MAGDALENA PIEKLARZ-THIEN (OLSZTYN)

Wie viel gesprochene Sprache braucht
der Mensch? Reflexionen zur Vermittlung
von Gesprochensprachlichkeit

in der philologischen Sprachausbildung

Zum Auftakt

Einige Zitate aus Interviews mit polnischen Germanistikstudierenden
sollen verdeutlichen, vor welchen Herausforderungen die philologische
Sprachausbildung stehen kann. Die befragten angehenden Germanisten/-in-
nen haben sich zu ihren Spracherfahrungen wéhrend eines Austauschaufent-
haltes in Deutschland wie folgt gedufert:

S1 ,,Die meisten Schwierigkeiten hatte ich in den alltdglichen Gesprichen. An
der Universitit, in den Seminaren, in denen wir Texte analysiert haben, deren
Inhalte mir schon aus den Kursen bei uns bekannt waren, da hatte ich gar keine
Probleme*!

S2 ,,Manchmal hatte ich Probleme, Bekannte im Wohnheim, Menschen in den
Geschiften, einfach so auf der Stral3e, auf Partys zu verstehen. Vor allem, wenn
das kurze Sitze waren, nicht vollstindig formuliert und zu Themen/Sachen,
die mir ganz neu waren. In den Kursen an der Uni hatte ich keine sprachlichen

' Im Original: S1 ,,Najwigksze trudno$ci miatam w takich zwyktych rozmowach. Bez
problemu dawatam sobie radg na zajgciach na uczelni, kiedy analizowali$my teksty, od-
nosili$my sie do wiedzy, ktora nabytam na zaj¢ciach w Polsce.”
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Probleme. Ich hatte manchmal sogar den Eindruck, dass ich ihnen besser folgen
kann als meine deutschen (!) Kommilitonen*?

S3 ,,Es ist schon passiert, dass Deutsche sofort gewusst haben, dass ich aus Polen
komme. Zwei Mal sind sie so von alleine darauf gekommen, dass ich Germanistik
studiere. Ich spreche angeblich wie eine Germanistin aus Polen. Sehr korrekt,
korrekter als die Deutschen‘®

S4 ,,Wihrend dieses Aufenthaltes ist mir klar geworden, dass ich besser schreiben
und lesen als sprechen und horen kann. Am schwierigsten ist es, Kinder und
Jugendliche zu verstehen. Es gibt so viele Ausdriicke und Strukturen, die ich nicht
kenne und die man im Worterbuch und in der Grammatik nicht findet .

Diese Belege illustrieren spezifische und ziemlich heterogene studen-
tische Schwierigkeiten im miindlichen Bereich, die sich auf eine fehlende
bzw. ungeniigende Auseinandersetzung mit der Spezifik der miindlichen
ndhesprachlichen Kommunikation zuriickfiihren lassen. Die befragten
Germanisten/-innen, wie auch die Mehrzahl der Germanistikstudierenden
in Polen, erwerben Deutsch hauptsdchlich im institutionellen Lehr- und
Lernkontext’, in dem meistens keine Forderung der Fahigkeiten zur
Analyse und Gestaltung der Alltagskommunikation mit ihren sprechsprach-

2 Im Original: S2 ,,Czasem trudno bylo mi zrozumie¢ niektérych znajomych w akade-
miku, ludzi sklepach, po prostu na ulicy, na r6znych imprezach, szczegolnie jesli byly
to krotkie wypowiedzi, nie zawsze wyraznie sformutowane, odnoszace si¢ do spraw,
o ktorych wczesniej nie styszalem. Na zajeciach nie miatem zadnych problemoéw, nawet
wydawato mi sig, Zze uczestnictwo w nich tatwiej mi przychodzi niz innym niemieckim
(1) studentom.”

* Im Original: S3 ,,Kilka razy zdarzyto mi sig, ze Niemcy sami odgadywali, ze pochodzg
z Polski. Dwa razy nawet byla taka sytuacja, ze moj rozméwca domyslil sig, ze studiuje
germanistyke. Rzekomo méwig, jak germanistka z Polski. Tak bardzo poprawnie, popraw-
niej niz sami Niemcy.”

4 Im Original: S4 ,,Podczas tego pobytu zdatam sobie sprawg, ze lepiej piszg i czytam, niz
moéwig i stucham. Najtrudniej jest zrozumie¢ dzieci i mtodziez. Jest tyle stow, wyrazen,
struktur, ktorych zupetie nie znam i ktére cigzko znalez¢ w stowniku czy gramatyce.”

5 Ein kleiner Prozentsatz der Studierenden spricht Deutsch als Muttersprache bzw. als Erst-
oder Zweitsprache. Dies ist aber insgesamt cher eine Randerscheinung der Germanistik
in Polen. Fiir die Mehrzahl der Germanistikstudierenden ist Deutsch eine Fremdsprache
und diese wird groBtenteils im Germanistikstudium erworben. Die Sprachkompetenz
der Studienanfanger variiert zwischen den Referenzniveaus Al und BI, die den
,Kannbeschreibungen® des ,,Gemeinsamen Europdischen Referenzrahmens* entsprechen
und ist als eine niedrige Sprachbeherrschung und -kompetenz zu verstehen. Die darauf fol-
genden Stufen bis zur hochsten Sprachbeherrschung C2 durchlaufen Studierende somit im
Germanistikstudium. Sowohl schriftliche als auch miindliche Kommunikationsfahigkeiten
werden also im universitdren Kontext weiterentwickelt (vgl. PiEkLarRz 2009).
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lichen Registern stattfindet®. Das Nachdenken iiber gesprochene Sprache
und ihre Eigenheiten findet eher spontan statt — in Konfrontation mit
sprachlichen Schwierigkeiten oder kommunikativen Problemen. Der feh-
lende linguistische Hintergrund in Form einer soliden Auseinandersetzung
mit Erkenntnissen der neueren an der kommunikativen praxisorien-
tierten Sprachforschung hat dabei zur Folge, dass sich Unsicherheit und
Verwirrung einstellen, wenn man fiir die beobachteten von der system-
grammatischen Norm abweichenden Phdnomene keine Erkldrung findet,
was auch DureLL (2006: 119) konstatiert:

Fiir diejenigen, die die deutsche Sprache im Ausland lehren, ist die Diskrepanz
zwischen den standardsprachlichen Normen mit ihrem Anspruch auf
Verbindlichkeit und Alleingiiltigkeit einerseits und den Gebrauchsnormen des
Alltags andererseits eine stindige Quelle des Argers und der Unsicherheit.

Im Folgenden mochte ich bei diesen Erfahrungen aus der Praxis anset-
zen und Uberlegungen dazu anstellen, ob und in welcher Weise Spezifik
gesprochener Sprache im philologischen Fremdsprachenunterricht
(FSU) vermittelt und veranschaulicht werden kann. Ausgehend von ei-
nigen Gedanken zur philologischen Sprachkompetenz (1) und zur
Sprachauffassung in der philologischen Sprachausbildung (2) diskutiere ich
zuerst den Stellenwert von gesprochener Sprache im DaF-Unterricht (3)
und dann die Moglichkeiten der Vermittlung von Gesprochensprachlichkeit
im Germanistikstudium (4). Im Anschluss daran formuliere ich einige me-
thodische Postulate zur Forderung des generellen Blickwinkels auf Sprache
und des Verstdndnisses davon, was Sprache, Grammatik und Bedeutung
sind (5). Diese Ausfiithrungen konnen als Beitrag zur Diskussion {iber die
philologische Sprachkompetenz verstanden werden.

1. ,Philologische Sprachkompetenz ‘ (7) — Versuch einer
Begriffsbestimmung und Begriindung des Konzepts

ORrTNER / SiTTA (2003: 5) stellen eine fundamentale und allgemein-
giiltige These auf, die den prinzipiellen Zusammenhang von Interesse,

¢ Im Philologiestudium steht die Behandlung von schriftlichen, besonders literarischen
und journalistischen Texten traditionell stark im Vordergrund. Die Fahigkeiten zur Analyse
und produktiver Gestaltung miindlicher Kommunikation sind bei Studierenden der auslén-
dischen Philologien jedoch keineswegs selbstverstandlich gegeben und bediirfen ebenso
der Anleitung und Forderung durch die sprachpraktischen sowie sprachwissenschaftlichen
Veranstaltungen.
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Gegenstandskonstitution und Methodologie in der Wissenschaft er-
fasst und auch als eine Begriindung fiir die Bemiihungen, philologische
Sprachkompetenz und philologische Sprachausbildung zu definieren, ver-
standen werden kann:

Es besteht innerhalb einer jeden wissenschaftlichen Disziplin ein nicht aufzu-
l6sender Zusammenhang von Erkenntnis-/Verwendungsinteresse, Gegenstands-
konstitution und Methodologie. Wo das Erkenntnis-/Verwendungsinteresse auf
bestimmte Bediirfnisse der praktischen Lebenswelt bezogen ist, eignen sich die
wissenschaftlichen Erkenntnisse fiir die Befriedigung dieser Bediirfnisse; wo
das nicht der Fall ist, ist die Befriedigung dieser Bediirfnisse jedenfalls nicht von
vorherein gesichert.

Die praktische Lebenswelt ist in diesem Fall die philologische Sprach-
ausbildung. Thre Bediirfnisse wie auch Perspektiven ihrer Befriedigung
im Hinblick auf die Vermittlung von Sprache in kommunikativer Praxis’
sowie auch auf die Forderung einer differenzierten und komplexen
Konzeptualisierung von Sprache konstituieren den Gegenstand und das
Erkenntnis-/Verwendungsinteresse der vorliegenden Uberlegungen. Mit
PorTMANN-TSELIKAS (2005: 149) wird der Standpunkt vertreten, dass ,,die
neuere Sprachforschung den wohl differenziertesten und informativsten
Beitrag bildet, auf den das Denken iiber den Sprachunterricht heute zu-
riickgreifen kann und in Bezug auf den begriindbare Neupositionierungen
moglich sind*“. Daher scheint es empfehlenswert zu sein, auf diejeni-
gen Erkenntnisse der germanistischen sprachwirklichkeitsbezogenen
Linguistik zuriickzugreifen, die die Theorie und Praxis des philologischen
Fremdsprachenunterrichts fundieren, bereichern und optimieren koénnen.

7 Der Ansatz der kommunikativen Praxis stammt aus der angloamerikanischen
Forschungsliteratur der anthropologischen Linguistik (z. B. Hanks 1996, DuranTi 1997,
FoLey 1997). Den Ausgangspunkt dieses Ansatzes bildet die Erkenntnis, dass sprachli-
che Formen und Funktionen sich in der Kommunikation herausbilden, sedimentieren und
transformieren (ScHUTZ/LUuckMANN 1979 zit. n. GONTHNER 2007: 74, auch in 2003: 191)
und folglich dessen in ihrer tatsdchlichen, kontextbezogenen und lebensweltlich veran-
kerten Verwendung erforscht werden miissen. Damit stellt man die althergebrachten lin-
guistischen Dichotomien, Kategorien und Konstrukte wie langue-parole, Sprachsystem-
Sprachgebrauch, Kompetenz-Performanz, idealer Sprecher-Horer, Wort-Satz-Text
usw., sowie auch die traditionellen Vorgehen linguistischer Forschung in Frage, deren
Analysen auf erfundenen, schriftsprachlich-orientierten und formbezogen-systemlinguis-
tischen Beispielsitzen griinden. Die Analysegrundlage in einer an der kommunikativen
Praxis orientierten Linguistik bilden dagegen Gespréachs- bzw. Textdaten authentischer
Interaktionen. Der Ansatz der kommunikativen Praxis korrespondiert mit dem Konzept
der kommunikativen Praktiken (FienLER 2000, FIEHLER at al. 2004) und dem Konzept der
kommunikativen Gattungen (GUNTHNER 1995, 2000, 2003, 2007).
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Diese Erkenntnisse sollen jedoch nicht unbesehen als Lerninhalte oder gar
Lernziele iibernommen werden, sondern didaktisch im Hinblick auf die
Lerngruppe, die Lernbedingungen, Lernziele und die Lernprogression aus-
gewdhlt und begriindet werden (vgl. NEuLanD 2012).

