests

Fiir die deutschen HV-Tests wurden Hortexte der Webseite des Hueber-Verlags ent-
nommen, die auch Testtrainer fiir Schritte international neu fiir die Niveaus A1.1 und
A1.2 anbietet; beide Lehrwerke wurden im Konversationskurs im ersten Studienjahr
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verwendet. Aus Platzgriinden gebe ich hier nicht alle zwo6lf Hortexte in Transkription
wieder, sondern verweise lediglich auf die Webseite des Hueber-Verlags (2025). Im
Unterschied zu den Englisch-Tests wurden zu jeweils sechs Hortexten von mir zehn
Fragen formuliert, die ausschliefSlich genaue Antworten des Gehdrten verlangen. Die
Fragen entsprechen damit genau dem Typ an Fragen in den Englisch-Tests, die ein
punktuelles Verstehen erfordern wie beispielsweise die jeweiligen Fragen (i) in Be-
zug auf Summer Wine und Wall Of Silence (vgl. (3) und (4) in 2.4.1). Im Unterschied zu
diesen Fragen in den Englisch-Tests handelt es sich bei den Fragen der Deutsch-Tests
stets um Fragen nach sprachlichen Einheiten, die im Unterricht im Laufe des jewei-
ligen Semesters explizit im Konversationsunterricht geiibt worden sind, sowohl in
Bezug auf das Sprechen als auch in Bezug auf das Horen.

(5) Deutsch-Test 1: Fragenkatalog

(i)  (Text 1) Wie ist die Telefonnummer? (10 Punkte)

(ii) (Text2) Wie grofS ist das Zimmer von Fridolin? (10 Punkte)
(iii) (Text 2) Welche Mobel hat Fridolin? (10 Punkte)

(iv) (Text2) Was braucht Fridolin noch? (10 Punkte)

(v) (Text 2) Hat Fridolin einen Balkon? (10 Punkte)

(vi) (Text3) Wann ist die Bibliothek getffnet? (10 Punkte)

(vii) (Text 4) Wann ist das Restaurant geoffnet? (10 Punkte)
(viii) (Text 5) Wann ist das Café Hansen gedffnet? (10 Punkte)
(ix) (Text 6) Wie ist das Wetter heute? (10 Punkte)

(x) (Text 6) Wie ist das Wetter am Dienstag? (10 Punkte)

(6) Deutsch-Test 2: Fragenkatalog

(i) (Text1
(i) (Text1
(iii) (Textz2
(iv) (Textz2

Wann arbeitet die Frau als Kellnerin? (10 Punkte)

Wo arbeitet der Mann? (10 Punkte)

Wann mdchte der Mann mit dem Bus fahren? (10 Punkte)
Wie teuer ist die Fahrkarte? (10 Punkte)

(v) (Text 3) Warum geht es Annette nicht gut? (10 Punkte)

(vi) (Text 3) Was braucht sie? (10 Punkte)

(vii) (Text 4) Warum ruft der Mann an? (10 Punkte)

o = — — — —

(viii) (Text 5) Wie ist die Telefonnummer? (10 Punkte)
(ix) (Text 6) Wie teuer ist die Hose? (10 Punkte)
(x)  (Text 6) Warum gefallt dem Mann die Hose nicht? (10 Punkte)

Den Fragenkatalogen in (5) und (6) kann man entnehmen, dass es sich um Fragen
handelt, die auf dem Niveau A1.1 im WS 2024/25 bzw. A1.2 im SS 2025 angemes-
sen sind, da erwartet werden kann, dass sie den Studenten des ersten Jahrgangs,
nach zahlreichen Ubungen im Konversationsunterricht, vollkommen versténdlich
sind. Was die Antworten betrifft, spielen in Deutsch-Test 1 vor allem Zahlen eine
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herausragende Rolle. In Deutsch-Test 2 sind die Fragen ein wenig komplexer, neben
Zahlen sollen Schliisselwdrter gehort und Motive identifiziert werden, z.B. in (6) (v):
Warum geht es Annette nicht gut? — Sie hat Kopfschmerzen, Husten und Fieber, oder in
(6) (x): Warum gefillt dem Mann die Hose nicht? — Der Frau / der Tochter steht die Farbe
Griin nicht.

Der wichtigste Unterschied in Bezug auf beide Sprachtests besteht darin, dass
die Anféanger im Deutschen das Deutsche auf-etwas-hin lernen, ndmlich auf Noten
fiir ihren Kurs als Mittel zum Zweck (den Studienabschluss), wahrend die Englisch-
Tests das testen, was von einem ehemaligen Auf-etwas-Hin-Lernen (ndmlich Noten
fiir frithere Englisch-Tests in der Schule) tibriggeblieben ist.

2.5 Durchfiihrung der Tests und Bewertung

Alle Tests in allen Klassen wurden im WS 2024/25 und im SS 2025 jeweils zwischen
der offiziellen Zwischenpriifung und der Abschlusspriifung in derselben Woche
durchgefiihrt. Sowohl die englischen Lieder als auch die deutschen Kurzaudios wur-
den jeweils zweimal vorgespielt, nachdem ein Papier verteilt wurde, auf dem die
Studenten formale Angaben machen sollten. Im Falle der Englisch-Tests bestanden
diese in Folgendem: Studentennummer; Alter; Geschlecht; besuchte Schule; Angabe
der Jahre, die man in der Schule Englisch gelernt hat; Selbsteinschdtzung der Eng-
lischkenntnisse von 1-10; sowie die Frage, ob man das Lied schon einmal gehort hat.
Im Falle der Deutsch-Tests war lediglich die Studentennummer zu nennen, um eine
Zuordnung zu ermoglichen. Bei allen Tests waren Hilfsmittel und Nachfragen nicht
erlaubt. Die Teilnahme war grundsatzlich freiwillig.

In der Einleitung wurde behauptet, dass sich das Horverstehen relativ leicht iiber-
priifen und bewerten lasse. Im Unterschied zum Sprechen und seiner Bewertung, die
neben der inhaltlichen Verstandlichkeit des Geduferten beispielsweise auch Aspek-
te der phonetischen Klarheit und der Indirektheit beriicksichtigen miisste, kann man
sich bei der Uberpriifung des >richtig« Gehdrten darauf beschranken, die inhaltlich
korrekte (schriftliche) Wiedergabe zu bewerten. Wurde eine mehrteilige Antwort er-
wartet wie beispielsweise in Deutsch-Test 2, Aufgabe (6) (i) (Wann arbeitet die Frau als
Kellnerin? — Von Montag bis Freitag zwischen 14 und 18 Uhr), dann wurden Punkte
abgezogen, wenn Teile fehlten oder fehlerhaft waren (z.B. 18:40 Uhr). Orthografische
Fehler spielten bei der Bewertung keine Rolle, da es nicht um die Schreibkompetenz
ging. Der wichtigste Punkt bei der Bewertung ist eine einheitliche Punktevergabe,
also ein einheitlicher Maf$stab. Fiir jede Antwort gab es im besten Fall 10 Punkte in
den Deutsch-Tests; eine Differenzierung nach Schwierigkeitsgrad wurde nicht vorge-
nommen, denn diese lag bereits inharent zwischen Deutsch-Test 1 und Deutsch-Test
2 vor. Anders war dies in den Englisch-Tests, die Fragen unterschiedlicher Schwierig-
keit beinhalten. Dementsprechend musste auch die Punktevergabe fiir die einzelnen
Aufgaben differenziert erfolgen. So konnte man beispielsweise in Englisch-Test 2 fiir
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Aufgabe (4) (i) (How old is the girl when she goes to Hollywood? — She is seventeen) ledig-
lich einen Punkt bei richtiger (auch verkiirzter) Antwort (wie 17) erhalten, aber fiir
Aufgabe (4) (ii) (What does the movie man promise her? — He says she could be a star, a
beauty queen, or a cover girl) maximal zwei Punkte fiir die Nennung von mindestens
zwei der drei Optionen, fiir Aufgabe (4) (iv) (What happens when she tries to call someone
for help? — They put her on hold, and no one answers — the wall of silence grows) maximal
drei Punkte bei Erkennen der Bedeutungslosigkeit ihrer Versuche und dem Bezug
zur Metapher, und in Aufgabe (4) (viii) (How does the song end? Do you think the final
line »the wall of silence falls« is hopeful? Why or why not?) vier Punkte, wenn man erken-
nen konnte, dass das Lied mit Erinnerung und einem Lacheln als Zeichen zumindest
einer moglichen emotionalen Heilung und einer neuen Verbindung mit ihrer Familie
endet. Je nach Antwort wurden die Punkte (z.B. bei unklarer Interpretation) gestaf-
felt und bei der Auswertung vor allem einheitlich reduziert. Pro Englisch-Test waren
maximal 22 Punkte (= 100%) zu erreichen.

