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1 EINLEITUNG

Die Internationalisierung der Arbeitswelt und das Zusammenwachsen Europas
erfordern von den Menschen Mehrsprachigkeit und interkulturelle Handlungs-
kompetenz. Diese sprachliche und kulturelle Vielfalt ist kein zeitlich befristetes
Ph&nomen, sondern ein Merkmal der modernen Gesellschaft. Angesichts der
Globalisierung, der wachsenden Mobilitét der Menschen und des Multikultura-
lismus steigt auch das Interesse an der sprachlichen Kommunikation. Im Um-
gang mit der Heterogenitat liegt im internationalen Vergleich die eigentliche
Herausforderung darin, Wege zu finden, die zur Weiterentwicklung der Mehr-
sprachigkeit und zur interkulturellen Kompetenz wesentlich beitragen kénnen.
Eine Schlisselrolle in diesem Prozess kommt festen Ausdrucksmustern zu, die
fur die soziale Interaktion und flr die Akzeptanz durch die Mitglieder der Ziel-
sprachengemeinschaft unerl&sslich sind.

Kurzfristig gesehen zielen feste Ausdriicke auf die Bewaltigung akuter Kom-
munikationsprobleme ab. Langfristig betrachtet kdnnen sie der Integration in
die andere Kulturgemeinschaft dienen. Durch die richtige Verwendung ent-
sprechender Formeln konnen die Sprecher ihre Zugehdrigkeit zu einer be-
stimmten Gruppe oder Region zum Ausdruck bringen. Formelhafte Sequenzen
koénnen auch der Gliederung und Strukturierung des Kommunikationsge-
sprachs und der Steuerung des gesamten Diskurses dienen.

Ein grofRer Wert wird festen Wendungen beim Grammatikerwerb beigemessen.
Viele verfestigte Ausdrucksmuster enthalten grammatische Konstruktionen, die
in groRBen Teilen standardgrammatischen Regeln entsprechen. Die Zerlegung
dieser Ausdrucksmuster zwecks Extraktion grammatischer Regeln durch die
Lerner ist fur den langfristigen Spracherwerb von zentraler Bedeutung. For-
melhafte Wendungen sorgen also nicht nur fir die Entwicklung der phraseolo-
gischen, sondern auch der pragmatischen und grammatischen Kompetenz.
Nach Erkenntnissen der Sprachlehrforschung kommt holistisch abgespeicher-
ten Ausdriicken sowohl im Erstsprachgebrauch als auch in der Zweitsprachver-
arbeitung zweifellos ein kaum zu unterschatzender Stellenwert zu. IThnen wurde
in der phraseodidaktischen Diskussion jedoch wenig Aufmerksamkeit ge-

schenkt, weil sie als unsystematische Erscheinungen galten und auch dem Pos-



tulat der kreativen Sprache, die nach grammatisch-syntaktischen Prinzipien un-
endlich neue Formen schafft, widersprachen. Sie wurden sehr oft als eine ,,Art
Schmuck®, als ,,Schlagsahne und Zuckerguss“ der sprachlichen Entwicklung
aufgefasst, und doch sind feste Ausdrucksmuster nicht weniger notwendig als
andere sprachliche Einheiten. Daher sollte ihnen auch im L2-Unterricht unbe-

dingt Rechnung getragen werden.

In der jlingsten Zeit ist die Phraseologieforschung als eigenstandige linguisti-
sche Disziplin aus ihrem Schattendasein herausgetreten und umfassend darge-
stellt worden. Es gibt eine ganze Reihe von Publikationen, die sich mit der Rol-
le der Phraseologismen in Texten und im Diskurs (Stein 1995, 2007, Elspal
1998, u.a.) befassen. Auch das Interesse an der Phraseologie in der Mutter- und
Fremdsprache ist in den letzten Jahren in den Vordergrund der Phraseologie-
forschung geruckt (Baur/Ostermann 1999a, Hacki-Buhofer 1997, Hallsteins-
dottir 2001a, Danielsson 2007 u.a.). Andere Arbeiten vertiefen und erweitern
bereits analysierte Bereiche und er6ffnen damit neue methodische Zugange zur
Abgrenzung des phraseologischen Bereiches (Feilke 1998, Gilich/Krafft
1998). Trotz der groRen Zahl an phraseologischen Arbeiten ist aber festzustel-
len, dass viele Aspekte von festen Wendungen noch genauerer Untersuchung
bedirfen. Einer der vernachldssigten Bereiche ist die Phraseodidaktik. Es man-
gelt hier an Untersuchungen dazu, welche Strategien beim Erwerb formelhafter
Wortverbindungen verwendet werden, welche Faktoren das Verstehen und den
Erwerb sprachlicher Schematismen im Zweitsprachunterricht beeinflussen und
wie sie in DaZ-Lehrwerken und im Zweitsprachunterricht konkret umgesetzt
werden. Die vorliegende Untersuchung soll einen wichtigen Beitrag zur Behe-
bung dieses Forschungsdefizits leisten und diese Licke wenigstens zum Teil
fullen.