Was ist mit der philologischen Sprachausbildung gemeint? Wie ist die-
ses Konzept im Gefiige aller Vermittlungsformen von Sprache zu verste-
hen? Es handelt sich primir um einen konkreten Wirklichkeitsausschnitt im
Rahmen der institutionellen Vermittlung des Deutschen als Fremdsprache
(DaF) im Ausland. Um es noch genauer auszudriicken — im Mittelpunkt
des Forschungsinteresses steht der universitire Fremdsprachenunterricht
im Ausgangsland der Lernenden. Im Rahmen der universitiren Fremd-
sprachenvermittlung wird aber weiter zwischen der studienbegleitenden
(z. B. Vermittlung des Deutschen als Fremdsprache im Medizin- oder
Jurastudium) und philologischen (z. B. Vermittlung des Deutschen als
Fremdsprache im Germanistikstudium oder in den anderen germanistischen
Studienfdchern wie Angewandte Linguistik, Fachsprachen, Translatorik)
Sprachausbildung unterschieden (Abb.), auch wenn das Attribut ,philolo-
gisch® in diesem Kontext kontrovers ist und haufig hinterfragt wird®. Um
die Kontroversen verstehen und erldutern zu kénnen, miisste man auf das
schwierige Verhiltnis zwischen der Germanistik und der Philologie einge-
hen sowie auch die Struktur der universitiren sprachbezogenen Landschaft
in Polen skizzieren und ihre Geschichte und Inhaltsverleihungen reflektie-
ren.

Um nur es ganz kurz zu fassen: Es ist GRucza (2004: 42) zuzustimmen,
wenn er meint, dass die Germanistik nicht innerhalb, sondern neben der
klassischen Philologie entstand und lediglich vor dem methodologischen
Hintergrund der Philologie konstituiert wurde und dementsprechend
nicht als Philologie oder Neuphilologie betrachtet werden sollte. GRucza
(2010: 1765) sieht in der Re-Philologisierung eine interne Bedrohung fiir
die polnische Germanistik, rdumt aber auch ein, dass der Verzicht auf die

8 Manch einem mag die Formulierung ,philologische Sprachausbildung® im Titel des
vorliegenden Beitrags ein wenig problematisch anmuten. Denn der Ausdruck ,philo-
logisch® in Bezug auf die germanistischen Gegenstinde ist nicht selbstverstandlich. Er
wird eher heftig diskutiert und polarisiert auch stark (s. Grucza 2000, 2004, 2010). Wie
es den Ausfithrungen von Grucza (2004) zu entnehmen ist, gibt es drei Rezeptionen
und Verstandnisse des Verhéltnisses zwischen der Germanistik und der Philologie:
1. Germanistik als ein Teilbereich der Philologie, 2. Germanistik als ein Nachfolger
der Philologie (als Neuphilologie), 3. Germanistik als eine selbstindige akademische
Disziplin. Im Folgenden gehe ich nur kurz auf diesen metagermanistischen Hintergrund
ein, um dann im weiteren Verlauf der Uberlegungen das Verstindnis des Konzepts der
philologischen Kompetenz erldutern zu kdnnen.
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Verwendung der Ausdriicke ,Philologie‘ bzw. ,philologisch® bestimmte no-
minalistische Probleme mit sich bringt und dass man keine andere zuftrie-
denstellende Bezeichnung parat hat (Grucza 2004: 43). Man findet z. B.
keinen Gesamtbegriff flir Ficher wie Germanistik, Anglistik, Romanistik
etc. auller ,Philologien‘. Auch fiir die sprachliche Kompetenz, die in den
germanistischen Studiengéingen erworben wird, und sich grundsitzlich von
der sprachlichen Kompetenz unterscheidet, die in anderen Kontexten ver-
mittelt und erworben wird, ldsst sich nur schwer eine passende Bezeichnung
finden.

Das Attribut ,philologisch® in der hier verwendeten Bezeichnung ,phi-
lologische Sprachkompetenz* bezieht sich also lediglich auf den etymolo-
gischen Ursprung des Wortes ,Philologie®, das sich auf die Bestandteile ,fi-
los‘ (,Freund‘, bzw. als Adjektiv ,liebend*, ,zugetan®) und ,logos* (,Wort*)
zusammenfiihren ldsst und als ,Liebe zur Sprache‘ ausgelegt werden
kann. Damit wird die universitire, germanistische Sprachausbildung und
die dort erworbene Sprachkompetenz von der Sprachausbildung und der
Sprachkompetenz, die in anderen Kontexten praktiziert und erworben wird,
unterschieden.

Vermittlung des Deutschen als Fremdsprache (DaF)

\

DaF im Inland DaF im Ausland

e e

DaF im auBeruniversitiren Bereich
(im schulischen und anderen institutionellen Kontext)

DaF im universitiren Bereich

| e

studienbegleitende DaF-Vermittlung
(z. B. Vermittlung von DaF im Medizin- oder Jurastudium)

philologische DaF-Vermittlung
(DaF im Germanistikstudium und in den anderen germanistischen
Studienfichern wie Angewandte Linguistik, Fachsprachen, Translatorik etc.)

Abb. Philologische Sprachausbildung im Kontext anderer Vermittlungsformen von DaF
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Man konnte jetzt die Frage nach der Relevanz dieser Unterscheidung
stellen. Miissen wir die Sprachkompetenz, die im Germanistikstudium
oder in einem germanistischen Studienfach erworben wird, speziell defi-
nieren? Miissen wir den Fremdsprachenunterricht, der im Rahmen eines
Germanistikstudiums stattfindet, von anderen Vermittlungsformen differen-
zieren? Ist die sprachliche Kompetenz eines Germanisten mit der sprach-
lichen Kompetenz, die z. B. im universitiren studienbegleitenden DaF-
Unterricht oder in einer Sprachschule erworben wird, gleichzusetzen?

Der philologischen Sprachausbildung wird sowohl in der wissen-
schaftlichen Forschungsliteratur als auch in didaktischen Materialien und
bildungspolitischen Richtlinien kaum Aufmerksamkeit gewidmet. Im
wHandbuch Fremdsprachenunterricht” (Bausch / CurisT / KrRumm 2003)
findet man die folgende Klassifikation von stufenbezogenen Konzepten
von Fremdsprachenunterricht:

— Fremdsprachenunterricht im Vorschul- und Primarbereich
— Fremdsprachenunterricht im Sekundarbereich I

— Fremdsprachenunterricht im Sekundarbereich 11

— Fremdsprachenunterricht an Hochschulen

— Fremdsprachenunterricht in der Erwachsenenbildung

Die philologische Sprachausbildung wird dabei nicht als ein autonomes
Konzept herausgestellt, sondern lediglich als ein Teil der universitiren
Sprachausbildung betrachtet. Auch wenn man allgemein fremdsprachen-
didaktische Forschungsliteratur sichtet, muss man feststellen, dass die
hoheren Sprachbeherrschungsstufen (C1 und C2) wesentlich weniger er-
forscht und didaktisiert werden, worauf auch Miopunka (2007: 17) in der
., Krakauer Diskussion iiber die philologische Sprachausbildung®* hin-
welist:

Dyskutanci zwrocili uwagg na jeszcze jeden brak typowy dla ksztalcenia jezyko-
wego na studiach filologicznych. Brak nowych metod ksztatcenia jezykowego,
dostosowanych do wieku i poziomu intelektualnego studentow, dostosowa-
nych do ich wysokiego poziomu znajomosci jezyka. Z pewna przesada mozna
bowiem powiedzie¢, ze caly postep w metodologii nauczania jezykow obcych
nastawiony jest na nauczanie jezykoOw na poziomach nizszych — na poziomie

? Im Original: ,,Krakowska dyskusja o ksztalceniu jezykowym na studiach filologicz-
nych”. Die von Miopunka (2007) herausgegebene Podiumsdiskussion (Teilnehmer:
Debski, Gorska, Tabakowska, Wilczynska, Pedich, Nizegorodcew u.a.) tiber philologische
Sprachausbildung in Polen ist die einzige neuere Publikation zu diesem Thema. Da die im
Folgenden zitierten Textstellen Ausschnitte einer verschriftlichten Diskussion sind, moge
ihre Gesprochensprachlichkeit (Wiederholungen, Ellipsen, gesprochensprachliche Lexik
etc.) nicht verwundern.
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dla poczatkujacych (Al 1 A2) i $rednio zaawansowanych studentow (B1 i B2).
Stanowczo za mato udwagi poswigca si¢ metodom nauczania studentow zaawan-
sowanych (C1 i C2), zwlaszcza takich, dla ktorych jezyk ma by¢ narzedziem filo-
logicznej dziatalno$ci jezykowe;.

[In der deutschen Ubersetzung: Diskussionsteilnehmer haben noch auf ein
Desiderat hingewiesen, dass typisch fiir die philologische Sprachausbildung
ist. Es fehlt an neuen Methoden, die auf das Alter, das intellektuelle Niveau
sowie das hohe Sprachbeherrschungsniveau der Studierenden zugeschnitten
wéren. Ganz pauschal lisst sich ndmlich sagen, dass sich der ganze Fortschritt
in der Methodik des Lehrens und Lernens fremder Sprachen auf die niedrigeren
Sprachbeherrschungsstufen — das Anfangerniveau (Al und A2) und das Mittel-
stufenniveau (B1 und B2) konzentriert. Viel zu wenig Aufmerksamkeit schenkt
man den Methoden des universitiren Fremdsprachenunterrichts auf dem
fortgeschrittenen Niveau (C1 und C2), besonders solchen, die im philologischen
Sprachunterricht eingesetzt werden konnten, in dem eine Sprache erworben wird,
die spéter in philologisch gepragten Kontexten verwendet werden soll].

Auch JoacHmMSTHALER (2001: 80) in seinen Uberlegungen zum sprach-
praktischen Unterricht in der polnischen Germanistik kommt zu einer dhn-
lichen Einsicht:

Ein merkwiirdiger Widerspruch scheint zwischen Praxis und Theorie der polni-
schen Germanistik zu klaffen: Die publizierte wissenschaftliche Beschéiftigung
mit der sprachdidaktischen Seite der Hochschuldidaktik ist — zumal angesichts
der sprachlich herausragenden Ergebnisse dieser Hochschuldidaktik — erstaunlich
gering und konzentriert sich dann bezeichnenderweise meist auf eigentlich
schuldidaktische Teiliibungen, die in der universitdren Germanistik selbst nur
noch gelegentlich durchgefiihrt werden. (...) Wann immer sich ndmlich die
eigentlichen Triger des sprachpraktischen Unterrichts in der polnischen Germa-
nistik, die Assistenten und Doktoranden, zu didaktischen Fragen duflern, publi-
zieren sie nicht iiber hochschuldidaktische Probleme, sondern iiber Probleme
des Fremdsprachenunterrichts vorwiegend fiir Anfanger und Schiiler, fast so,
als wiirden sie ihren Studierenden kein neuphilologisches Studium, sondern
Anfangerkurse auf Grundschulniveau zu vermitteln haben.

Diese Situation fiihrt er darauf zuriick, dass die eigentlichen Trager des
sprachdidaktischen Unterrichts eine nur auf schulische Kontexte abzie-
lende Fremdsprachendidaktik und keine Ausbildung in germanistikrele-
vanten hochschuldidaktischen Fragen erfahren (ebd. 81)'°. NeuLaND (2012)

10 Das hier beschriebene Desiderat ist tibrigens keinesfalls typisch polnisch. Auch fiir den
universitdren Fremdsprachenunterricht in Deutschland beklagt man die fehlende berufs-
spezifische Ausbildung der universitidren Fremdsprachenlehrer sowie auch die fehlenden
Moglichkeiten der sprachlichen und didaktischen Weiterbildung (vgl. VogeL 2003: 216).
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weist in diesem Kontext noch auf die praxisferne Theorie und theorieferne
Praxis hin, die aus der Abspaltung in den Zustidndigkeiten im Lehrkorper
resultieren: Lektoren iibernehmen die Aufgaben der DaF-Didaktik und
die Forschenden die sprachwissenschaftliche Bildung, ohne dass es einen
Dialog und Austausch zwischen den beiden Gruppen gibt.