2.6 Noten als Vergleichsdaten zu den Deutsch-Tests

Neben den Englisch- und Deutsch-Tests wurden bei der Datenanalyse auch verschie-
dene Kurs- und Priifungsnoten des ersten Jahrgangs beriicksichtigt: fiir das WS
2024/25 und das SS 2025 jeweils die Ergebnisse der Zwischenpriifung und die Ge-
samtnote beider Semester in der eigenen Konversationsgruppe und dariiber hinaus
das Ergebnis der Zwischenpriifung und die Gesamtnote des von einer anderen Lehr-
kraft gegebenen Horkurses im SS 2025. Der Vergleich mit den Noten eines anderen
Lehrers in einem Kurs, der sich speziell dem Horverstehen widmet, erscheint aufier-
ordentlich aufschlussreich zu sein. Da es in einem Konversationskurs nicht nur um
das Horen, sondern gleichermafien um das Sprechen geht, ist erwartbar, dass die
Noten in einem Horkurs den Ergebnissen der hier vorgenommenen Deutsch-Tests
besser entsprechen.

3. Selbsteinschatzung der Studenten hinsichtlich ihrer Englischkenntnisse

Die Studenten sollten vor der Beantwortung der Fragen zu den englischen Tests an-
geben, wie sie ihre eigene Sprachkompetenz im Englischen auf einer Skala von 1
(sehr schwach) bis 10 (sehr stark) beurteilen. Dabei ging es nicht speziell um das
Horverstehen, sondern um eine generelle Einschatzung. Erfahrungsgemaf3 schatzen
die Studenten ihre Fahigkeit, eine fremde Sprache auditiv zu verstehen, zu Recht
schlechter ein als ihre Fahigkeit, sie zu lesen oder zu schreiben. Das deckt sich mit
den Erfahrungen der Deutschen Abteilung an der TKU in Bezug auf das Abschnei-
den der Studenten beim B1-Test, den die Studenten erfolgreich bestehen miissen, um
ihr Studium abschliefSen zu konnen; denn die Punktezahl im Bereich Horverstehen
ist traditionell am niedrigsten.
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Jahrgang | Semester Anzahl Probanden | Korrelation
1 WS 2024/25 21 0,372
1 SS 2025 17 0,649
2 WS 2024/25 13 0,634
2 SS 2025 10 0,003
4 SS 2025 4 0,350

Tab. 3: Selbsteinschatzung der Studenten vor Englisch-Tests

Die Ergebnisse, die in Tabelle 3 verzeichnet sind, geben ein uneinheitliches Bild. Ei-
ne hohe und deutlich positive Korrelation zwischen Selbsteinschdtzung und Test-
ergebnissen zeigen allein die Ergebnisse fiir den ersten Jahrgang im SS 2025 und fiir
den zweiten Jahrgang im WS 2024/25: Denn je hoher der Korrelationskoeffizient aus-
fallt, umso treffsicherer ist die Selbsteinschatzung. Im WS 2024/25 gibt es nur eine
mafiige Korrelation im ersten Jahrgang, vergleichbar mit dem Ergebnis des vierten
Jahrgangs, und im zweiten Jahrgang im SS 2025 kann nahezu gar keine Zusammen-
hang zwischen Selbsteinschatzung und Testergebnis festgestellt werden. Ein Grund
fiir letzteres Ergebnis konnte darin liegen, dass Studenten ihre Selbsteinschidtzung
fehlerhaft notiert haben; z.B. notierte Student 213 (zweiter Jahrgang, Nr. 13) bei der
ersten Selbsteinschadtzung im WS eine 10 und im SS eine 1. Ob hier ein Schreibfehler
vorliegt oder nicht, kann nicht geklart werden; dergleichen Angaben der Studenten
konnen zu einer erheblichen Verzerrung bei einer schmalen Datenbasis wie hier fiih-
ren und bei der Auswertung fiir Unklarheiten sorgen.

4. Ergebnisse

4.1 Ergebnisse der Englisch-Tests

Auch wenn wir nur eine schmale Datenbasis von 4 Personen fiir den vierten Jahrgang
haben, kann uns das Ergebnis der Englisch-Tests im Vergleich zwischen den Jahr-
gangen nicht {iberraschen; wie Tabelle 4 zeigt, schneiden die Studenten im vierten
Jahrgang (Kurs Medienkompetenz) besser ab als die Studenten im ersten und zweiten
Jahrgang (Konversationskurse), und die Studenten aus dem zweiten Jahrgang besser
als die Studenten im ersten Jahrgang. Gleichwohl gilt letzteres nur fiir den Gesamt-
durchschnitt, nicht fiir jeden Englisch-Test. Erstaunlicherweise erzielen die Proban-
den im ersten Jahrgang ein besseres Ergebnis in Englisch-Test 2 als die Probanden
im zweiten Jahrgang.

Betrachtet man die Ergebnisse der ersten beiden Jahrgénge nach Geschlecht (vgl. Ta-
belle 5), ergibt sich ebenfalls kein eindeutiges Bild; Test 1 wird besser von den Mén-
nern, Test 2 besser von den Frauen bewiltigt. Die Unterschiede sind zusammenge-
nommen nicht signifikant.
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Jahrgang | @ Englisch-Test1 | @ Englisch-Test2 | @ gesamt
1 32,00% 46,54% 37,98%
2 46,16% 39,09% 42,21%
4 - 54,55% 54,55%

Tab. 4: Ergebnisse der Englisch-Tests nach Jahrgang

Geschlecht | @ Englisch-Test1 | @ Englisch-Test 2
Mannlich 41,10% 44,62%
Weiblich 36,26% 45,47%

— 189

Tab. 5: Ergebnisse der Englisch-Tests nach Geschlecht

Fazit ist, dass zwischen den Jahrgéngen 1 und 2 kein Kompetenzunterschied in den
Englisch-Tests vorliegt. Die Studenten beider Jahrgange scheinen sich auf &hnlichem
Niveau zu befinden, wenn ein Test deutlich besser und ein Test deutlich schlechter
bewaltigt wird.

Werfen wir einen Blick auf die Selbsteinschiatzung der Studenten (Abschnitt 3)
zuriick, dann ist jedoch auffillig, dass der erste Jahrgang vor Englisch-Test 2 eine
bessere Selbsteinschédtzung vorgenommen hat als vor Englisch-Test 1, und dass um-
gekehrt der zweite Jahrgang vor Englisch-Test 1 eine bessere Selbsteinschatzung vor-
genommen hat als vor Englisch-Test 2. Wenn wir zudem beriicksichtigen, dass der
zweite Englisch-Test ein wenig schwieriger war als der erste, dann konnte dies da-
fiir sprechen, dass das Horverstehen bei komplexeren und schnelleren Passagen bei
den jiingeren Studenten besser ausgebildet ist als bei den Studenten im zweiten Stu-
dienjahr, dass sich moglicherweise sogar im Laufe des Studiums, in dem sich die
Studenten des zweiten Jahrgangs vor allem mit dem Deutschen und nicht mit dem
Englischen beschiftigt haben, die Englischkompetenz abgebaut hat oder dass die-
se, im Gesamtergebnis gesehen, zumindest nicht signifikant zugenommen hat, also
stagniert. Dass hingegen die Studenten aus dem vierten Jahrgang in Englisch-Test 2
besser abschneiden, ist moglicherweise dem Umstand geschuldet, dass es sich um
»bessere« Studenten handelt als der Durchschnitt ihres Jahrgangs; denn der Kurs Me-
dienkompetenz ist relativ schwierig, so dass sich iiberdurchschnittlich gute Studenten
dort leichter einfinden als durchschnittliche Studenten. Ebenfalls moglich ware eine
erneute Beschéftigung mit dem Englischen im spateren Studienverlauf, in Taiwan
oder wéahrend eines Austauschjahrs. Es ist an dieser Stelle darauf hinzuweisen, dass
es anders als in Korea in Taiwan keine Unterbrechung des Studiums gibt, um den
Militardienst abzuleisten; dieser wird nach dem Studium absolviert.