Das Erkenntnisinteresse des hier dargestellten Projektes ist der Relevanz fester
Wendungen im Zweitsprachunterricht anhand von Fotoromanen gewidmet.

Der Ausgangspunkt fir die didaktisch-methodische Uberlegung bestand darin,
das Erlernen routinisierter AuRerungen zu iiben, zu inszenieren und zu vertie-
fen. In einer ersten Anndherung lasst sich der Forschungsgegenstand mit fol-

genden Fragen umreif3en:



- Welche Bedeutung kommt festen Ausdrucksmustern fur den ungesteuerten
und den gesteuerten Zweitspracherwerb zu und welche kulturell unter-
schiedlichen Erwartungen kénnen damit verbunden sein?

- Welche Defizite lassen sich diesbezuglich in Lehrbiichern feststellen? Wel-
che Konsequenzen ergeben sich fur die Vermittlung im Unterricht Deutsch
als Zweitsprache?

- Welche Strategien werden beim Erwerb fester Wendungen angewendet?

- Inwieweit konnen Fotoromane zur Forderung der kommunikativ-
interkulturellen Kompetenz beitragen?

Die Arbeit erfolgt in drei Hauptschritten. Bei deren erstem geht es darum, ei-
nen Uberblick tiber die Forschungslage zur Rolle formelhafter Wendungen fiir
den Zweitspracherwerb zu liefern. Zu diesem Zweck werden die Grundfragen
der Terminologie und der Klassifikation fester Wendungen vor dem Hinter-
grund ihrer Vermittlung im L2-Unterricht dargestellt und diskutiert. Zunéchst
wird der Versuch unternommen, aus der bisher erschienenen Literatur eine De-
finition des Terminus feste Wendung zu entwickeln. Den Ausgangspunkt der
Uberlegungen bildet die Abgrenzung der festen von den freien Wortverbin-
dungen. Dazu werden Grundmerkmale wie ldiomatizitdt, Mehrgliedrigkeit,
Festigkeit und Reproduzierbarkeit definiert, die flr die Charakterisierung und
Abgrenzung des phraseologischen Bereichs eine zentrale Rolle spielen. Nach
der Begriffsbestimmung fester Wendungen beschaftigt sich das zweite Kapitel
mit der Gliederung formelhafter Wortverbindungen mit besonderer Berlck-
sichtigung der kommunikativen Formeln. Um Verdnderungen im Gebrauch
fester Sequenzen auf die Spur zu kommen, skizziert der darauf folgende Uber-
blick die Verfahren phraseologischer Variationen und Modifikationen.

Die Erorterungen der Grundmerkmale fester Sequenzen und die Darstellung
der Gliederungsmdglichkeit dienen dazu, ein Begriffsinventar zu erarbeiten,
das fur die Charakterisierung des phraseologischen Bereichs in den ndchsten
Kapiteln von grolRer Bedeutung ist.

Im Hinblick auf den interkulturellen Kontext der Sprachvermittlung wird im
zweiten Hauptarbeitsschritt die Relevanz fester Ausdrucksmuster im hand-
lungsorientierten L2-Unterricht thematisiert. Hier wird zunéchst auf die Beriih-

rungspunkte zwischen Sprache und Kultur, kommunikativ-interkultureller



Kompetenz und nonverbaler Kommunikation sowie zwischen pragmatischer
Kompetenz und phraseologischer Kompetenz hingewiesen.