Auch wenn sich die bestehende fremdsprachendidaktische Forschungs-
literatur die Frage nach der Sprachausbildung im philologischen Studium
und ihrer konzeptionellen Ausrichtung selten aufgreift, unterliegt es kei-
nem Zweifel, dass sich die philologische Sprachausbildung aufgrund ih-
rer Intensitit, Umgebung, Themenwahl und Zielsetzung stark von anderen
Lern- und Vermittlungsformen (wie DaF in anderen Kontexten: studienbe-
gleitender FSU, schulischer FSU etc.) unterscheidet. In Bezug auf die vier
Charakteristika (Intensitit, Umgebung, Themenwahl und Zielsetzung) lasst
sich Folgendes festhalten:

1. Intensitét;

Der sprachpraktische Unterrichtsblock im germanistischen Curriculum
in Polen ist sehr umfangreich und variiert zwischen 16 und 10 Unterrichts-
stunden pro Woche!'. Damit liefert er einen unterrichtlichen Zeitrahmen,
der in diesem Umfang in anderen Lehr- und Lernkontexten kaum zu treffen
ist.

2. Simulierung der muttersprachlichen Umgebung durch die jeweilige

Fremdsprache als durchgiingige Unterrichtssprache;

Durchgingige und einzige Unterrichtssprache in der polnischen Germa-
nistik wie auch in den anderen Fremdsprachenphilologien in Polen ist die
jeweilige Fremdsprache. Damit wird eine muttersprachliche Umgebung
simuliert, die sich zum Teil als ungesteuerter Fremdsprachenerwerb aus-
driickt. DaF wird damit unter Immersionsbedingungen vermittelt, was im
internationalen Vergleich ein iiberdurchschnittliches Sprachniveau sichert'?.

Vogels (ebd. 218) iibergreifendes Postulat gilt es also auch im polnischen Kontext zu er-
heben: Auf jeden Fall muss die Fremdsprachenlehre an den Hochschulen in Zukunft auf
mehr Anerkennung in der Offentlichkeit dringen und dabei in stirkerem Mafe verdeutli-
chen, dass die wissenschaftliche Auseinandersetzung mit dem Erwerb und der Vermittlung
fremder Sprachen sowie deren gesellschaftlicher Stellenwert den Vergleich mit anderen
Wissenschaften nicht zu scheuen braucht*.

' Diese Zahlen beziehen sich auf das erste und zweite Semester des BA-studiums. In
den hoheren Semestern wird die Zahl der sprachpraktischen Kurse zugunsten der Kurse
der anderen Teilbereiche des Faches (wie Literaturwissenschaft, Linguistik, Landes- und
Kulturkunde, Translatorik etc.) abgesenkt.

12" In vielen anderen Auslandsgermanistiken (z. B. in Spanien, Frankreich, England) ist die
jeweilige Muttersprache die Unterrichtssprache und Deutsch wird in einer eher studienbe-
gleitenden Form vermittelt.
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3. Themenstellung;

Im sprachpraktischen Unterricht wird im Gegensatz zu anderen
Vermittlungsformen von DaF (wie DaF z. B. im schulischen Bereich,
DaF in Sprachschulen und -instituten, DaF in der studienbegleitenden
Vermittlung) weniger mit Lehrwerken und Lehrwerktexten gearbeitet.
Viel hadufiger werden authentische und aktuelle Texte eingesetzt, die zum
Teil von Dozenten selbst didaktisiert werden. Dartiber hinaus werden auch
Inhalte aus anderen Fachbereichen (Literaturwissenschaft, Linguistik,
Kulturologie, Geschichte, Soziologie etc.) in die Sprachpraxis transportiert.
Man geht oft kontrastiv und interkulturell vor und will bestehende deutsch-
polnische sprachlich-kommunikative Barrieren iiberwinden.

4. Zielsetzung;

Die Zielsetzung der Germanistik in Polen besteht darin, dass sie
sich als ein Fach présentiert, das in erster Linie Fremdsprachenlehrer,
Dolmetscher und Ubersetzer (auch fiir Fachsprachen) sowie Sprach- und
Kulturmittler ausbildet. Bei allen diesen Berufsprofilen werden mannigfal-
tige Kompetenzen bzw. sog. Schliisselqualifikationen (so NeuLanDp 2007:
432) vorausgesetzt, darunter auch die sprachliche Kompetenz, die weit
iiber das kommunikative Koénnen und das effektive, wirkungsorientierte
Kommunizieren und Durchsetzen der eigenen Interessen (vgl. ebd. 431)
hinausgeht und als philologische Kompetenz bezeichnet werden kann.
NEULAND (ebd. 432) definiert philologische Kompetenz folgendermalen:

Philologische Kompetenz als ein Ziel des Germanistikstudiums kann mithin
neben dem fachbezogen Wissen Darstellungs- und Deutungskompetenz, Analyse-
und Vermittlungskompetenz umfassen, und zwar in historischer, interkultureller
und auch intermedialer Differenzierung.

Die Auseinandersetzung mit gesprochener Sprache als einer medialen
Varietit von Sprache fiigt sich in diese Kompetenzbeschreibung nahtlos
ein. Philologen als Sprachexperten miissten die Fahigkeit haben, vielfilti-
ge von der systemgrammatischen Norm abweichende gesprochensprachli-
che Phéanomene deuten, analysieren und vermitteln zu konnen. Angesichts
der vielen sprachkritischen und laienhaften Publikationen wie z. B. ,,Der
Dativ ist dem Genitiv sein Tod* von Bastian Sick", die den Sprachverfall
anprangern, sollten sie die Phinomene des Sprachwandels erkennen und
deuten konnen. Dieser Kompetenz liegt somit eine umfassendere, facetten-

13 ToraLovi¢ / ELspass (2008) setzen sich linguistisch mit der sprachpflegerisch motivier-
ten Sprachkritik von Sick auseinander.
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reichere Sprachauffassung wie auch ein erweitertes Verstindnis, was Norm,
Grammatik und Bedeutung sind, zugrunde.

2. Zur Sprachauffassung, -kompetenz und -bewusstheit
in der philologischen Sprachausbildung

Als Ausgangspunkt des Nachdenkens tliber die Sprachvermittlung in der
philologischen Sprachausbildung schlage ich zuerst die Uberlegung vor,
welches Bild von Sprache den Germanistikstudierenden vermittelt werden
sollte. Dass Sprache je Zielgruppe (Alter, Bildungsgrad, Sprachlernbiografie,
Zielsetzung, Motivation, zeitlicher Unterrichtsrahmen etc.) anders vermit-
telt wird, ist inzwischen eine Binsenweisheit. Der Fremdsprachenunterricht
fiir Erwachsene in den Bildungskontexten, wie z. B. der DaF-Unterricht
in Sprachschulen und -instituten, ist primdr an der Vermittlung einer ge-
brauchsfahigen Sprache bzw. an verwendungsadidquaten kommunikati-
ven Fertigkeiten orientiert. Das bedeutet, dass derjenige Unterricht vor
allem die Norm der geschriebenen Standardsprache und eine offentliche
Kommunikationssituation zur Grundlage hat und Sprache der alltidglichen
Kommunikation in nicht 6ffentlichen Kommunikationszusammenhédngen
eher vernachlédssigt, auch wenn diese den GroBteil der natiirlichen
Kommunikation insgesamt ausmacht. Der philologische DaF-Unterricht
miisste aber diese Fiktion einer einheitlichen Standardsprache zugunsten
einer realititsbezogenen Sprachauffassung aufgeben, ohne deshalb die
Berechtigung der Standardsprache als Basis des Sprachunterrichts infrage
zu stellen. Denn im philologischen Sprachunterricht gilt Sprache auch als
Bildungsgut. Als Grundlage der Vermittlung ist m. E. ein reflektiertes, gut
begriindetes, reiches und dynamisches Konzept von Sprache notwendig, in
dem neben dem sprachlichen System auch das sprachliche Verhalten auf-
gehoben ist (vgl. ORTNER / SiTTA 2003: 5).

Eine solche Sprachauffassung stellt sicherlich eine groe Herausfor-
derung fiir die philologische Fremdsprachendidaktik dar, die die
Implementierung der Erkenntnisse der Gesprochene-Sprache-Forschung, der
Anthropologischen Linguistik, der Gesprachs- und Konversationslinguistik,
der Interpretativen Soziolinguistik, der Funktionalen Pragmatik, der
Interaktionalen Linguistik und der Korpuslinguistik u.a. dauernd anstre-
ben sollte. Dabei soll eine bisher ausstehende sowohl theoretisch als auch
empirisch begriindete ,philologengeméfe® und interdisziplindr angelegte
Didaktik der gesprochenen Sprache konstituiert und ihre praktisch umsetz-
bare Grundlage fiir die philologische Unterrichtspraxis geliefert werden.
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Philologische Sprachausbildung, die also eine weitaus differenzier-
tere und komplexere Konzeptualisierung von Sprache als andere Lehr-
und Lernkontexte anstrebt, miisste also den Studierenden auch Zuginge
fiir den Umgang mit sprechsprachlichen Registern und kommunikati-
ven Praktiken anbieten. Philologen, die die Fahigkeit erwerben sollen,
sprachliche Strukturen zu erkennen und deren Bedeutungen und Funk-
tionen im engeren Kontext von Gespriachen und Texten sowie im wei-
teren Kontext gesellschaftlicher Kommunikationsprozesse zu reflek-
tieren, sind quasi pridestiniert, sich mit Sprache im Sprachgebrauch
auseinanderzusetzen.

Philologische Sprachkompetenz impliziert m. E. ein Bild von Spra-
che in ihrer Varianz und Vielgestaltigkeit sowie Bewusstheit von spezi-
fischen Normen von Miindlichkeit und Schriftlichkeit, Textsorten und
Registern. Philologen sollen sowohl miindlich als auch schriftlich eine
hervorragende Kompetenz wie auch ein herausgebildetes Sprachbe-
wusstsein (language awareness) aufweisen. Der language awareness
kommt dabei eine besondere Rolle zu. Sie (ihre Qualitdt und ihr Um-
fang) kann als ein entscheidendes Kriterium gelten, das die philolo-
gische Sprachkompetenz von der Sprachkompetenz, die in anderen
Kontexten unter anderen Bedingungen und Zielsetzungen erworben
wird, deutlich hervorhebt. Bickgs (2009: 447) fasst die Zielsetzung der
Sprachvermittlung im DaF-Unterricht an der Hochschule wie folgt zu-
sammen:

Vor dem Hintergrund individueller Lernbiographien bewegt sich die Sprachver-
mittlung im didaktischen Spannungsfeld der je spezifischen Normen von Miind-
lichkeit und Schriftlichkeit, Textsorten und Registern. Der fremdsprachliche
Deutschunterricht an Hochschulen erweist sich als didaktische Gratwanderung,
als deren wichtigstes Ziel neben der sprachpraktischen Einilibung studienrelevan-
ter kommunikativer Fertigkeiten die Schaffung sprachlicher Bewusstheit (langu-
age awareness) als sinnvolles, eigenstéindiges Lernziel zu fordern ist.