Mit einem Gesamtergebnis von ca. 38 % liegt der erste Jahrgang, vor allem ange-
sichts des besseren Abschneidens bei Englisch-Test 2, ungeféhr auf dem Niveau B1,
einzelne Studenten haben sicher das Niveau B2 oder dariiber hinaus. Schaut man
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sich Einzelfélle ndher an, wird dieser Eindruck bestatigt; so erreicht Student 118 (ers-
ter Jahrgang, Nr. 18) im Englisch-Test 1 81,8 % und in Englisch-Test 2 86,4 %, also ein
durchschnittliches Gesamtergebnis von 84,1 %, deutlich iber dem Durchschnittswert
der ganzen Klasse. Ein anderer Student 112 erreicht mit 40,9 % im ersten und 77,3 %
im zweiten Englisch-Test insgesamt 59,1 %; auch hier ist auffélligerweise der zwei-
te, anspruchsvollere Test, deutlich besser als der erste. In seltenen Féllen bleibt der
Wert konstant gut, so erreicht 119 in beiden Tests jeweils 77,3 %, namlich 17 von 22
moglichen Punkten.

4.2 Ergebnisse der Deutsch-Tests

Die Ergebnisse der Deutsch-Tests sind relativ eindeutig und fallen im Ganzen so
aus, wie man es erwartet. Jahrgang 2 hat beim gleichen Deutsch-Test 2 im Sommer-
semester 2025 deutlich besser abgeschnitten als Jahrgang 1, und Jahrgang 1 hat beim
Deutsch-Test 2 besser abgeschnitten als beim Deutsch-Test 1 im Wintersemester
2024/25, wie Tabelle 6 zeigt.

Jahrgang | Semester Deutsch-Test1 | Deutsch-Test 2
1 WS 2024/25 52,52%

1 SS 2025 63,12%

2 SS 2025 86,67%

Tab. 6: Deutsch-Tests 1 und 2 in den Jahrgangen 1 und 2

Die Ergebnisse zeigen, dass in beiden Jahrgidngen eine Progression im Horverstehen
deutscher Texte stattgefunden haben muss. Sie zeigen jedoch zugleich, dass noch
Spielraum nach oben besteht. So ist selbst im zweiten Jahrgang zum Beispiel auffal-
lig, dass viele Studenten auch am Ende ihres zweiten Studienjahrs Probleme haben,
Zahlen zu verstehen (z.B. in Deutsch-Test 2, Aufgabe (6) (viii) in Abschnitt 2.4.2).

4.3 Ergebnisse der Deutsch-Tests im Vergleich mit den Noten

Uber die Noten der Studenten des ersten Jahrgangs gibt Tabelle 7 Auskuntft. Der ei-
gene Konversationskurs zeigt vier unterschiedliche Notendurchschnitte, der Paral-
lelkurs Horen mit denselben Studenten zeigt zwei Notendurchschnitte, ndmlich nur
die fiir das Sommersemester 2025, also das finale Semester nach einem Studienjahr.
Aus dem Horkurs bei einer anderen Lehrkraft wurden hier nur die Studenten be-
riicksichtigt, die auch in meinem Konversationskurs eingeschrieben waren.

Im Konversationskurs zeigt sich, dass sich die Noten sowohl im Laufe des Semesters
als auch vom WS zum SS hin verschlechtern: WS @ 86,00 — 79,91 (- 6,09 Punkte)
und SS @ 80,81 — 71,71 (- 9,10 Punkte) und WS/SS @ 79,91 — 71,71 (- 8,2 Punkte).
Im Vergleich mit dem Horkurs startet der Konversationskurs im SS besser (80,81 vs.
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Semester und Kurs Ergebnisbereich Durchschnitt
WS 2024/25 Konversation | Zwischenprifung 86,00
WS 2024/25 Konversation | Endnote 79,91
SS 2025 Konversation Zwischenpriifung 80,81
SS 2025 Konversation Endnote 71,71
SS 2025 Horkurs Zwischenpriifung 62,12
SS 2025 Horkurs Endnote 66,24

Tab. 7: Kursnoten im ersten Jahrgang im WS 2024/25 und im SS 2025

62,12), aber der Vorsprung schrumpft in der End-Gesamtnote (71,71 vs. 66,24 Punkte).
Auffallig ist, dass im Horkurs die Durchschnittsnote im Laufe des Semesters ansteigt:
@ 62,12 — 66,24 (+ 4,12 Punkte).

Stellt man die Entwicklung der Noten der Ergebnisentwicklung bei den Deutsch-
Tests aus Abschnitt 4.2 (Tabelle 6) gegeniiber, kann man im Konversationskurs iiber
die Zeit eine deutliche Verbesserung der Hérkompetenz in den Deutschs-Tests sehen,
was fiir ein echtes inhaltliches Lernen und eine bessere auditive Textverarbeitung
spricht; gleichzeitig sinken die Durchschnittsnoten sowohl innerhalb eines Semes-
ters als auch vom WS zum SS deutlich. Mit den Testdaten liegt also ein messbarer
Kompetenzgewinn vor, der sich in den Noten des Konversationskurses nicht wider-
spiegelt. Ganz anders sieht der Vergleich zwischen den Deutsch-Tests und den Noten
des Horkurses aus: hier haben wir eine erstaunliche Parallele, denn der Deutsch-Test
2 (63,12 %) harmoniert auffillig gut mit den beiden Noten des Horkurses (62,12 und
66,24 von je 100 Punkten), und zudem ist eine Progression zu erkennen. Die Gegen-
tiberstellung der Ergebnisse in Tabelle 8 verdeutlicht die Entwicklung im Ganzen.

Bereich WSZP | WSEnde | SSZP | SSEnde | Entwicklung
Deutsch-Tests | 52,52 63,12 +10,6
Konversation 86,00 79,91 - 6,09
Konversation 80,81 71,71 -9,10
Konversation 79.91 71,71 - 8,20
Horkurs 62,12 66,24 + 4,12

Tab. 8: Gegenliberstellung der Deutsch-Tests und der Kursnoten im ersten Jahrgang

Freilich iiberrascht dieses Ergebnis nur auf den ersten Blick, denn die Bewer-
tungslogik und die Gewichtung der Kompetenzen fallen in Konversationskursen
und Horkursen anders aus. Es scheint offensichtlich zu sein, dass selbst dann, wenn
die Horkompetenz im Konversationskurs messbar gestiegen sein sollte, die Sprech-
kompetenz sich verschlechtert haben muss und das Gesamtergebnis dementspre-
chend schlechter ausfallt. Die unterschiedlichen Kursarten ebenso wie unterschiedli-
che Methoden im Unterricht und eine unterschiedliche Gewichtung einzelner Fertig-
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keiten werden vermutlich dafiir verantwortlich sein, dass sich einerseits der Noten-
verlauf anders entwickelt hat und andererseits die speziell auf das Horen ausgerichte-
ten Deutsch-Tests eher den Noten im Horkurs entsprechen als im Konversationskurs.
Offensichtlich ist, dass sich die Sprechleistungen der Studenten im Konversationsun-
terricht nicht in einem MafSe verbessert haben, das sich in besseren Noten gedufert
hitte; auf die Schwéchen im miindlichen Ausdruck kann in dieser Studie jedoch nicht
naher eingegangen werden, weil keine diesbeziiglichen Tests durchgefiihrt worden
sind.