Einen Blick Gber den phraseologischen Tellerrand hinaus bietet der Hinweis
auf ritualisierte Sprache und Kommunikation, also alle aufgrund wiederholten
Gebrauchs formelhaften Wortverbindungen, die Uber einzelne sprachliche
Handlungen hinausgehen und ganze Sequenzen oder Handlungsmuster (z.B.
Gesprache eroffnen und beenden, Komplimente aussprechen, Dank bekunden,
gratulieren und kondolieren, sich entschuldigen, Themen wechseln, AuRerun-
gen kommentieren etc.) umfassen kdnnen. Zu diesem Zweck wird der Frage
nachgegangen, inwieweit auch formelhaftes Sprechen auf kulturspezifische Ei-
genheiten verweisen kann. Im Anschluss daran wird das Konzept der in der Li-
teratur beschriebenen Funktionen verfestigter Ausdrucksmuster naher beleuch-
tet. Feste Wendungen werden hier vor dem Hintergrund ihrer Nutzlichkeit fir
den Zweitspracherwerb betrachtet und charakterisiert.

Nach einer Darstellung zweier als zentral herausgearbeiteter Funktionen flr
den Zweitspracherwerb und ersten Reflexionen zum Status formelhafter Wen-
dungen in einer Zweitsprache richtet sich der Fokus dieses Kapitels auf zweit-
sprachdidaktische Uberlegungen, deren Gegenstand die Erwerbsrelevanz fester
Wendungen im Sprachunterricht darstellt. Dieser Arbeitsabschnitt diskutiert
Grenzfragen zur Problematik des Verhéltnisses von Lexikon und Grammatik
beim Erwerb bewahrter Losungsmuster und versucht eine der Forschungsfra-
gen zu beantworten: Welche Funktion erflllen feste Wendungen beim Gram-
matik- und Lexikerwerb? Es geht darum, zunéchst grundlegend zu prasentie-
ren, dass die Verwendung von holistisch abgespeicherten Ausdriicken eine
wichtige Voraussetzung fiir die sukzessive Dekodierung von sprachlichem Ma-
terial darstellt. Trotz der weitgehend anerkannten Relevanz formelhafter Spra-
che fiir den Zweitspracherwerb ist festzustellen, dass sich die empirische
Sprachlehrforschung bisher nur marginal mit dieser Thematik beschéftigt hat.
Der Schwerpunkt des dritten Kapitels wendet sich im Weiteren den Aspekten
der Vermittlung fester Wendungen und ihrer Relevanz im L2-Unterricht zu. Es
wird aufgezeigt, wo Hinweise auf kulturelle Differenzen angebracht sind, in
welcher Weise das Lehrangebot eventuell zu erganzen wére und wie die Sensi-

bilisierung fur Probleme der interkulturellen Begegnung verstarkt werden



kann. Hier werden das Erlernen, Uben, Behalten, Vertiefen und situationsada-
quate Anwenden formelhafter Sequenzen behandelt.

Um einen Bogen vom schulischen Unterricht in die Realitat zu schlagen, wird
empfohlen, dass das Lehrmaterial moglichst authentisch ist und die Interessen
der Lernenden bericksichtigt. Somit wird im letzten Teil dieses Kapitels die
Relevanz formelhafter Ausdriicke im L2-Unterricht anhand von Fotoromanen
in den Blick genommen.

Diese im ersten und zweiten Arbeitsschritt gelegten theoretischen und metho-
dischen Grundpramissen zum Thema feste Wendungen im L2-Unterricht bilden
die Basis flr die im dritten Teil folgende Analyse zum Erwerb fester Wendun-
gen anhand von Fotoromanen. Dies stellt bislang ein Forschungsdesiderat dar.
Aus diesem Forschungsdefizit heraus wird im néchsten Arbeitsschritt das Er-
kenntnisinteresse dieser Untersuchung entwickelt. Es besteht darin, mittels em-
pirischer Analyse die Aspekte zu erfassen, die das Verstehen und den Erwerb
von festen sprachlichen Bausteinen im Zweitsprachunterricht beeinflussen.

Da Fotoromane aus Jugendzeitschriften Bezug auf aktuelle Themen und allge-
meine Interessen von jungen Lernern nehmen und eine ganze Palette von fes-
ten Wendungen in Fotoromandialogen vorkommt, wurde flr das Projekt ein
Fotoroman aus der Jugendzeitschrift Bravo ausgewéhit.