Auf die Forderung der sprachlichen Bewusstheit weist auch Berdy-
chowska (vgl. 2004: 18) hin, wenn sie meint, dass es bei der Diskussi-
on um die philologische Sprachvermittlung hauptséchlich auf entwick-
lungsfoérdernde kognitive und analytische Fahigkeiten und Qualititen
ankommt. BiLut-HompLEwicz (2005: 51) verortet die Sprachreflexion
im Germanistikstudium wie folgt:

Die Sprachreflexion, die einen immanenten Faktor des philologischen Studiums
ausmacht und eine undogmatische Auffassung von der Fremdsprache fordert, er-
weist sich als ein gelungener Weg. Die Komplementaritit von Sprachgebrauch
und Sprachreflexion wird somit zum Hauptprinzip der Germanistenausbildung
in Polen.
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Interessant in diesem Kontext sind auch die Erfahrungen von DEBsk1
(Miobunka 2007: 26f.) iber Metasprache als Voraussetzung zur Auf-
nahme eines philologischen Studiums wie auch als eine wichtige Kom-
ponente und Ziel des philologischen Studiums:

Z moich wieloletnich doswiadczen przy egzaminach wstgpnych (to prawie 30
lat!), wynika, ze przygotowanie jgzykowe, w zakresie sprawnosci jezykowe;j, jest
coraz lepsze. To znaczy, doktadnie, byto, jeszcze przed dwoma laty, coraz lepsze.
Jednakowoz z obserwacji kandydatow nie wynika, zeby to byto zastuga szkoty.
To raczej zashuga coraz szerszych mozliwosci pozaszkolnych uczenia si¢ jezy-
ka na zasadzie akwizycji przez kontakty. To pocigga za sobg spadek zdolnosci
kandydatow do refleksji nad jezykiem, do sformulowania wypowiedzi na temat
jezyka, w jezyku ,meta’, chocby po polsku, jest coraz gorsza. A uwazam, ze ta
zdolnos$¢ jest jedng z predyspozycji koniecznych przy podjeciu studiow filolo-
gicznych.

[In der deutschen Ubersetzung: Aus meinen jahrelangen Erfahrungen bei der
Durchfithrung von Aufnahmepriifungen (fast 30 Jahre!) ergibt sich, dass die
Sprachkompetenz der Studienbewerber besser ist, d. h. sie war besser, noch bis
vor zwei Jahren war die Sprachkompetenz besser. Allerdings kann man nicht sa-
gen, dass die bessere Sprachkompetenz Verdienst der Schule wire. Es ist eher
das Verdienst der immer grofBeren aullerschulischen Moglichkeiten, Sprache in
Kontakt/im Ausland zu erwerben. Dies hat aber zur Folge, dass die Fahigkeit
zur Reflexion liber Sprache sowie zur Formulierung einer Aussage zum Thema
Sprache in Metasprache, auch auf Polnisch, dramatisch sinkt. Ich finde aber, dass
diese Fahigkeit eine notwendige Bedingung zur Aufnahme des philologischen
Studiums ist].

Auch BErbycHOWsKA (2004: 17) macht eine dhnliche Beobachtung:

Anzunehmen ist auch, dass immer mehr Studenten immer bessere sprachliche
Voraussetzungen fiir das Germanistikstudium, zuweilen eine geradezu vorziigli-
che Verstidndigungskompetenz mit sich bringen. Aber ihr areflexiv korrekter und
zugleich authentischer Sprachgebrauch und die nicht mehr zur alltiglichen Ver-
standigungskompetenz gehorige metasprachliche Kompetenz sowie allgemeinhu-
manistische Kenntnisse halten einander nicht die Waage. Der Trend ist bereits
deutlich erkennbar.

In diesem Kontext scheint daher die Forderung von Debski (Mio-
DUNKA 2007: 80f.) gerechtfertigt zu sein:

W zwiazku z tym widze koniecznos$¢ nieustajacej dyskusji na temat metodyki
nauczania jezyka obcego w uczelni wyzszej, na poziomie profesjonalnym, na
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poziomie refleksji jezykowej, a nie tylko samych zdolnos$ci komunikacyjnych,
w celu wyksztatcenia specjalistow, ktorzy zdolni sa do metajezykowej refleks;ji
nad tym, co robia. (...). Jest to jeden z przyktadow, ktory potwierdza koniecznosc¢
dalszej dyskusji nad metodyka nauczania jgzyka obcego na studiach filologicznych.

[In der deutschen Ubersetzung: Daher finde ich es fiir notwendig, die Fragen der
Methodik des Fremdsprachenunterrichts an der Hochschule zu diskutieren, auf
dem professionellen Niveau, auf dem Niveau der Sprachreflexion und nicht nur
allein auf dem Niveau der kommunikativen Fahigkeiten, zwecks der Ausbildung
von Fachleuten, die fahig sind, ihr Tun metasprachlich zu reflektieren (...). Das
ist eins der Beispiele, die die Notwendigkeit der weiteren Diskussion iiber die
Methodik der philologischen Sprachausbildung aufzeigen].

3. Gesprochene Sprache im DaF-Unterricht

Wie mehrere Studien zur Standortbestimmung von gesprochener
Sprache im DaF-Unterricht sowie auch Evaluationen von DaF-Lehrwerken
belegen, ist die Umsetzung der Gesprochene-Sprache-Forschung bzw. der
Gespréachsanalyse fiir den DaF-Unterricht sehr defizitir'*. Dies hat unter-
schiedliche und komplexe Griinde, auf die hier aus Platzgriinden nicht aus-
fithrlich eingegangen werden kann's.

Im Kontext der philologischen Sprachausbildung soll zuerst auf die
Marginalisierung der gesprochensprachlichen Varietéten im Fremdsprachen-
unterricht hingewiesen werden, die sich einerseits aus der Spezifik der in-
stitutionellen Sprachvermittlung mit ihren Einschrankungen, andererseits
auch aus einer verkiirzten und vereinfachten Sprachauffassung ergibt,
die den DaF-Unterricht generell dominiert. Denn die Grundeigenschaft
der Konzeptualisierung von Sprache, die DaF-Lehrwerke und den DaF-
Unterricht kennzeichnet, ist nicht Varianz und Vielgestaltigkeit von
Sprache, sondern Einheitlichkeit, Gleichformigkeit und Regelhaftigkeit,
die dazu fiihren, dass faktische Varianz libersehen oder ignoriert wird und
homogene Elemente iiberbetont werden (FiEHLER 2008a: 263).

Der wichtigste Tréger der Sprachauffassung im Fremdsprachenunterricht
sowie auch das zentrale Element jeglicher institutioneller Sprachvermittlung

4 KAISER (1996), REErsHEMIUS (1998), GUNTHNER (2000, 2010, 2011), HEGEDUS (2002),
RicHTER (2002), THURMAIR (2002), RIEGER (2004), KiLiaN (2005), FieHLER (2008a, 2008b),
HeiLmanN (2008), PiexkLarz (2009, 2011), PiekLARZ-THIEN (2012), VORDERWULBECKE
(2008), BACHMANN-STEIN/STEIN (2009), ScHwiTtaLLa (2010), Imo (2010a, 2010b, 2010c¢),
WEDNER (2012), GOUNTHNER, S. / WEGNER, L. / WEIDNER, B. (i. Dr.).

15 S. Literaturliste in FuBnote 14 und da besonders FieHLER (2008a), GUNTHNER (2011),
WEIDNER (2012), GUNTHNER, S. / WEGNER, L. / WEIDNER, B. (i. Dr.).
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ist das Lehrwerk. Lehrwerke stellen aber immer eine Art des Spagats dar,
der versucht, die vielféltigen personellen (Lernende/Lehrende), institutio-
nellen (Curricula/Zeitrahmen) und didaktisch-methodischen Unterrichts-
bedingungen sowie auch Herstellungsbedingungen (Autoren/Verlage/
Markt) auf einen Nenner zu bringen. Diese Notwendigkeit zum Kompro-
miss zwingt dazu, dass man auf bestimmte Aspekte der Sprachwirklich-
keit verzichten muss, bzw. nicht imstande ist, alle Aspekte der Sprach-
wirklichkeit zu berticksichtigen. JoacHIMSTHALER (2001: 84) verortet das
Lehrwerk in der Ausbildung von Germanisten in Polen wie folgt:

Jedes Lehrbuch beruht auf einer spezifischen Formung des Lehrstoffes, es kommt
nicht ohne Verkiirzungen und Aussparungen aus. Fiir die Anfinger, fiir die die
Lehrbticher konzipiert wurden, spielt dies, kommt es bei ihnen doch zuerst auf
eine Aneignung der Grundfertigkeiten an, keine Rolle. Lernende auf dem Niveau
polnischer Germanistikstudenten aber haben die Lehrbuchphase bereits hinter
sich und sehen sich mit Unzulénglichkeiten in ihrem Sprachgebrauch konfron-
tiert, die, weil sie zu sehr ins Detail gehen, in Lehrbiichern gar nicht beriicksich-
tigt werden konnen, und die zudem bei jedem Lernenden, abhingig von zahllosen
Zufilligkeiten in seiner Lernsozialisation individuell anders sein konnen.

In Bezug auf DaF-Lehrwerke kann generell festgestellt werden, dass
die Veranschaulichung der gesprochensprachlichen Varietdten sowie
der wichtigen Elemente der Gesprachskompetenz und der individuellen
Auspragungen der Partnerorientierung kaum einer Reflexion unterlie-
gen, was zwar in den niedrigeren Sprachbeherrschungsstufen lerntheo-
retisch und fremdsprachendidaktisch zu rechtfertigen ist, aber negative
Folgen haben kann, wenn in spéteren Lernphasen keine explizite Aus-
einandersetzung mit gesprochensprachlichen Varietéten stattfindet (vgl.
PiekLARz 2011a, PIEKLARZ-THIEN 2012).

Ein anderes Problem, das in diesem Kontext noch herausge-
stellt werden sollte, ist die ,,qualitative Liicke zwischen simplifi-
zierender Darstellung der Sprache im Sinne einer Wort-im-Para-
digma-Grammatik, auf die der sprachkundliche Unterricht allzu oft
reduziert wird, und der Sprachtheorie, die hoheren Kriterien der
Wissenschaftlichkeit genligen muss und als Komponente einer so-
liden philologischen Ausbildung anzustreben ist“ (Cirko 1998:
77). So sind in den letzten Jahren Darstellungen und Grammatiken
ausgearbeitet worden, in denen Phdnomene gesprochener Spra-
che und ihre Beschreibungen aufgenommen wurden'é, sie lassen

16 IDS-Grammatik (Zironun 1997), Duden Grammatik (FieHLER 2005), SCHWITALLA
(1997/2006), HENNING (2006).
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sich jedoch aufgrund ihrer hohen Wissenschaftlichkeit und Komplexitét
nur teilweise im fremdsprachlichen Unterricht einsetzten. Es fehlen vor
allem didaktische Materialien und ein in durchdachter Weise angebotenes
Ubungsmaterial, das ,,frei von theoretischer Uberhdhung, aber auch ohne
zweckmifig erscheinende Trivialisierung® (ebd.) wére.

Hinweisen muss man auch auf die Normproblematik in der Sprach-
beschreibung. Die Gebrauchsnormen im gesprochenen Deutsch sind bis-
lang, so GUNTHNER (2011), wenig expliziert und sie variieren regional, so-
zial, medien-, aktivitits- und kontextbezogen und bewegen sich innerhalb
von Grenzen, die flieBend sind. Dies macht die Implikation der linguis-
tischen Erkenntnisse in die Fremdsprachendidaktik sowie die Ausarbeitung
einer empirisch begriindeten ,philologengeméfen‘ Didaktik gesprochener
Sprache nicht einfach. Ebenfalls ist es eine grole Herausforderung fiir den
philologischen Sprachunterricht, eine solche Normauffassung zu vermit-
teln, die sprachliche Variation und innere Mehrsprachigkeit miteinbezieht
und zeigen kann, dass standardsprachliche Normen keineswegs starr und
unverinderlich sind, sondern sich wandeln konnen.