4.4 Ergebnisse der Deutsch-Tests und der Noten im Vergleich mit den
Englisch-Tests

Der ndchste und finale Schritt unserer Untersuchung besteht darin, die Ergebnisse
der Deutsch-Tests (vgl. Abschnitt 4.2) und der verschiedenen Noten (vgl. 4.3) mit
den Ergebnissen der Englisch-Tests (vgl. 4.1) zu korrelieren. Vergegenwértigen wir
uns noch einmal die Verdnderungen der Tests und der Noten gegeniiber den jeweils
vorhergehenden Ergebnissen (anhand von Tabelle 9):

Bereich Durchschnittliches Ergeb- | Veranderung gegeniber
nis Vorergebnis

Deutsch-Test 2 63,12 +10,6

Konversation Noten Ende WS | 79,91 -6,09

Konversation Noten Ende SS | 71,71 -9,10

Horkurs Noten Ende SS 66,24 +4,12

Englisch-Test 2 46,54 +13,64

Tab. 9: Korrelation der Ergebnisse im ersten Jahrgang

Deutlich wird an diesen Daten, dass sich die rezeptive Sprachkompetenz sowohl in
der ersten Fremdsprache Englisch (+ 13,64%) als auch in der Tertidrsprache Deutsch
(+ 10,6%) im Laufe des ersten Studienjahrs verbessert hat, wenn man die Verande-
rung des jeweiligen zweiten Tests gegeniiber dem jeweils ersten Test (Deutsch-Test
1 und Englisch-Test 1) betrachtet. Die Noten im Horkurs stiitzen die Annahme einer
Steigerung der Horkompetenz und bestédtigen die Vermutung in Abschnitt 2.6, dass
die Noten dieses Kurses die tatsachliche Steigerung der rezeptiven Kompetenz, wie
sie in den Tests deutlich wird, besser untermauern als die Noten im Konversations-
kurs, in dem zusitzliche Anforderungen im Bereich Sprechen gestellt werden und
andere Bewertungsfaktoren eine Rolle spielen.

Die Ergebnisse der Englisch-Tests sind, wie Tabelle g im Vergleich zu den anderen
Daten zeigt, moderat niedrig, aber eine klare Lernkurve ist erkennbar.

Korrelieren wir nun allein die Ergebnisse der vier Tests im ersten Jahrgang (vgl.
Tabelle 10). Die starksten Korrelationen zeigen die Ergebnisse der beiden Englisch-
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Tests (0,79) und der beiden Deutsch-Tests (0,78); moderatere Korrelationen liegen
vor beim Vergleich Englisch-Test 1 und Deutsch-Test 2 (0,64), Englisch-Test 2 und
Deutsch-Test 1 (0,59) sowie Englisch-Test 1 und Deutsch-Test 1 (0,58). Die Korrelation
zwischen Englisch-Test 2 und Deutsch-Test 2 ist schwécher ausgepragt (0,48).

Englisch-Test1 | Englisch-Test2 | Deutsch-Test1 | Deutsch-Test 2
Englisch-Test 1 1,00 0,79 0,58 0,64
Englisch-Test 2 0,79 1,00 0,59 0,48
Deutsch-Test 1 0,58 0,59 1,00 0,78
Deutsch-Test 2 0,69 0,48 0,78 1,00

Tab. 10: Korrelation der Englisch-Tests und der Deutsch-Tests im ersten Jahrgang

Aufschlussreich ist ein Vergleich dieser Ergebnisse mit den Ergebnissen aus dem
zweiten Jahrgang. Auch wenn in diesem lediglich ein Deutsch-Test durchgefiihrt
wurde, wird ein interessanter Unterschied zum ersten Jahrgang deutlich, wie Tabelle

11 zeigt.
Englisch-Test1 | Englisch-Test2 | Deutsch-Test 2
Englisch-Test 1 1,00 0,81 0,25
Englisch-Test 2 0,81 1,00 -0,07
Deutsch-Test 2 0,25 -0,07 1,00

Tab. 11: Korrelation der Englisch-Tests und Deutsch-Test 2 im zweiten Jahrgang

Zwar zeigen die beiden Englisch-Tests in beiden Jahrgangen eine fast identische Kor-
relation (Jahrgang 1: 0,79; Jahrgang 2: 0,81), was bedeutet, dass die Leistung im ers-
ten Test ein relativ guter Pradiktor fiir den zweiten Test ist; beide Gruppen zeigen
eine klare sprachliche Konstanz im Englischen. Anders liegt der Fall beim Vergleich
der Englisch- und Deutsch-Leistungen beider Jahrgange. Im ersten Jahrgang gibt es
einen klaren positiven Zusammenhang zwischen den einzelnen Sprachleistungen
(0,58 bzw. 0,59 und 0,69 bzw. 0,48), wiahrend im zweiten Jahrgang der Zusammen-
hang deutlich schwéacher ausgebildet ist und im Falle von Englisch-Test 2 sogar im
negativen Bereich liegt (-0,07). Das bedeutet, dass im ersten Jahrgang die Kompetenz
in beiden Fremdsprachen angestiegen ist, im zweiten Jahrgang hingegen nicht.
Machen wir uns noch einmal klar, was verglichen wird. Es geht hier um die be-
reits vorhandene Englischkompetenz, die in der Schulzeit (nicht zwangslaufig in der
Schule) erworben (und zum Teil sicher vergessen) worden ist, in Kombination mit
den aktuellen Lernfortschritten im Deutschen mit kontrolliertem Vokabular und in
der Absicht, im Rahmen des Studiums gute Noten zu bekommen. Aus den Ergebnis-
sen konnte man schlieflen, dass die Englischkenntnisse des ersten Jahrgangs beim
Erwerb des Deutschen hilfreich sind, zum Beispiel in Bezug auf Horstrategien; und
dies selbst dann, wenn das Vokabular fiir die Deutsch-Tests speziell trainiert wurde.
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Es besteht die Moglichkeit, dass die Studenten im ersten Jahrgang ihr Transferwis-
sen effektiv einzusetzen in der Lage sind. Im Konversationskurs des zweiten Jahr-
gangs war die Ausgangslage insofern anders, als der Deutsch-Test 2 nicht durch
Wortschatziibungen vorbereitet wurde, wenngleich der Wortschatz im Studienjahr
zuvor geiibt worden war. Insofern zeigt der Deutsch-Test 2 im zweiten Jahrgang den
allgemeinen Sprachstand der Studenten an. Zudem liegt die Schulzeit weiter zurtick,
so dass die Englisch-Tests eher als ein Indikator fiirs Langzeitlernen zu betrachten
sein mogen als fiir einen aktiven Transfer von Wissen. Das Vorwissen im Englischen
scheint im Laufe des Studiums an Bedeutung zu verlieren. Das korrespondiert mit
der Annahme einer Stagnation der Englischkenntnisse in Abschnitt 4.1, wenngleich
vermutet werden darf, dass sich zumindest ein Teil der Studenten gegen Ende des
Studiums wieder verstarkt dem Englischen zuwendet, was die in Tabelle 4 (vgl. Ab-
schnitt 4.1) aufgefiihrten Ergebnisse der Kontrollgruppe aus dem vierten Jahrgang
nahelegen.

4.5 Gesamtergebnis

Wenngleich wir uns in dieser Studie mit einer schmalen Datenbasis von insgesamt 38
Studenten auf unsicherem Terrain befinden, konnen wertvolle Einsichten gewonnen
werden, die Grundlage sein konnen fiir umfangreichere Studien. Die ausgewerte-
ten Daten geben kein klares Bild ab, was die Selbsteinschidtzung der Studenten al-
ler Jahrgénge in Bezug auf ihre Englischkompetenz betrifft (Abschnitt 3); es scheint
ein Zufallsergebnis vorzuliegen. Die Englisch-Test-Ergebnisse bieten insofern keine
Uberraschung, als die hoheren Jahrgénge erwartbar besser abschneiden als die unte-
ren (vgl. 4.1); allerdings ist nur im ersten Jahrgang eine Progression festgestellt wor-
den (vgl. Tabelle 4), was angesichts dessen, dass Englisch-Test 2 schwieriger war als
Englisch-Test 1, tiberrascht. Erklarungsbediirftig ist daher das schlechtere Ergebnis
der Probanden des zweiten Jahrgang bei Englisch-Test 2. Sowohl Jahrgang 1 als auch
Jahrgang 2 bewegen sich jedoch insgesamt auf dhnlichem Niveau (B1). Die Ergebnis-
se der Deutsch-Tests zeigen wie bei den Englisch-Test-Ergebnissen ebenfalls, dass
der zweite Jahrgang besser abschneidet als der erste; im ersten Jahrgang ist eine Stei-
gerung der Leistungen vom WS zum SS hin klar feststellbar (vgl. 4.2). Die Korrelation
der Deutsch-Tests mit den erreichten Noten der Studenten aus dem ersten Jahrgang
zeigt klar, dass die Noten des Horkurses die Ergebnisse in den Deutsch-Tests besser
widerspiegeln als die Noten des Konversationskurses (vgl. 4.3). Dies wurde darauf
zuriickgefiihrt, dass im Konversationskurs der Anteil der Sprechkompetenz hoher
(und schlechter) bewertet worden sein musste als der Anteil der Héorkompetenz. Die
Korrelation der Ergebnisse der Deutsch-Tests, der Kursnoten und der Englisch-Tests
weist im ersten Jahrgang einen positiven Zusammenhang zwischen den Sprachleis-
tungen im Deutschen und im Englischen auf, aber nicht im zweiten Jahrgang (vgl.
4.4). Es ist daher zu vermuten, dass die Sprachkenntnisse im Englischen im Verlauf
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des Studiums zunéachst einmal stagnieren. Das Niveau der Englisch-Tests bleibt auch
im zweiten Jahrgang moderat niedrig (siehe Tabelle g in 4.4).