4. Moglichkeiten und Perspektiven der Vermittlung
von gesprochener Sprache in der philologischen
Sprachausbildung — praktische Beispiele

Es stellt sich die Frage, wie gesprochene Sprache zum Analysegegenstand
fiir Auslandsgermanisten werden kann. Philologiestudierende befinden
sich in der Unterrichtssituation zwar selbst in einer Form der miindlichen
Kommunikation, das bedeutet aber nicht, dass sie diese Situation aus ei-
ner gewissen Distanz reflektieren und analysieren konnen. Erschwerend
kommt noch hinzu, dass normative und deskriptive Werke sowie auch di-
daktische Materialien fiir die Vermittlung der gesprochenen Sprache, die im
Unterricht eingesetzt werden kdnnten, kaum vorhanden sind. Im Folgenden
werden einige Aufgabenvorschlige dargestellt und kurz diskutiert, die
man in der philologischen Sprachpraxis einsetzen kann, um gesprochene
Sprachwirklichkeit zu veranschaulichen. Es handelt sich um:

— Sensibilisierung fiir gesprochene Sprache am Beispiel der Muttersprache
der Studierenden;

— Arbeit mit authentischen Gespriachen und Transkripten;

— Arbeit mit priméir digitalen Texten;

— Arbeit mit Texten mit stilisierter Miindlichkeit;

— Einsatz von korpuslinguistischen Techniken.
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4.1 Sensibilisierung fiir gesprochene Sprache am Beispiel
der Muttersprache der Studierenden

Ausgangspunkt fiir die Auseinandersetzung mit den Eigenheiten des
gesprochenen Deutsch kann die Reflexion iiber Unterschiede zwischen
der geschriebenen und gesprochenen Sprache in der Muttersprache der
Studierenden, sein. Welche Merkmale unterscheiden im Polnischen die
Schriftsprache und die gesprochene Sprache? Die Auseinandersetzung mit
dem gesprochenen Polnisch ist insofern interessant, dass die Studierenden
einen Grammatikunterricht in der Schule erfahren haben, der, so
BEerDYCHOWSKA (2004: 15), ,,nur zur Flihrung von der gesprochenen zur
geschriebenen Sprache, zur Alphabetisierung, und das bedeutet mit einer
pradeskriptiven Zielsetzung, und zu einem Zeitpunkt behandelt wurde, zu
dem sich das abstrakte Denken noch nicht entsprechend entwickelt hat*.

Eine bewusste Auseinandersetzung mit der eigenen Muttersprache kann
an verschriftlichten natiirlichen Gespréchen stattfinden, die aus den vor-
handenen Sprachkorpora entnommen werden. Die Studierenden kdnnen
iiber den eigenen Sprachgebrauch nachdenken und Gemeinsamkeiten und
Unterschiede zwischen dem geschriebenen und gesprochenen Polnisch er-
kennen.

Jjezus marja ty stuchaj wyleciato mi
cos ci spadto tam
ty bo jak cie szczele ja tu dzisiaj otkuzatam
co to jes?
odkuzacz i juz // a jakies sfiistfa s fajki mu wypadty / tyton czy cos
[krotki okres ciszy]
jacek / ktury ty dywan yy byles tszepac?
no ten michatowy
michatowy
: yychm

Quelle: Warchala, Jacek 1991: Dialog potoczny a tekst. Katowice, 71.

mASR ARARS

Dieses kurze Gespréch veranschaulicht mehrere Phanomene des gespro-
chenen Polnisch:

— phonetische Aspekte: regressive Assimilation (otkuzatam), progressive
Assimilation ($fiistfa / tszepac), Elisionen (jes);

— lexikalische Gliederungssignale: Partikeln mit adressatensteuernder
Funktion (ty stuchaj / ty ...), Partikeln, die Funktionen der Gliederung
und der Organisation des Rederechts haben (v ychm), sekundére Interjek-
tion (jezus marja);

— gesprochensprachliche Wortwahl (ty bo jak cie szczele / jakies Sfiistfa /
czy cos / jezus marja),
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— syntaktische Aspekte: Ellipse (no ten michatowy), Wiederholung
(michatowy), Vagheitsumschreibung (cos / jakies), Verweisung (no ten / tu)
Empfehlenswert ist auch die Bewusstmachung, dass sich Lehrwerke fiir

Fremdsprachen vorwiegend an den Normen der Schriftsprache orientie-

ren und eine relativ variationslose Sprache vermitteln (was hier aber nicht

kritisiert werden sollte). So weichen die in Lehrbuchdialogen konstru-
ierten AuBerungen noch immer erheblich vom tatsichlichen miindlichen

Sprachgebrauch der Muttersprachler ab. Weil Deutsch fiir die meisten pol-

nischen Germanisten eine Fremdsprache ist und sie daher nur eingeschréankt

introspektiv vorgehen konnen (d. h. Sprachdaten beurteilen kdnnen), bietet
es sich an, dieses Problem an ausgewdihlten Texten aus Lehrwerken fiir

Polnisch als Fremdsprache zu veranschaulichen. Ein fliichtiger Einblick in

die PaF-Dialoge lédsst jeden Muttersprachler der polnischen Sprache einse-

hen, dass Gespriche bei Erstbegegnungen im Polnischen anders organisiert
werden:

Dialog 1 Ubersetzung des Dialogs 1

— Dzien dobry. — Guten Tag!

— Dzien dobry. Przepraszam, jak sie | — Guten Tag! Entschuldigung, wie
pani nazywa? heiBlen Sie?

— Nazywam sie¢ Maria Bukowska, |— Ich heile Maria Bukowska, und
a pani? Sie?

— Nazywam si¢ Magda Kowalska. — Ich heille Magda Kowalska.

— Mito mi. — Angenehm.

— Jak sie pani ma? — Wie geht es Thnen?

— Swietnie. — Super/Toll.

— Gdzie pani mieszka? — Wo wohnen Sie?

— W Krakowie. — in Krakau.

Dialog 2 Ubersetzung des Dialogs 2

— Dobry wieczor. — Guten Abend.

— Dobry wieczor. Jak si¢ pan ma? — Guten Abend. Wie geht es Thnen?

— Tak sobie, a pani? — Geht so/nicht so toll. Und Thnen?

— Bardzo dobrze. Przepraszam. Nie | — Sehr gut. Entschuldigung. Ich weif3
wiem, jak ma pan na imig. nicht, wie Sie hei3en.

— Mam na imi¢ Jan. A pani? — Ich heifle Jan. Und Sie?

— Jestem Anna. Przepraszam, gdzie |- Ich bin Anna. Entschuldigung. Wo
pan mieszka? wohnen Sie?

— Nie rozumiem. Proszg powtorzy¢. |— Ich verstehe nicht. Wiederholen Sie

— (Gdzie pan mieszka? bitte.

— Mieszkam w hotelu Forum. — Wo wohnen Sie?

— Ich wohne im Hotel Forum.

Quelle: Malolepsza, Matgorzata / Szymkiewicz, Aneta: ,, Hurra!!! Po
polsku 1. Zeszyt éwiczen, Krakow: Prolog, 2010, 4, Ubersetzung M. P.-T.
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Die beiden Gespriche sollten Beispiele fiir alltdgliche Gespriache
darstellen, deren Ziel Informationsaustausch und Smalltalk sind.
Muttersprachliche Sprecher miissen jedoch feststellen, dass sie stereotyp
und nicht authentisch wirken. Die sprachlichen Handlungen sind nicht ganz
aufeinander abgestimmt. Es féllt schwer, sich vorzustellen, wo und unter
welchen Bedingungen solche Gespriche ablaufen konnten. Es lassen sich
mehrere signifikante Briiche der Natiirlichkeit feststellen:

Dialog 1: Im Polnischen stellt man die Frage ,,Wie geht es Ihnen?* nur denjenigen
Menschen, die man gut kennt und zu denen man ein vertrauliches Verhiltnis hat.
Aus den vorangegangen Zeilen kann man aber schlussfolgern, dass sich die beiden
Gesprachspartner nicht kennen (sie begriifen sich und stellen sich erst vor), so
dass das Gespréch an der Stelle holzern und nicht authentisch wirkt.

Dialog 2: Die Hoflichkeitsfloskel ,,Jak si¢ pan ma? / Wie geht es IThnen?* ist
auch hier nicht gliicklich platziert (danach stellt sich heraus, dass sich die
beiden Gespriachspartner nicht kennen bzw. ihre Namen nicht kennen). Wie die
Untersuchung von Tomiczek (1997) belegt, kann die Antwort auf diese Frage
im Polnischen ausfiihrlicher als im Englischen oder Deutschen ausfallen und
muss nicht immer positiv bejaht werden (wie z. B. im Deutschen ,,danke, gut*),
wie man das auch in dem Dialog beobachten kann: ,Jak sie pan ma? Tak sobie,
a pani? / Wie geht es Ihnen? Geht so. Und Ihnen?*. Allerdings miisste ,,geht so*
den Gesprachspartner dazu veranlassen, nachzufragen und dann sein Verstindnis
bzw. Mitgefiihl fiir die nicht besonders gliicklichen Umstdnde auszudriicken, was
aber in dem Dialog nicht der Fall ist.

Diese zwei Dialoge stammen aus einem durchaus gelungenen und ak-
tuellen Lehrwerk fiir Polnisch als Fremdsprache, das eine Vielfalt von
Dialogen und Hortexten anbietet und an dieser Stelle nicht angeprangert
werden soll. Es wird lediglich versucht zu zeigen, dass simulierte, flir di-
daktische Zwecke konstruierte Dialoge, auch wenn sie in vielerlei Hinsicht
(z. B. in Bezug auf die Veranschaulichung von grammatischen und le-
xikalischen Strukturen der Standardsprache) einen hohen didaktischen
Wert haben, nicht ganz addquat dokumentieren konnen, wie natiirliche
Alltagsgespriche organisiert werden und mit welchen (gesprochen)sprach-
lichen Mitteln Sprecher ihre kommunikativen Aufgaben natiirlich und
hoflich 16sen. Auch wenn konstruierte Dialoge spracherwerbstheoretisch
fundiert sind und das Fremdsprachenlernen fordern konnen, spiegeln sie
nur bedingt die ndhesprachliche, gesprochensprachliche und authentische
Kommunikation wider.

Bei der Betrachtung solcher Dialoge konnen Studierende iiber eige-
ne Muttersprache reflektieren und erleben, dass Sprache funktional und
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durch die Brille einer anderen Sprache zu betrachten, faszinierend sein
kann. Ein weiterer Vorteil einer solchen Beschiftigung mit der eigenen
Muttersprache ist die Reflexion iiber die Kulturbedingtheit von Sprache
am Beispiel von sprachlichen Routinen wie auch Unterschiede in Bezug
auf Kommunikationsstile und Smalltalk in den beiden Sprachen Deutsch
und Polnisch.

4.2 Arbeit mit authentischen Gespriachen und Transkripten

Eine Vorstellung von gesprochenem Deutsch kann durch eine Ver-
schriftlichung (Transkription) gesprochener Sprache vermittelt werden,
in der das gesamte Spektrum der verschriftlichten AuBerung und ihres
Kontextes wiedergegeben wird. Die Auseinandersetzung mit Transkriptionen
von authentischen Dialogen, wie sie in der Konversationsanalyse iiblich
sind, setzt jedoch Kenntnis vieler Transkriptionskonventionen voraus und
ist den Studierenden ohne vorausgehende Vermittlung nicht zuzumuten.
Dartiber hinaus fehlt fiir die deutsche Sprache ein ausgewogenes nationales
Referenzkorpus mit schriftlichen und miindlichen Daten.

Zwar wird am Institut fiir Deutsche Sprache in Mannheim eine Daten-
bank ,,Gesprochenes Deutsch* aufgebaut, die zurzeit aus 28 recherchier-
baren Korpora besteht, die die Varietiten des gesprochenen Deutsch durch
Daten und dazugehorige Transkripte dokumentieren!’. Die Anwendung-
smoglichkeiten dieser Daten und Transkripte sind jedoch im universitiren
Bereich Deutsch als Fremdsprache in der Auslandsgermanistik sehr be-
schrinkt. Die Aufnahmen dokumentieren Diskursformen, die fiir ein nicht-
muttersprachliches Publikum nur sehr begrenzt relevant sind (vgl. Costa
2008: 133f))

Eine (andere) Moglichkeit, Sprache in kommunikativer Praxis und in
kommunikativen Praktiken zu analysieren, stellt die vom DAAD geforderte,
an der Universitidt Miinster von Susanne Giinthner und Wolfgang Imo auf-
gebaute Datenbank ,,Gesprochenes Deutsch fiir die Auslandsgermanistik*'s
dar. Sie beinhaltet Aufnahmen (Audiodateien) und Transkripte von authen-
tischen Gespriachen deutscher Muttersprachler/-innen, die sich sowohl the-
matisch als auch im Hinblick auf den Gespréchstyp und die Lange sehr gut
im philologischen Sprachunterricht einsetzten lassen. Die Aufnhahmen sind
geordnet in Privatgespriache, Sprechstundengespriache an der Hochschule,

7 http://dsav-oeff.ids-mannheim.de.

18 http://audiolabor.uni-muenster.de/daf/ Mein groer Dank gilt den Projektleitern Susanne
Gilinthner und Wolfgang Imo fiir den Zugang zu den Lehrmaterialien sowie auch fiir die
Erlaubnis, den folgenden Transkriptausschnitt hier zitieren zu diirfen.
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Gespriache im Friseursalon und Arzt-Patienten-Gespriache. Mithilfe die-
ser authentischen Diskurse kann man m. E. iiber die Grammatik der ge-
sprochenen Sprache wie auch iiber die Bedeutungskonstitution in der
kommunikativen Praxis mit Beriicksichtigung des Ko- und Kontextes
reflektieren. Dabei bietet sich eine Vorgehensweise an, welche dem ler-
nenden Subjekt hilft, die besonderen biografischen Erfahrungen des
Individuums, seine Zugehorigkeit zu kulturellen Gemeinschaften, deren
lexikalische Wissensbestinde und semantische Gebrauchsgepflogenheiten
es erworben hat, und schlielich die subjektive Perspektive, die ein
Interaktionsteilnehmer im jeweiligen Dialogmoment einnimmt, wahrzu-
nehmen (vgl. DEPPERMANN 2002: 22).

Transkript: Brot kaufen

Dauer: 1:42 Min.

Sprecherlnnen: Nelly (N), Anja (A), Lara (L)

Situation: informelles Gesprich unter Freundinnen beim Abendessen

Die Freundinnen essen Brot zum Abendessen. A wundert sich, dass N die Kante
vom Brot isst. Es kommt danach eine Diskussion dariiber zustande, ob man sein
Brot beim Bécker oder beim Discounter kauft.

Alle Sprecherinnen sind 26 Jahre alt und kommen aus dem Ruhrgebiet.
Hinweis: Wahrend der gesamten Aufnahme sind Essgerdusche und
Besteckgeklapper zu horen.

Transkriptionskonventionen:
— Generell: Kleinschreibung

— Hauptakzent einer Einheit in GroBbuchstaben: akZENT
Letzte Tonhhenbewegung am Einheitenende: steigend ? fallend . gleichblei-
bend —
— Pausen ab 1 Sekunde: (1.0)
Uberlappungen/Simultansprechen wort[wort]
[wort]
— Sprachbegleitende/auBersprachliche Handlungen z. B.: ((hustet))

Anmerkungen: Eine Liste mit Begriffserklarungen befindet sich unter dem
Transkript.

001 A nelly hasse jetzt den RAND gegessen vom brot?

002 N ((kichert)) ja ha.

003 wieso?

004 A ABsichtlich?

005 N hmhm.

006 L ((lacht)) ach nee [hab ich gar geMERKT haha ]
007 N [ich dachte das muss man AUCH essen. |
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008
009
010
011
012
013
014
015
016
017
018
019
020

021

022
023

024
025
026
027
028
029

>ZzZCoZ> O

> zZz »CZ

Czr»>Z

MUSS man nich.
doch KLAR.
schmeifit du das WEG oder was?
oft [SCHON ja. |
[boah anja.]
echt?
du bist geNAUso wie die bei goodbye deutschland echt.
wenn das halt das LETZte is was noch drin is-
und das BROT is jetzt schon-
ZEHN tage steht das da schon-
ja KLAR.
[ok- ]
[dann-] denk ich mir boah [das muss ich mir jetzt nich
ANtun. |
[aber es gibt auch einen GRUND
warum das] als letztes dann da drin is und-
ja naTURlich.
aber wenn ich sonst dafiir wenn ich sonst ne RICHtige
scheibe letztes hatte-
und DIE wegschmeiflen wiirde weil se [hart] ist-
[ja- ]
kann ich lieber das KNAPPchen wegschmeif3en.
obwohl ich das MANCHmal auch sogar ganz lecker finde.
jaich find [das AUCH- ]
[ich mein da] sind mehr KORner und so dran.

Quelle: http://audiolabor.uni-muenster.de/daf/ (Auszug aus dem Transkript
,.Brot kaufen®)

Mogliche Aufgaben:

1. Formulieren Sie dieses Gespriach so um, dass daraus ein Dialog als
geschriebensprachliches Produkt entsteht.
z. B. Nelly, hast du jetzt den Rand vom Brot gegessen?

2. Markieren Sie in dem Gesprich ,,Brot kaufen® typisch gesprochen-
sprachliche Formen und tragen Sie sie dann in die Tabelle ein. Geben
Sie auch ihre grammatische Bezeichnung an:

Zeilennummer Beispiel Name der Kategorie
001 Hasse Elision

001 ... vom Brot Ausklammerung
004 Absichtlich? Ellipse

005 hmhm Interjektion
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Dass sich natiirliche Gespriache von den Lehrwerkdialogen stark unter-
scheiden und dementsprechend im Unterricht eingesetzt werden sollten,
kann man auch an der Tatsache beobachten, dass die Rezeption dieser
kurzen Gespriche den Studierenden auf dem hohen Sprachniveau C1 en-
orme Schwierigkeiten bereitet'?, obwohl die Gespriche eine im curricu-
laren Sinne einfache Lexik und Syntax aufweisen, die man eher den nied-
rigeren Sprachbeherrschungsstufen zuschreiben wiirde. Im dem kurzen
(1:42 Min.) Gesprach ,,Brot kaufen* gibt es eigentlich nur eine lexika-
lische Einheit (,,Knidppchen®), die den Studierenden unbekannt sein kann.
Nichtsdestotrotz wird das Gesprach von Germanisten als schwierig einge-
stuft. Die ,,Aha-Erlebnisse* bei der Rezeption dieser Gesprache kommen
erst nach der Textarbeit vor. Interessant ist die gemeinsame Uberlegung im
Unterricht, was die Schwierigkeit dieser alltdglichen und eigentlich ein-
fachen Gespriche ausmacht. Wie lasst sich das erkldren, dass man kom-
plexe und schwierige Hortexte auf dem Niveau C1 und C2 versteht, aber
Probleme hat, die simplen Alltagsgespriche zu verstehen?

Der Vorteil der Auseinandersetzung mit gesprochener Sprache auf
der Grundlage von authentischen Gesprichen auf dem fortgeschrittenen
philologischen Sprachniveau (C1 und C2) liegt auch darin, dass man da-
mit die statischen Konzepte von ,Sprache® bzw. von ,Grammatik‘, und
,Bedeutung‘ iiberwindet, welche die lehrwerkabhdngige Sprachvermittlung
charakterisieren.

4.3. Arbeit mit primér digitalen Texten

Der philologische Sprachunterricht, der die tatsdchliche geschriebene
wie auch gesprochene Sprachwirklichkeit beriicksichtigen und somit eine
umfassende Auffassung von Sprache vermitteln will, kann nicht gleich-
giiltig an der Tatsache vorbeigehen, dass wir heute in einer Zeit leben, in
der sich neue Kommunikationsformen herausbilden (vgl. DUrscHEID 2003,
2005) und mit der technisierten Kultur mit Telefon, Radio, Fernsehen,
Computern, Netzwerken, Multi-Media-Systemen, Internet usw. eine Kultur
sekundérer Oralitit entsteht (METZLER 2000: 459). Es bietet sich daher an,
solche Texte und Gattungen im Unterricht einzusetzen, mit denen man
die strikte Einteilung in Miindlichkeit / Schriftlichkeit (bzw. gesprochene
Sprache / Schriftsprache) autheben und auf die vielféltigen Mischformen
hinweisen kann. Im Bereich der computervermittelten Kommunikation
kann man auf vielféltige Kommunikationsformen und Gattungen (wie z. B.

19 Im Sommersemester 2012 habe ich im Seminar zum Thema ,,Gesprochenes Deutsch®
mit Gespréichen aus diesem Korpus gearbeitet.
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Foren, Chats, Instant Messaging, E-Mails, Newsgroups, Blogs etc.) zurtick-
greifen, in denen gesprochensprachliche Merkmale transparent gemacht
und anschlieBend der sprachlichen Reflexion unterzogen werden konnen®.

4.4. Arbeit mit Texten mit stilisierter Miindlichkeit

Eine Moglichkeit stellt auch der Einsatz von Texten bzw. Textpassagen
dar, in denen eine groBe Vielfalt und Variabilitdt gesprochensprachlicher
Phédnomene beobachtet werden kann. Dies kann einerseits mit litera-
rischen Texten, andererseits mit Texten aus dem Komikbereich, in denen
Gesprochensprachlichkeit stilisiert wird, erfolgen.

4.4.1 Schriftliche Texte mit stilisierter Miindlichkeit — literarische Texte

Ausgewdhlte literarische Texte, wie z. B. Ausschnitte aus dem Roman
von Andreas Maier ,,Wildchestag® eignen sich ebenfalls gut zur Ver-
anschaulichung und Reflexion der gesprochenen Sprache?'. Der Einsatz
literarischer Texte mit starker Gesprochensprachlichkeit kann zur Sensibi-
lisierung fiir Merkmale des Miindlichen und zur Entwicklung von Sprach-
und Kommunikationsbewusstsein in der Fremdsprache beitragen.

Dieser Vorschlag, literarische Texte zur Veranschaulichung gesproche-
ner Sprache im Unterricht einzusetzen, korrespondiert mit dem Postulat aus
der Muttersprachendidaktik, Grammatik und Literatur im Deutschunterricht
zu integrieren (vgl. NussBaum 2000, ABraHAM 2001, KROEGER/KUBLITZ-
KraMER 2001, Krotz 1997). Man sucht nach integrativen Konzepten,
die unter anderem auch die Literatur in die Pflicht nehmen, fiir genuin
sprachreflektorische, grammatische Ziele: Sprachbewusstheit, Distanz zum
eigenen Sprachgebrauch, Sensibilisierung fiir Nuancen im Rahmen einer
sprachésthetischen Erziehung. ABrAHAM (2001: 32f.) plddiert unter Berufung
auf ANDERSEN (1985) und NeuLAND (1992) fiir einen Grammatikunterricht, in
dem es nicht mehr um Sprachwissen allein, sondern um Sprachbewusstsein
geht. Ein solches Bewusstsein verbindet Grammatik und den Umgang mit
Literatur, indem man Sprache in ihrer Funktion reflektiert, kommunikative
Handlungsmdglichkeiten untersucht und versteht. So kann man m. E. auch

20 Beispiele dazu werden in der sich im Entstehen befindenden Publikation ,,Gesprochene
Sprache in der philologischen Sprachausbildung* (2013) dargestellt.