5. Fazit und Folgerungen fiir eine Langzeitstudie

Ohne Zweifel verfiigen die Studenten, die an der TKU eine weitere Fremdsprache
nach Englisch studieren, tiber Englischkenntnisse, die beim Tertidrspracherwerb ei-
ne Rolle spielen konnten. Ob diese Kenntnisse ausschliefilich bei den Anfangern eine
grofiere Rolle spielen als im weiteren Verlauf des Studiums, wie es die Ergebnisse un-
serer Studie nahelegen, kann nicht mit Sicherheit gesagt werden. Hier brauchen wir
weitaus mehr Daten {iber einen langeren Zeitraum. Andere Studien zum Einfluss des
Englischen auf den Erwerb des Deutschen widersprechen einander (vgl. Merkelbach
2003) und konnen nicht ohne Weiteres auf die Situation der Studenten an der TKU
iibertragen werden.

Fiir die Studienanfénger ist auch in einer Langzeitstudie zu erwarten, dass die
noch nicht weit zuriickliegende Beschiftigung mit dem Englischen in der Schule ei-
nen messbaren Einfluss auf den Tertidrsprachenerwerb ausiibt. Ob sich dieser Ein-
fluss je nachdem unterscheidet, welche weitere Sprache gelernt wird, ist ein vollkom-
men offenes Forschungsfeld. Da die einzelnen Fremdsprachen Deutsch, Franzosisch,
Spanisch und Russisch an der TKU ab dem WS 2025/26 in einer gemeinsamen Abtei-
lung Europiische Sprachen und Kulturen zusammengelegt werden, boten sich vielfal-
tige interlinguale Untersuchungsmoglichkeiten weit iiber die hiesigen Studienziele
hinaus an.

Die Zusammenlegung einzelner bislang unabhéangiger Fremdsprachenabteilun-
gen wird eine Veranderung mit sich bringen, die grofien Einfluss auf das Lernen zu-
kiinftiger Studenten haben wird, denn es werden in der Folge der Zusammenlegung
viele Kurse (wie Literatur oder Linguistik) sektionsiibergreifend auf Englisch ange-
boten werden miissen. Das diirfte zwangslaufig dazu fithren, dass sich die Studenten
weitaus mehr mit der englischen Sprache beschéftigen miissen, als dies bislang der
Fall gewesen ist. Aus dieser Situation heraus ergibt sich die Frage, ob die Studenten
in der Zukunft zum Beispiel vom verstdrkten Horen der englischen Sprache auch in
der weiteren Fremdsprache profitieren werden.

Eine praktische Forschungsmoglichkeit, die im Rahmen einer Langzeitstudie
denkbar ist, konnte darin bestehen, den Unterricht so auszurichten, beispielsweise
im Konversationskurs, der notwendigerweise auf Deutsch (oder Spanisch, Franzo-
sisch, Russisch in den anderen Sektionen) durchgefiihrt werden muss, verstarkt eng-
lische Erklarungen oder Sprachvergleiche zu integrieren, so dass die Sprachkompe-
tenz im Englischen zwangsldufig trainiert wiirde. Wiirde dieses Training dazu fiih-
ren, dass der Tertidrspracherwerb beschleunigt wiirde? Ein integriertes Lernen dieser
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Art ware der sicherste Weg, sprachliche Wissensbestinde immer wieder aufs Neue
zu aktivieren und fruchtbar zu machen fiir das weitere Lernen.
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Bericht zum 17. »Internationalen Symposium zur DaF-Didaktik« mit
dem Thema »Forderung interaktionaler und handlungsorientierter
Kompetenzen auf A1 - mutige Ansitze, innovative Konzepte und
effektive Methoden«

Christian Horn

Das 17. »Internationale Symposium zur DaF-Didaktik« am 29. November 2025 stand
unter der Uberschrift »Férderung interaktionaler und handlungsorientierter Kompe-
tenzen auf A1 — mutige Ansétze, innovative Konzepte und effektive Methoden«. 21
Personen aus neun Landern (Argentinien, Burkina Faso, Deutschland, Japan, Slowa-
kei, Siidkorea, Taiwan, Thailand und Vietnam) hatten sich fiir das Symposium an-
gemeldet, das per Zoom durchgefiihrt und vom Autor dieses Berichts veranstaltet
wurde.

A1-Kurse gelten im Unterrichtsalltag haufig als begrenzt in ihren Moglichkeiten:
Die sprachlichen Mittel der Lernenden seien noch zu eingeschrankt, um bereits in-
teraktional anspruchsvoll und inhaltlich interessant zu arbeiten — so ein verbreitetes
Klischee. In der Praxis fiihrt das nicht selten zu einem stark lehrbuchzentrierten Un-
terricht, bei dem Lektion fiir Lektion abgearbeitet wird, bis eine gewisse sprachliche
Basis erreicht ist. Das Symposium stellte dieser defizitorientierten Sichtweise eine
potenzialorientierte Perspektive gegentiiber. Im Fokus stand die Frage: Wie konnen
Lernende bereits auf A1-Niveau aktiv zur erfolgreichen Interaktion auf Deutsch be-
fahigt und wie konnen ihre sprachlichen und landeskundlichen Kompetenzen dazu
systematisch erh6ht werden? Anhand vier praxisnaher Beispiele zeigten Referentin-
nen und Referenten von Hochschulen in Argentinien, Burkina Faso, Deutschland,
Japan, Stidkorea, Thailand und der Tiirkei, wie bereits in frithen Kursphasen inter-
aktionale Kompetenzen gefordert und Inhalte auf differenzierende Weise vermittelt
bzw. thematisiert werden kénnen.

Im ersten Beitrag stellten Christian Horn (Hankuk University of Foreign Studies,
Seoul), Anke Holzapfel (Universidad Nacional de Rio Cuarto, Argentinien), Nina Ka-
nematsu (University of Tsukuba, Japan) und Torsten Andreas (Universitit Potsdam,
Deutschland) unter dem Titel » Authentische Interaktion auf A1: Videokonferenzen
als Lern- und Handlungsraum im DaF-Unterricht« eine Studie zur Wahrnehmung
von Videokonferenzen zwischen DaF-Lernenden und Studierenden mit Deutsch als
Erstsprache vor. Die DaF-Lernenden, die an den jeweiligen Universitidten Deutsch
lernten, befanden sich zu diesem Zeitpunkt auf den Niveaus A1.1 bzw. A1.2. Die Stu-
dierenden aus Deutschland befanden sich in Ausbildung zu kiinftigen DaF-Lehrkréf-
ten, sodass fiir sie beim Austausch der praktische Einsatz ihrer didaktischen und in-
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terkulturellen Kompetenzen im Vordergrund stand. Die zentrale Frage der Studie
war, ob die Videokonferenzen zu diesem frithen Zeitpunkt der Sprachausbildung
von den Lernenden eher als belastend oder sogar iiberfordernd wahrgenommen wur-
den oder als motivierende Bereicherung. Zu diesem Zweck hatte das Autorenteam
drei Videokonferenzen durchgefiihrt (Argentinien — Deutschland, Japan — Deutsch-
land und Siidkorea — Deutschland) und die Wahrnehmungen der Studierenden im
Anschluss durch Umfragen erhoben. Die Ergebnisse zeigten insgesamt dufserst po-
sitive Riickmeldungen der Studierenden, sowohl der DaF-Lernenden als auch der
deutschen Mitwirkenden. Rund 9o% der DaF-Lernenden empfanden das Treffen
als (sehr) hilfreich fiir ihr Deutschlernen und berichteten von einer deutlichen Stei-
gerung ihrer Motivation. Insofern stellt das Format eine wertvolle Ergdnzung des
Sprachunterrichts dar, auch schon in einem recht frithen Stadium der Sprachausbil-
dung.

Im zweiten Beitrag mit dem Titel »Diskursive Landeskunde von Anfang an? Was
Lehrwerke (nicht) bieten und Lehrkréfte tun kénnen« widmete sich Michael Seyfarth
(Marmara University, Istanbul, Tiirkei) der Frage, wie kultur- und landeskundliche
Themen in den Unterricht integriert werden konnen. Er begann mit einer grundlegen-
den Reflexion tiber kultur- und landeskundliche Kategorisierungen und betonte die
innere Heterogenitédt von Gesellschaften. Anschlieflend richtete sich der Fokus auf
kulturbezogenes Lernen, das als Anndherung an diskursive Praktiken verstanden
wird, mit dem Ziel, die »Diskursfahigkeit« der Lernenden zu fordern. Der Referent
stellte den im weiteren verfolgten Ansatz der Diskursiven Landeskunde den traditio-
nellen Landeskundeansatzen gegeniiber und hob dessen Vorteile hervor. Diskursive
Landeskunde wurde durch drei wesentliche Aspekte charakterisiert: Die Lernenden
sollten »Meinungen und Positionen kennen«, »an Diskursen mitwirken« und »Mei-
nungen haben, anerkennen und aushalten«. Der Referent argumentierte, dass Lern-
gelegenheiten zur Forderung der Diskursfahigkeit bereits zu Beginn der Sprachaus-
bildung geschaffen werden sollten — also auch auf A1-Niveau. Er prédsentierte eine
Pilotstudie, in der zwei Lehrwerke hinsichtlich ihrer Eignung fiir diskursbezogenes
Lernen auf A1 untersucht wurden. Die Ergebnisse zeigten jedoch, dass diskursives
Lernen in diesen Materialien nur rudimentar umgesetzt wurde. Abschlieflend wur-
den praxisorientierte Vorschldge vorgestellt, wie Lerngelegenheiten im Unterricht
gestaltet werden kénnen. Er empfahl einen Dreischritt: Zunachst sollten geeignete
Diskursthemen identifiziert, dann passende Texte ausgewahlt und schliefllich die
Aufgabenumgebung gestaltet werden. Das Fazit des Vortrags war, dass Diskursive
Landeskunde grundsétzlich bereits ab Niveau A1 effektiv umsetzbar ist, jedoch in
den Lehrwerken derzeit noch unzureichend beriicksichtigt wird.

Der dritte Beitrag mit dem Titel »Kollokationen als Briicke zwischen Rezepti-
on und Produktion: Kollokationsbewusstsein auf Niveau A1 fordern« wurde von
Rasmus Terdrde (Chulalongkorn University, Bangkok, Thailand) prasentiert. Der Vor-
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trag widmete sich haufig auftretenden Wortkombinationen wie »eine Reise machen,
»Hunger haben« oder »es tut weh« — sogenannten Kollokationen. Im Vortrag wurde
dafiir argumentiert, dass Kollokationen nicht erst auf hoheren Sprachniveaus einge-
fuhrt werden, sondern bereits auf Niveau A1, da sie eine zentrale Rolle fiir eine fliissi-
ge und idiomatische Sprachproduktion spielten. Das Bewusstsein fiir géngige Kollo-
kationen erleichtert zudem deren Aufnahme und kognitive Verarbeitung. Ein zentra-
ler Kritikpunkt des Referenten war, dass sich A1-Unterricht und -Lehrwerke haufig
auf Einzelworter konzentrieren. Obwohl Kollokationen im Input erscheinen, werden
sie oft nicht bewusst thematisiert. Dies fithre dazu, dass Lernende zwar einzelne Wor-
ter verstehen, diese aber nicht effektiv in Kommunikation einbinden kénnen. Um
Kollokationen im Unterricht gezielt wahrnehmbar, lernbar und {ibungstauglich zu
machen, stellte der Referent fiinf »goldene Regeln« vor: Erstens sollten pro Unter-
richtseinheit nur wenige, aber hdufig vorkommende Kollokationen vermittelt wer-
den. Zweitens sollten diese grundsatzlich im thematischen Kontext eingefiihrt wer-
den, nicht isoliert. Drittens konnen Partnerwdrter farbgleich/visuell gekoppelt wer-
den, um ihre Zuordnung zu erleichtern. Viertens sollte eine positive Fehlerkultur
den Erwerb von Kollokationen unterstiitzen. Fiinftens sollte jede Kollokation von
den Lernenden mindestens einmal produktiv im Unterricht verwendet werden. Ab-
schlieflend prasentierte der Referent verschiedene Szenarien fiir das Erlernen und
Uben von Kollokationen, die leicht in die eigene Unterrichtspraxis integriert werden
konnen.

Im vierten Beitrag »Deutschunterricht in Burkina Faso — Bestandsaufnahme und
Perspektiven des Einsatzes digitaler Medien am Beispiel von Padlet zur Hausaufga-
benerledigung in A1-Anfangerkursen« prasentierte Somtinda Kafando (Ecole Norma-
le Supérieure, Koudougou) die aktuelle Situation des Deutschunterrichts in Burkina
Faso. Bemerkenswert war die dort seit den 1970er Jahren steigende Anzahl an DaF-
Lernenden, die Deutsch vor allem aus beruflichen Griinden erlernen. Der Referent
berichtete von derzeit bestehenden Herausforderungen im DaF-Unterricht: So sei
der Unterricht in der Regel stark lehrwerkzentriert, die Klassen tiberfiillt und digi-
tale Medien wiirden nur sehr beschrankt im Unterricht eingesetzt, sodass die Ler-
nenden wenig Motivation entwickelten und als Folge ihre Hausaufgaben nur selten
erledigten. Ursachen fiir diese Probleme sah er in unzureichenden Fortbildungsmag-
lichkeiten und der fehlenden Medienaffinitat der Lehrkrafte. Um zu priifen, wie sich
die Motivation der Lernenden durch einen entsprechend angepassten Unterrichts-
stil erhdhen liefie, fithrte der Referent eine Studie durch, bei der zwei Lehrkréifte im
Umgang mit Padlet geschult wurden und das Tool im Anschluss im Unterricht syste-
matisch einsetzten. Dies sollte u. a. auch die Lernerautonomie und die Schreibkompe-
tenz der Lernenden férdern und die kollaborative Lernkultur stédrken. Die anschlie-
flenden Befragungen von Lernenden und Lehrkréften zeigten, dass die Lernenden
motivierter wurden, ihre Hausaufgaben regelmafsiger erledigten und ihre produkti-

Seminare & Tagungen
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ven Fertigkeiten verbesserten. Der Vortrag bestatigte, dass eine an den Bediirfnissen
der Lerngruppen orientierte Unterrichtsgestaltung zu einer deutlichen Steigerung
der Motivation und des Lernengagements fiithren kann.

Die fachlich anspruchsvollen und inhaltlich inspirierenden Beitrédge fithrten zu
intensivem Austausch, sodass die Anwesenden zahlreiche anregende Impulse fiir
den eigenen Unterricht mitnehmen konnten. Allen Referentinnen und Referenten sei
daher noch einmal herzlich fiir ihre Beitrdge gedankt, ebenso den Teilnehmerinnen
und Teilnehmern aus den verschiedenen Landern fiir den fruchtbaren Gedanken-
und Erfahrungsaustausch.
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Uber die Lektoren-Vereinigung Korea

Unsere Ziele

Ansprechpartner und fachlicher Reprasentant fiir deutschsprachige Lektorinnen

und Lektoren in Korea

Gelegenheiten zur fachlichen Weiterentwicklung im Bereich DaF geben
Gelegenheiten zur Diskussion von Methoden und Inhalten des DaF-Unterrichts in
Korea schaffen

Interessenten Uber relevante und interessante Inhalte informieren

Zusammenarbeit und soziales Miteinander der Lektorinnen und Lektoren in Korea for-
dern

Unser Angebot

Fachveranstaltungen und Workshops zu DaF und DaF-bezogenen Themen
Maoglichkeit zur Publikation in unserer Fachzeitschrift DaF-Szene Korea
regelmafige Lektorentreffen

Méoglichkeit zur Zusammenarbeit in Form von wissenschaftlichen Arbeitsgruppen
Newsletter mit Informationen zu fachlichen und kulturellen Veranstaltungen und
Stellenangeboten in Korea (Anmeldung auf unserer Website)

Mitgliedschaft

Wir freuen uns immer sehr Gber neue Mitglieder! Als Mitglied der LVK ...

konnen Sie an allen LVK-Veranstaltungen teilnehmen,

informieren wir Sie mit unserem Newsletter automatisch tber aktuelle
Veranstaltungen und Stellenangebote,

erhalten Sie kostenlos zwei Ausgaben jeder DaF-Szene Korea,

bieten wir lhnen den Zugang zum geschiitzten Bereich unserer Website mit
erganzenden Informationen und Arbeitsmaterialien,

konnen Sie die LVK als stimmberechtigtes Mitglied aktiv mitgestalten.