2 Auch Texte anderer Gegenwartsautoren (Jakob Arjouni, Christian Kracht, Peter Kurzeck,
Wolf Haas) taugen zur Analyse und Veranschaulichung der Gesprochensprachlichkeit.
Haas kommt aber der gesprochensprachlichen Alltagsrealitdt besonders nahe (vgl.
ScuwitarLa 2005). In PiekrLarz (2010) werden Beispiele fiir den Einsatz von Literatur zur
Veranschaulichung und Analyse gesprochensprachlicher Phdanomene in der philologischen
Sprachausbildung dargestellt.
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im fremdsprachlichen Deutschunterricht auf dem fortgeschrittenen Niveau
die Reflexion dariiber ansetzen, wie gesprochensprachliche Syntax in li-
terarische Texte transportiert wird. Die Sprachreflexion, die zugleich eine
literarische Reflexion sein soll, kann man auf Intentionen des Autors und
den Sinn der eingesetzten sprachlichen Mittel und Phdnomene lenken. Ein
so verstandener linguistischer Ansatz in der fremdsprachlichen philologi-
schen Literaturdidaktik kann reflexiv-analytische Kompetenzen der fortge-
schrittenen Literaturrezipienten fordern. Durch die Beschiftigung mit lite-
rarischen, stark miindlich geprédgten Texten kann man die Vielfaltigkeit der
Sprache und der medialen Sprech- und Schreibgewohnheiten entdecken.
Die Ausgleichprozesse zwischen geschriebener und gesprochener Sprache
werden veranschaulicht und ein Zugang zum Gesprochenen wird gedffnet.
Die reflexiv-analytischen Kompetenzen werden geschult und ein Bild von
Sprache in ihrer Varianz und Vielgestaltigkeit wird vermittelt. Dies ist auch
bei JoacHIMSTHALER (2001: 86) nachzulesen, wenn er schreibt:

Sprache ist unteilbar. Und nur dort, wo der sprachliche Scharfsinn am meisten
gefordert ist, kann er sich am besten entwickeln. Also in der bewussten (miindlichen
wie schriftlichen, monologischen wie dialogischen) Auseinandersetzung mit
den sprachlichen Strukturen und sprachinternen Bedeutungen selbst, in der
linguistischen Analyse sprachlicher Strukturen oder der literaturwissenschaftlichen
Ausleuchtung bedeutungskonstituierender oder -nuancierender Sprachtechniken.

Ein anderer Vorteil der Integration der literarischen Texte zur Veranschau-
lichung gesprochener Sprache kann darin bestehen, dass man mit diesem
Ansatz den Studierenden Wege zur Multiperspektivitit, Interdisziplinaritat
und Synthese mehrerer philologischer Disziplinen zeigen kann. CirkO
(1998: 80) beklagt bereits die allgemein herrschende Abkapselung in der
Forschung und Lehre:

Somit ist der kiinftige Philologe oft nicht in der Lage, Korrelate und Parallelen in
anderen Disziplinen auszumachen, geschweige denn, durch sie DenkanstoB3e zu
bekommen. Viele Studenten stellen sich konform darauf ein, in der Literaturstunde
den Text , literaturtheoretisch®, im didaktischen Seminar — ,,didaktisch® und im
Grammatikunterricht — ,,grammatisch® zu interpretieren. Auch viele Dozenten tun
so, als wire ihre Analyse die Analyse schlechthin. Die Abkapselung im Bereich
eigenen Methoden und Terminologien, die in der Hochschuldidaktik leider eine
durchaus typische Erscheinung ist, beeintrachtigt die Effektivitiat des Unterrichts,
die bei einer synthetisierenden Orientierung unzweifelhaft effizienter sein konnte.
Durch dieses fortwéahrende interdisziplindre ,,Code-switching* geht, weil ungeiibt,
die Fahigkeit zur Synthese vieler philologischer Daten verloren. Der Student sicht
nur Teilaspekte des Textes, ohne ihn als Ganzes zu begreifen.
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4.4.2 Miindliche Texte mit der stilisierten Miindlichkeit
— Videomitschnitte aus dem Komikbereich

Interessant und motivationsfordernd kann auch der Einsatz von Texten
aus dem Komikbereich sein. Germanisten als Sprach- und Kulturexperten
miissten eine Sprach- und Kulturkompetenz haben, die sich nicht nur auf
die sog. Hochkultur und geschriebene Standardsprache bezieht, sondern
auch die sog. Alltagskultur und Varianten gesprochener Alltagssprache
umfasst. Betrachtungen von Komik aus linguistischer Perspektive sind in-
sofern gewinnbringend, dass man mit ihnen nicht nur sprachreflexive und
sprachanalytische Kompetenzen fordern, sondern auch landeskundliches
Wissen erweitern und Interesse fiir die Alltagskultur der Deutschen erwe-
cken kann. Empfehlenswert scheinen z. B. Videos von Life-Auftritten von
Hape Kerkeling, Kurt Kromer oder Dieter Krebs zu sein, die bei Youtube
zuginglich sind und die man im Unterricht in Projektarbeit transkribie-
ren kann. Eine solche Aufgabe unterstiitzt auch die innere Differenzierung
in Gruppenarbeit, indem man Studierende mit dem muttersprachlichen
Hintergrund bei Horverstehensschwierigkeiten als Experten mit einbezieht.

In dem folgenden Transkryptausschnitt des Videomitschnitts von Hape
Kerkeling ,,Schwuler im Cafe®, das im Unterricht in Gruppenarbeit von
Studierenden?®? angefertigt wurde, ldsst sich eine Menge von gesprochen-
sprachlichen Auffilligkeiten feststellen, die man auch im Kontext des
Zusammenhangs zwischen Sprache und verfestigten Stereotypen diskutie-
ren kann. So kann man hier neben klassischen Kategorien gesprochener
Sprache wie Elisionen, Partikeln, Interjektionen etc. auch Anglizismen
(anyway darling), Franzosismen (Ja, mondieu’'chen! / Mais au con-
traire mon chere!), sekundire Interjektionen (oh gott oh gott / mein gott!
um gottes willen! / ups ah du liebes bisschen),blumige und aufwertende
Euphemismen (backwerk fiir Stiick Kuchen, gnddigste und meine liebe
als Anredeformen), unzihlige Metaphern, Ubertreibungen, Wortspiele
(Das sind ja zustinde hier wie auf der titanic. 18 rettungsboote fiir 2000
passagiere | Oh, dann schenken sie mir doch einen negerkuss, und zwar
einen, den man nicht kaufen kann... / Sie kriegen doch hier gar nichts
gebacken meine liebe! / warteten nun hdnderingend) und andere klischee-
hafte Ausdrucke (Oh viktor ich glaube es nicht / ich GLAUBE es gerade
nicht) beobachten, bei denen man nachdenken kann, in welchem Malle
sie zur Komik des Dargestellten beitragen und wie sie mit der stereotypen

22 Fiir die Transkription des Videos bedanke ich mich bei den Studierenden des
L. Studienjahres (Magisterstudium 2011/2012) und ganz besonders bei Klaudia Misiorna,
die die Arbeiten koordiniert hat.



290 MAGDALENA PIEKLARZ-THIEN

Wahrnehmung von Homosexuellen korrelieren. Sprache wirkt distinktiv
und dieses Beispiel kann zur Reflexion iiber die distinktive Funktion von
Sprache eingesetzt werden.

, UND ja (1.0) ES gibt auch immer mehr mdnner — die mit médnnern zusammen
leben auch dafiir gibt’s ganz beriihmte beispiele — ernie und bert zum beispiel
(Lachen des Publikums) robin und batman — oder hier der hugo und sein schatz
die heute abend hier sind ((Lachen des Publikums)) oh gott oh gott ich hoffe sie
sind ohne arbeitskollegen hier ((Lachen des Publikums)) UND (1.0) bei uns im
schonen diissel DORF— da gibt es ein gourmet-café das heifst korten und letzten
sonntag standen da EINundzwanzig kunden an der kuchentheke und warteten
nun hinderingend darauf endlich bedient zu werden und dann kam ein KUNde
mit seinem allerneusten handy rein und was dann passierte wiirde ich ihnen
gerne noch mal demonstrieren ((Lachen des Publikums, er bereitet sich vor,
setzt sich eine Brille auf, holt ein Handy raus und beginnt zu erzdhlen)) Oh
viktor ich glaube es nicht ((Lachen des Publikums)) ich GLAUBE es gerade
nicht (1.0) wie — du hast den witz nicht verstanden ? also noch mal: treffen
sich zwei schwule sagt der eine zum anderen: du, HOR mal stell dir mal vor
(0.5) mir ist letzte nacht ein kondom geplatzt . Im ernst ? Nein, in DETLEF?
((Lachen des Publikums)) haste immer noch nicht verstanden? anyway dar-
ling ich muss jetzt schluss machen (0.5) nein nicht mit diiir ich bin hier im
café korten. kooorten! ich kann hier nicht so laut briillen, hier sind zu viele
kunden . nein victor heute nicht . Heute NICHT (Lachen) (0.5) victor ich kann
kaum noch laufen . ((Lachen, Beifall)) nein victor ich méchte heute ganz normal
wie heterosexuelle am sonntagnachmittag auch nur kaffee und kuchen. (0.5)
Jja Jaa und dein sahneschnittchen bringt dir ein stiick kuchen miit! Ja ich dich
ich dich ja ja ich au.. ich dich auch ja tschii tschiiss tirilaulu tschiiss mein
kleiner feuerhase ? ((Beifall, Lachen)) entschuldigen sie bitte dass ich mir eine
zigarette anmache aber das ist so eine art REflex. kennen Sie die beriihmte
zigarette danach ? hat mich zum kettenraucher gemacht((Lachen)) ups ah du
liebes bisschen . war ich das jetzt mit dem brandfleck ? das tut mir aber leid
gnddigste aber der nerz merkt das ja nicht mehr der ist ja toooot...((Lachen))
BITTE?? Oh ich GLAUBE es nicht! ((Lachen)) ich GLAUBE ES GERADE
NICHT . ich hab mich doch entschuldigt . sie sollten sich entschuldigen mit
so einem toten tier hier rumzulaufen das ist MORD . oh dann gehen sie doch,
gnddigste das mir ist doch egal aber merken sie sich eins ob mit oder ohne
nerzjdckchen orangenhaut bleibt orangenhaut . ((Lachen)) *

4.5 Einsatz von korpuslinguistischen Techniken

Solange also ein repriasentatives und DaF-orientiertes Referenzkorpus
fiir das gesprochene und geschriebene Deutsch nicht vorhanden ist, kann
man auch einfache Onlinerecherchen fiir den gesteuerten Spracherwerb
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nutzen. Zum Beispiel durch Google-Recherchen kénnen sich Philologen
mit wenigen Mausklicken ein umfassendes Bild davon machen, wie le-
xiko-grammatische Einheiten von Muttersprachlern verwendet werden, in
welchen Textsorten oder Sprachverwendungssituationen sie typischerwei-
se auftreten, welches die haufigsten Kollokations- und Kolligationspartner
eines bestimmten Wortes sind oder welche Bedeutung mithilfe einer
Formulierung am héufigsten zum Ausdruck gebracht wird.

Google und andere Suchmaschinen bieten gerade fiir Nicht-Mutter-
sprachler eine gute Moglichkeit, schnell zu relativ sicheren Informationen
zu kommen, vorausgesetzt, man ist sich ihrer Moglichkeiten und
Beschriankungen bewusst und benutzt sie mit Vorsicht. Eine solche korpus-
basierte Spracharbeit bedarf aber einer gemeinsamen Reflexion und einer
Evaluation im Unterricht und sollte nicht nur ungesteuert erfolgen, wie das
meistens der Fall ist.

5. Uberlegungen und Handlungsempfehlungen fiir
die Vermittlung von gesprochener Sprache im philologischen
Sprachunterricht

In Anlehnung an Erkenntnisse mehrerer linguistischer Disziplinen,
die sich an der kommunikativen Praxis orientieren, seien nun einige zen-
tral erscheinende Punkte in Form von Handlungsempfehlungen fiir eine
auf kommunikative Praxis abzielende, integrierte Spracharbeit in der
philologischen Sprachdidaktik zusammengefasst. Folgende curriculare
Entscheidungen und unterrichtliche Tétigkeiten sollen zur Forderung des
generellen Blickwinkels auf Sprache und des Verstdndnisses davon, was
Sprache, Grammatik und Bedeutung sind sowie der an der kommunika-
tiven Praxis orientierten Sprachkompetenz im philologischen FSU, bevor-
zugt werden:

* Ergdnzung der traditionellen linguistischen Vermittlung um die
Auseinandersetzung mit Erkenntnissen der linguistischen Disziplinen
wie der Gesprochene-Sprache-Forschung, der Gespriachs- und Konversa-
tionslinguistik, der Interpretativen Soziolinguistik, der Funktionalen
Pragmatik, der Interaktionalen Linguistik, Construction Grammar und
der Korpuslinguistik?;

2 AHrReNHOLZ (2002) diskutiert die Frage, tiber welche linguistischen Kenntnisse die zu-
kiinftigen DaF-Lehrer verfiigen sollen. Er geht davon aus, dass entsprechende Kenntnisse
in jedem Fall iiber systemgrammatische Aspekte hinausgehen miissen. Eine linguistische
Ausbildung sollte nicht nur phonetische, morphologische, syntaktische, semantische und
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* Einsatz von authentischen Gesprichen (Ton-/Videoaufnahmen) und
Auseinandersetzung mit Transkriptionen, in denen das gesamte
Spektrum der verschriftlichten AuBerung und ihres Kontextes wieder-
gegeben wird;

» Einsatzvonauthentischen Gesprichen in Muttersprache der Studierenden
/ Reflexion tiber Charakteristika der gesprochenen Muttersprache;

e Einsatz von Texten mit stilisierter Miindlichkeit;

* Nutzung von Korpora im Fremdsprachenunterricht;

+ Einsatz von Suchmaschinen wie Google im sprachpraktischen Unterricht
zur Bedeutungsermittlung mit der einhergehenden Analyse des Ko- und
Kontextes;

* Erstellung von Lernerkorpora der gesprochenen und geschriebenen
deutschen Lernersprache der polnischen Germanistikstudierenden, die
fiir Forschung sowie Sprachlehre und -lernen konzipiert sein sollten®*,
Diese Postulate der Auseinandersetzung mit der Gesprochensprachlichkeit

im Rahmen der philologischen Studiengénge erheben jedoch keinen

Anspruch auf Vollstindigkeit. Sie stellen lediglich einen Beitrag und eine

Anregung fiir die Entwicklung von Modellen und Konzeptionen fiir die

philologische Sprachausbildung dar. Universell und wichtig bleibt dabei

die Erkenntnis von PrEIFFER (1995: 637):

Die beste universelle Methode gibt es nicht und kann es nicht geben! Es kann nur
eine optimale Methode fiir konkrete Zielgruppen, konkrete Unterrichtsbedingungen

pragmatische Kenntnisse vermitteln, sondern sprachliche Strukturen und Regularititen
aus der Perspektive von Sprachgebrauch, Sprachvermittlung und Sprachlernproblemen
behandeln.

¢ Mit Hilfe solcher lokalen Korpora konnte man Lernersprache (miindliche und schriftli-
che Sprachproduktionen der polnischen Germanisten) empirisch fundiert und gewinnbrin-
gend beschreiben und gewonnene Erkenntnisse didaktisch aufbereiten. Dabei konnte man
auch u. a semantisch relevante Auffilligkeiten ermitteln, die sich auf die Ausgangssprache
zurtickfithren lassen. Aus der Sicht der Lehrenden wiirden korpuslinguistische Methoden
damit sehr viel relevanter fiir den eigenen Unterrichtskontext. Fiir die lernenden
Germanisten wéren die Auseinandersetzung mit dem eigenen output und die Reflexion
iiber den eigenen Fremdsprachengebrauch motivierender als die Analyse von Texten, die
von anderen produziert wurden (vgl. MukHERJEE 2008: 54). Ein solches Vorhaben bedarf
allerdings eines Langzeitprojektes sowie eines groeren Forschungsteams und ist momen-
tan leider noch nicht in Sicht. Fiir das Deutsche als Fremdsprache wird zurzeit ein um-
fangreiches fehlerannotiertes geschriebenes Lernerkorpus Falko aufgebaut. Im Bereich
gesprochener Lernerkorpora wire das an der Freien Universitét in Berlin zusammenge-
stellte lernersprachliche Korpus aus Beratungsgespriachen mit auslédndischen Studierenden
(Rost-RotH 2002: 217) sowie das Korpus Varkom fiir Katalanisch, Spanisch und Deutsch
(FERNANDEZ-VILLANUEVA / STRUNK 2009) hervorzuheben.
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und konkrete Unterrichtsziele geben. Theoretisch und nur voriibergehend, denn
unser Wissen und unsere Erfahrungen wachsen ja jeden Tag.

Zum Schlusstakt

Die im Auftakt zitierten Aussagen aus Interviews mit polnischen
Germanistikstudierenden lassen folgende Kommentare und Erklarungen
formulieren:

S1 und S2: Aus den beiden Aussagen geht hervor, dass man die we-
nigsten sprachlichen Schwierigkeiten in vertrauten, oft erlebten und geiibten
Situationen hat, in diesem Fall in den universitidren Lehrveranstaltungen.
Das Bekannte und Vertraute stirkt auch das Selbstbewusstsein (;, Ich hat-
te manchmal sogar den Eindruck, dass ich ihnen besser folgen kann als
meine deutschen (!) Kommilitonen ) und lédsst die sprachlichen situati-
onsspezifischen Herausforderungen wie die Teilnahme an der Diskussion,
Textarbeit etc. gut bewdltigen (,, ...in den Seminaren, in denen wir Texte
analysiert haben, deren Inhalte mir schon aus den Kursen bei uns bekannt
waren, da hatte ich gar keine Probleme ). Alltagsgespriche stellen dage-
gen eine Problemsituation dar (,, Die meisten Schwierigkeiten hatte ich in
den alltiglichen Gesprdchen* /,,Manchmal hatte ich Probleme, Bekannte
im Wohnheim, Menschen in den Geschdften, einfach so auf der Strafe, auf
Partys zu verstehen ). Den Schwierigkeiten liegt sicherlich nicht eine kom-
plizierte Syntax und Lexik zugrunde. Es ist eher die Unvertrautheit und
fehlende Praxis in Bezug auf die alltéglichen kommunikativen Praktiken
sowie wohl auch eine falsche im schriftlichkeitsbelasteten Sprachunterricht
aufgebaute Erwartung, dass man im ganzen Satz sprechen soll* (,, Vor
allem, wenn das kurze Sdtze waren, nicht vollstindig formuliert und zu
Themen/Sachen, die mir ganz neu waren ).

S3: Sprachbenutzer geben sich immer in ithrem Sprachgebrauch als
Mitglieder einer gesellschaftlichen Gruppe zu erkennen und grenzen sich
dadurch gleichzeitig von anderen ab (,, Es ist schon passiert, dass Deutsche
sofort gewusst haben, dass ich aus Polen komme. Zwei Mal sind sie so von
alleine darauf gekommen, dass ich Germanistik studiere ‘). Es wire unrea-
listisch zu erwarten, dass man im Germanistikstudium, das hauptsachlich in-
stitutionelles Lernen im Ausgangsland der Lernenden im Erwachsenenalter
bedeutet, seine phonetischen Charakteristika ganz loswird*®. Polnische

2 FIEHLER (2008b: 91) weist noch auf die allgemeine Wertschitzung des Wie-gedruckt-
Redens hin.

26 Zu Interferenzerscheinungen im Bereich der phonologisch-phonetischen Aspekte bei
Lernenden mit L1 Polnisch und L2 Deutsch siche MorciNniEc (1990), Gorka (1998),
Tworek (2006), GRZESZCZAKOWSKA-PAWLIKOWSKA (2007).
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Germanisten kann man fast immer als Polen identifizieren, wenn sie
deutsch sprechen, obwohl ihr Sprachgebrauch in anderen Bereichen (z. B.
Schreibkompetenz) teilweise auf einem hoheren Niveau liegen kann als im
deutschen Durchschnitt. Nichtsdestotrotz haben viele Philologiestudierende
das Ziel und den Wunsch, genau wie ein Muttersprachler der Zielsprache
zu sprechen, was auch in dieser Aussage zum Ausdruck kommt. Auch wenn
man im phonologischen Bereich seine biografische Spur und somit sei-
ne sprachliche Identitit akzeptieren muss, bleibt es zu fragen, ob im syn-
taktischen und semantischen Bereich bestimmte Auffilligkeiten vielleicht
nicht vermeidbar wiren. Die in der Aussage S3 angefiihrte Korrektheit
meint wohl vor allem die Wohlgeformtheit der Siatze und die generelle
Orientierung an der Schriftsprache in den Alltagsgesprachen®. Die Aussage
S3 deckt sich auch mit Beobachtungen von BiLut-HompLEWICZ (2005: 48):

Es ist bezeichnend, dass die Studierenden in linguistischen Lehrveranstaltungen
die Diskrepanz zwischen dem Sprachgebrauch in Deutschland bzw. in deutsch-
sprachigen Lindern und der im Germanistikstudium erworbenen und von ihnen
verlangten Kompetenz in erster Linie im Bereich der gesprochenen deutschen
Sprache bemerken und thematisieren. Thr Deutsch wird an manchen Systemstellen
von Muttersprachlern als zu hyperkorrekt oder zu archaisch empfunden, die
Grenze zwischen der geschriebenen und der gesprochenen Sprache wird von den
Studenten dagegen nicht immer richtig erkannt.

DureLL (1995: 425) fiihrt diese Situation auf variationslose Sprache zu-
riick, die in den DaF-Lehrwerken vermittelt wird:

So findet man (...) in vielen Lehrwerken zum Erwerb des Deutschen als
Fremdsprache ausschlie8lich die Formen und Konstruktionen der kodifizierten
Hochsprache, denn nur dies darf in der Offentlichkeit als ,Deutsch® gelten.
Aber auf diese Weise lernt der Ausldnder ein Deutsch, das kein Deutscher im
Alltagsgesprach verwendet.

S4: Die Aussage beriihrt das ewige Dilemma jedes institutionellen
Sprachenlernens — die Unausweichlichkeit und zugleich die Bevorzugung
der geschriebenen Sprache und somit der beiden schriftlichen Teilfertigkeiten
des Schreibens und des Lesens im Sprachunterricht. Sprache wird in der
Auslandsgermanistik hauptsdchlich in Form von schriftlichen Texten oder

27 PiEKLARZ (2009) ermittelt in einer kleinen Fallstudie zur Standortbestimmung gespro-
chener Sprache im Germanistikstudium Spezifika der miindlichen Produktionen von
Germanistikstudierenden. Beobachtet wurden u.a. der Einsatz von langen, komplexen und
starr wirkenden Sitzen, die einen fiir die geschriebene Sprache typischen Satzbau haben,
unpassender schriftsprachlicher Wortschatz, Fehlen von Modalpartikeln etc.
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Beispielsitzen vermittelt, die auf der Grundlage eines schriftsprachlich ge-
pragten Bewusstseins schriftnah produziert werden. Philologisches Studium
an sich ist stark schriftsprachlich gepragt — was historisch?®, forscherisch?
und praktisch®® bedingt ist. Ein Auslandsgermanist, der Deutsch hauptséch-
lich im institutionellen Kontext erwirbt, fiihlt sich weniger kompetent und
sicher im Gesprochenen als im Geschriebenen, was auch die Probandin S4
bezeugt (,, Wdhrend dieses Aufenthaltes ist mir klar geworden, dass ich bes-
ser schreiben und lesen als sprechen und héren kann ). Eine andere Frage
betrifft die Sprachauffassung. Die Systemgrammatik und die traditionellen
DaF-Lehrwerke vermitteln Sprache als ein eher geschlossenes, unverén-
derliches und mit zuverldssigen Regeln zu erkldrendes System, was dann
zur Folge hat, dass Lernende angesichts der von der schriftsprachlichen
Norm abweichenden Phinomene (wie Verberststellung in Aussagesitzen,
weil- und obwohl-Sitze mit Hauptsatzstellung etc.) verunsichert wer-
den, zumal sie fiir diese Phinomene meistens keine Erkldrung in ihren
Nachschlagewerken finden (,, Es gibt so viele Ausdriicke und Strukturen,
die ich nicht kenne und die man im Wérterbuch und in der Grammatik nicht

findet ).
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