Mitglied werden

Registrieren Sie sich auf unserer Website: https://www.lvk-info.org
Uberweisen Sie den Mitgliedsbeitrag von 20 ooo Won (oder 20 Euro) auf die
auf der Website angegebene Bankverbindung.
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Autorenangaben

Andrea Bies: Dozentin fiir Deutsche Sprache an der Universidad de Granada (Spanien). M.A. in
den Fachern Interkulturelle Germanistik/DaF, Geschichte und Romanistik, Promotion mit einer lin-
guistischen Arbeit Gber interkulturelle Erstkontakt-Gesprache (Universitat Bayreuth). Forschungs-
interessen: Gesprachsanalyse und deren Anwendung in der DaF-Didaktik, Reiseliteratur/Imagolo-

gie.

Christian Fandrych: ist seit 2006 Inhaber der Professur fiir Linguistik des Deutschen als Fremd-
und Zweitsprache am Herder-Institut der Universitat Leipzig. Seine Arbeitsschwerpunkte bilden
Wortschatz, Wortbildung, Diskursanalyse, funktionale Grammatik, Wissenschaftssprache, Kontras-
tive Linguistik, Korpuslinguistik sowie Sprachdidaktik. Er ist an einer Reihe von Lehrmaterialien
fiir Deutsch als Fremdsprache beteiligt: Zusammen mit Ulrike Tallowitz verfasste er die Ubungs-
grammatik Klipp und Klar fiir die Grundstufe und das Wortschatz-Ubungsbuch Sage und Schreibe
und gab die Ubungsgrammatik Klipp und Klar fiir die Mittelstufe heraus. Daneben hat er zahlreiche
wissenschaftliche Beitrage publiziert, so etwa — neben dem in diesem Heft vorgestellten Werk
- die Bande Grammatik im Fach Deutsch als Fremd- und Zweitsprache sowie Textsorten des Deut-
schen (beide zusammen mit Maria Thurmair). Er ist Chefredakteur der dltesten Zeitschrift des Fa-
ches, Deutsch als Fremdsprache. Fiir seine Verdienste um das Fach Deutsch als Fremdsprache und
um die Erforschung der deutschen Sprache erhielt Christian Fandrych im Jahr 2018 den Konrad-
Duden-Preis.

Sophia Fiedler: ist wissenschaftliche Mitarbeiterin am Leibniz-Institut fiir Deutsche Sprache
(Mannheim) in der Abteilung Lexik. Dabei arbeitet sie in einem Projekt an der Schnittstelle zwi-
schen Lexik und Pragmatik, indem sie ein Worterbuch des gesprochenen Deutsch konzipiert und
umsetzt. lhre Promotion mit dem Titel The Grammar-in-use of direct reported thought in French and
German: An interactional and multimodal analysis schloss sie im Cotutelle-Verfahren im Februar
2023 an der Université de Neuchdtel und der Universitat Hamburg ab. Neben ihren Schwerpunk-
ten Grammatik in der Interaktion, Satzverknilipfung und Multimodalitat baute sie wahrend ihres
Postdocs an der Université de Neuchdtel den Schwerpunkt L2-Interaktionskompetenz aus. Ihr wis-
senschaftlicher Fokus liegt insbesondere auf syntaktischen und lexikalischen Einheiten des ge-
sprochenen Deutsch und Franzosisch und auf der sprachvergleichenden Perspektive.

Christian Horn: Linguist und Mediator. Associate Professor an der Hankuk University of Foreign
Studies, Seoul. Vorher wissenschaftlicher Mitarbeiter in linguistischen Projekten in der DFG-For-
schergruppe 600 sowie im DFG-Sonderforschungsbereich 991 an der Universitat Diisseldorf. For-
schungs- und Arbeitsfelder im Bereich DaF: Plattformprojekte, Telekollaboration, Interkulturalitat,
Phonetik, Schliisselkompetenzen.

Carmen Konzett-Firth: ist assoziierte Professorin am Institut fir Romanistik sowie am Institut
fur Fachdidaktik der Universitat Innsbruck. In ihrer Forschung widmet sie sich vorrangig dem Er-
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werb von miindlichen Kompetenzen in einer Fremdsprache sowie der Unterrichtskommunikati-
on, jeweils aus der Perspektive und mit der Methodologie der ethnomethodologischen Konver-
sationsanalyse. Daneben gilt ihr Interesse der Erforschung von Mehrsprachigkeit als Ressource in
L2-Interaktionen sowie der Entwicklung von Unterrichtsmaterialien vor dem Hintergrund mehr-
sprachigkeitsdidaktischer und aufgabenorientierter Ansatze.

Sam Schirm: ist seit Oktober 2021 wissenschaftlicher Mitarbeiter fiir Deutsch als Fremd- und
Zweitsprache und Mehrsprachigkeit in medizinischen Berufsfeldern an der Universitat Bielefeld.
Sein Forschungsschwerpunkt liegt in der konversationsanalytischen Erforschung des Erwerbs
von Deutsch als Fremd- und Zweitsprache in der gesprochenen Interaktion. Zudem forscht er
auch zu Partikeln und Diskursmarkern in deutschen Alltagsgesprachen. Nach seinem Bachelor-
und Masterstudium an den Universitaten Waterloo (Kanada) und Mannheim promovierte er an
der Universitat Waterloo mit einer konversationsanalytischen Studie tiber Verwendung und Er-
werb von Diskursmarkern in Alltagsgesprachen von L2-Deutsch-Lernenden in Deutschland.

Juliane Schopf: Linguistin, Promotion an der Universitat Miinster zum Thema »Gesprache in der
Impfsprechstunde. Linguistische Analysen einer Gesprachsgattung mit Anwendungsbezug fir
die Medizindidaktik«. Seit 2022 wissenschaftliche Mitarbeiterin an der Medizinischen Fakultat der
Universitat Munster.

Holger Steidele: Associate Professor an der Tamkang University in Taiwan und Beauftragter fir
Internationales im Germanisten- und Deutschlehrerverband Taiwans (GDVT). Von 2004 bis 2011
an der Sungshin Women’s University in Seoul und an der Yeungnam University in Gyeongsan. Zu-
vor Promotion mit einer linguistischen Arbeit Gber Konjunktionen. Derzeitiges Forschungsgebiet:
Michel Houellebecq und Arthur Schopenhauer.

Marcus Stein: war 30 Jahre lang tatig an der Chung-Ang-Universitdt in Seoul, wo er im Friihjahr
2024 emeritiert wurde. Forschungs- und Interessengebiete bilden: Didaktik und Methodik des
DaF-Unterrichts, insbesondere Férderung der Interaktionskompetenz, daneben psycholinguis-
tische Grundlagen des Fremdsprachenerwerbs, Gesprachs- und Interaktionsanalyse, Interaktio-
nale Linguistik, Phonetik/Phonologie, Kulturanthropologie, Ethnographie. Seit 2005 Mitglied im
Vorstand der LVK.

Maria Thurmair: hat seit 1998 die Professur fiir Deutsch als Fremdsprachenphilologie an der Uni-
versitat Regensburg inne. lhre Arbeitsschwerpunkte liegen auf der Erforschung der Grammatik
des Deutschen, insbesondere auch der gesprochenen Sprache und der Gebrauchssprache, so
u. a.in den Bereichen (Modal-)Partikeln, Vergleiche und Vergleichsstrukturen, Wortbildung, Mor-
phologie, Syntax, Eigennamen, Wissenschaftssprache u. Wissenschaftskommunikation. Weitere
wichtige Arbeitsgebiete sind Textlinguistik und Sprachdidaktik, darunter besonders padagogi-
sche Grammatik, Grammatikvermittlung und textsortenorientierte Grammatik. Sie war fiihrend
beteiligt an dem DaF-Lehrwerk Die Suche und trat insbesondere durch die folgenden Veroffent-
lichungen hervor: Grammatik im Fach Deutsch als Fremd- und Zweitsprache, Textsorten des Deut-
schen (beide zusammen mit Christian Fandrych), das Kapitel »Gesprochene Sprache« im Gram-
matikband des DUDEN von 2022, auBerdem Modalpartikeln und ihre Kombinationen.
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Budimka Uskokovic: ist Assistant Teaching Professor und Leiterin des deutschen Sprachpro-
gramms am Department of Germanic Languages and Literatures der Ohio State University. Sie pro-
movierte in Germanistischer Angewandter Linguistik mit dem Schwerpunkt interkulturelle kom-
munikative Kompetenz. Sie verfligt ilber umfangreiche Lehrerfahrung in Deutsch als Fremdspra-
che und Englisch als Zweitsprache und hat Lernende aller Altersgruppen unterrichtet. Zu ihren
wichtigsten Arbeitsgebieten zdhlen Gesprachsanalyse, interkulturelle Kommunikation, digitale
Sprachvermittlung, Pragmatik im Fremdsprachenunterricht sowie die Entwicklung und Bewer-
tung von interaktionaler Kompetenz.

Silvia Vogelsang: istwissenschaftliche Mitarbeiterinin der germanistischen Sprachwissenschaft
und Sprachdidaktik an der Universitat Miinster. Sie koordiniert das Zertifikatsprogramm Deutsch
als Fremdsprache/Zweitsprache sowie das Projekt Deutsch fiir Schiilerinnen und Schiiler mit Zuwan-
derungsgeschichte. Forschungsinteressen liegen in der Vermittlung interaktionaler Sprache im
Fach DaF/DaZ, der Vermittlung von Partikeln und der interkulturellen Kommunikation.
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Hinweise fiir Autorinnen und Autoren

Die DaF-Szene Korea betrachtet sich als Plattform fiir den fachlichen Austausch zwischen Unter-
richtenden im Bereich Deutsch als Fremdsprache. Sie wird vor allem in Korea und Deutschland
gelesen und an zahlreiche Germanistikabteilungen an koreanischen und deutschen Universita-
ten versendet sowie seit 2004 in der Deutschen Nationalbibliothek archiviert. Neben der Print-
ausgabe ist sie auch auf der Website der LVK (https://www.lvk-info.org) als PDF verfligbar.

Die DaF-Szene Korea erscheint zweimal jahrlich zu wechselnden Themenschwerpunkten, die sich
auf das Lehren und Lernen von Deutsch als Fremdsprache beziehen, wobei die Unterrichtsbedin-
gungen in der ostasiatischen Region im Fokus stehen. AuBerdem werden neue Entwicklungenim
Bereich der Literatur-, Sprach- und Kulturwissenschaft in Hinblick auf ihre Bedeutung fiir Deutsch
als Fremdsprache diskutiert.

Neben dem jeweiligen Schwerpunktthema umfassen die Rubriken auch »Fachtexte zu anderen
Themeng, »Forumg, »Rezensionen & Filmbesprechungen« und »Seminare & Tagungen. Die Spra-
che der Beitrage ist i. d. R. Deutsch.

Eingegangene Beitrdge werden stets von zwei Gegenlesenden unabhdngig voneinander auf
sprachliche Korrektheit und Angemessenheit Uberprift und in Bezug auf inhaltliche Schlissig-
keit kommentiert. Die Anmerkungen der Gegenlesenden sollten von den Beitragenden als kolle-
giales Feedback zur Optimierung des Manuskriptes verstanden werden.

Wir bitten bei der Erstellung der Beitrdge um Stil und Ausdrucksweise in fachlich angemessener
Art. Fur den Inhalt der einzelnen Texte sind die jeweils benannten Autorinnen und Autoren ver-
antwortlich. Er spiegelt nicht zwangslaufig die Meinung der Herausgeber wider.

Bitte senden Sie lhr Manuskript per E-Mail an: kontakt@Ivk-info.org

Wir bitten um folgende Gestaltung lhrer Texte:

Verwenden Sie bitte das Dateiformat DOC(X) oder RTF.

Bitte senden Sie Ihre Manuskripte moglichst unformatiert.

Bei Beitrdgen ab vier Seiten sollte dem Text eine knappe deutschsprachige Zusammenfas-
sung wesentlicher Inhaltspunkte oder Ziele des Beitrags vorangestellt werden.

Samtliche Abbildungen wie Fotos, Screenshots, Grafiken etc. sollten nochmals separat in
einer eigenen Datei mit einer Auflésung ab 300 dpi beigefligt werden, z.B. als JPG oder TIF.
Abbildungen sollten durchnummeriert sowie knapp betitelt werden.

Fur die Einhaltung der urheberrechtlichen Bestimmungen sind die Beitragenden selbst ver-
antwortlich.

Samtliche Literaturhinweise sind als Kurzbelege in Klammern zu setzen, z.B. (Mdller 2021,
123).


https://www.lvk-info.org
mailto:kontakt@lvk-info.org
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FuBnoten sollten lediglich fiir ergdnzende, den Lesefluss moglichweise stérende Informa-
tionen genutzt werden; nicht fir ausfihrliche Zitationen.

Bitte fassen Sie alle Literaturangaben am Ende des Beitrags alphabetisch zusammen. In
Bezug auf Struktur der Literaturliste sowie Zitierweise orientieren wir uns an etablierten

Richtlinien wie Modern Language Association (MLA) oder American Psychological Associati-
on (APA).

Konkrete Hinweise flir das Erstellen der Beitrage sowie Beispiele fiir Zitierweisen finden Sie auf
unserer Webseite unter https://Ivk-info.org/daf-szene/hinweise-fuer-beitragende/
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Kontakte

DAAD-Informationszentrum Siidkorea
Dr. Hokyeong Rhee (0|=3), Leiterin

& (02) 37850657

=1 hokyeong.rhee@daad.or.kr

# https://www.daad.or.kr

Goethe-Institut Seoul

Tanja Olbrich, Leiterin der
Spracharbeit Region Ostasien
Stellvertretende Institutsleiterin
& (02) 2021-2819

= tanja.olbrich@goethe.de

# https://www.goethe.de/korea

Deutsche Botschaft Seoul

Martin Kasperek, Leiter des
Kulturreferats

= (02) 748-4117

= ku-1@seou.diplo.de

Heike Siebeneicher-Kwon, Kulturreferat
= (02) 748-4120

= ku-1o@seou.diplo.de

# http://www.seoul.diplo.de

Schweizerische Botschaft Seoul
Suna Kim, Kulturabteilung

=& (02) 3704-4757

= suna.kim@eda.admin.ch

# https://www.eda.admin.ch/seoul

Osterreichische Botschaft Seoul

=& (02) 732-9071

= seoul-ob@bmeia.gv.at

# https://www.bmeia.gv.at/oeb-seoul

Koreanische Gesellschaft fiir Deutsch als
Fremdsprache (KGDaF, $ta3 50| 1]%}3])

Suyon Yu (8¢, Vorsitzende
= kgdaf2015@gmail.com
# http://www.kgdaf.orkr

Koreanische Gesellschaft fiir Deutsche
Sprach- und Literaturwissenschaft
(KGD, St 520{25}3])

Tae-ho Kang (ZEH=), Vorsitzender

= (043) 230-3548

= chaeys@knu.ac.kr

# http://kdsl.or.kr/xe/

Koreanische Gesellschaft fiir Didaktik
der deutschen Sprache und Literatur
(2 S0 SEn ]

Sang Hwan Seong (442}, Vorsitzender
X sseong@snu.ac.kr

# http://dugerman.or.kr

Koreanische Gesellschaft fiir Germanistik
(KGG, =250 E52%2))

Chang-Uh Kang (Z& <), Vorsitzender

= kgg@kggerman.or.kr

# http://kggerman.or.kr

Koreanischer Deutschlehrer-Verband
(KDV, etm=20{mAZ])

Sung-Young Lee (0|8 %), Vorsitzende

& 0102289 3630

= wiebitte@icloud.com

# http://www.kdv.or.kr

DAAD Bonn

Arpe Caspary, Referent fiir das
Ortslektorenprogramm

& +49 (228) 882-650

= ortslektoren@daad.de

# https://www.daad.de/ortslektoren

Interessengemeinschaft der deutschsprachigen
Lehrenden in Japan (IDL)

Gabriela Schmidt, Vorsitzende

= kontakt@idl-japan.org

@ https://idl-japan.org/
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