Die Materialbasis der zugrunde liegenden empirischen Untersuchung bilden
routinisierte AuBerungen aus den Dialogtexten des analysierten Fotoromans,
die mindliche Kommunikation inszenieren. Es ist interessant zu untersuchen,
welche Ausdrucksmittel in Fotoromandialogen eingesetzt werden, um gespro-
chene Sprache zu imitieren und zu inszenieren. Zu diesem Zweck folgt die Se-
quenzierung routinisierter AuRerungen im untersuchten Fotoroman. Hauptan-
liegen dieser Charakteristik ist die nahere Betrachtung fester Wendungen im
Gesprach, mit dem Ziel der Didaktisierung dieses Aspekts des Sprach-
gebrauchs fir L2-Lerner. Nach den Uberlegungen zu den Funktionen und Zu-
sammenhangen von Sprechakten, die groRenteils fiir den angemessenen
Gebrauch und die Analyse fester Wendungen in der Kommunikation und im
L2-Unterricht dienen, erfolgt die Auswertung der untersuchten Rollenspiele.
Der letzte Arbeitsschritt betrifft die Klassifizierung und Analyse fester Wen-
dungen in den durchgefihrten Sprachaufnahmen. Der Fokus dieses Analyseka-
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pitels liegt auf dem Bemihen, die mentalen Prozesse zu erfassen, die zeigen,
wie bewahrte Losungsmuster in der Zweitsprache Deutsch erworben werden.
Dem dargestellten Phanomen sind zwei miteinander verbundene Eigenschaften
gemeinsam. Es handelt sich hier um die Systematisierung fester Ausdrucks-
muster zum einen nach ihrer Realisierungsweise und zum anderen nach ihren
grammatischen Strukturen. VVon besonderem Interesse ist es zu beobachten,
welche Strategien beim Erwerb fester Wendungen von L2-Lernern eingesetzt
werden und welche MaRnahmen Lerner ergreifen, wenn sie eine AuRerung
nicht verstehen oder ein Verstandnisproblem registrieren. Ausgehend von
funktionalistisch-kognitiven Ausfiihrungen (Elsen 1999, Aguado 2002) und
Langzeitstudien (Wong-Fillmore 1979) zum Erwerb von Chunks werden die
mentalen Schritte der Lerner rekonstruiert und die ergriffenen Malinahmen
herausgearbeitet.

Danach geht es um die Aspekte der Vermittlung der kommunikativ-
interkulturellen Kompetenz anhand von Fotoromanen, mit deren Hilfe sich das
kognitive und affektive Lernen miteinander verknlpfen lassen. Das durchge-
fihrte Projekt endet mit Realisierungsvorschldgen zum Einsatz von Fotoroma-
nen im L2-Unterricht.

Von einer solchen Untersuchung sind Grundlagen flr die Vermittlung fester
Wendungen zu erhoffen, die fur einen handlungsorientierten Zweitsprachunter-
richt unverzichtbar sind, gleichwohl jedoch lange im Schatten der Sprachlehr-
forschung standen.

Den Schluss der Dissertation bilden Schlussfolgerungen auf der Basis der em-
pirisch ermittelten Erkenntnisse.

Das Datenmaterial zu der Arbeit befindet sich im Anhang. Anhang 1 enthéalt
den untersuchten Fotoroman Model-Trdume. Anhang 2 umfasst die Transkrip-
tion der ersten und der zweiten Videoaufnahme.

Fur die graphische Darstellung werden feste Wendungen durch Kursivschrift
gekennzeichnet. Bei Bedeutungsangaben fir Phraseologismen halt sich diese
Arbeit an Duden Redewendungen. Worterbuch der deutschen Idiomatik (2002)
und an Das groRe Lexikon der sprichwortlichen Redensarten (1991) von Réh-

rich.
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2 FESTE WENDUNGEN
IN DER LINGUISTISCHEN FORSCHUNG

2.1 Abgrenzung fester Wendungen

von freien Wortverbindungen

Nachdem man morgens aufgestanden ist, macht man das Bett, man baut es aber
nicht, man nimmt eine Dusche, putzt sich die Zahne, man wascht sie jedoch
nicht. Bei der Verbalisierung der alltaglichen Té&tigkeiten wird kaum jemandem
die Wahl der lexikalischen Mittel bewusst. Unsere Lebenspraxis wird von
morgens bis abends durch Routine bestimmt. Sie ist Folge der menschlichen
Lernfahigkeit und Ergebnis von Erfahrungen (vgl. Stein 1995, Ptashnyk 2002).
Routinen sind das Resultat von Wiederholungen bestimmter Handlungen, z.B.
das Schreiben auf der Tastatur: mit der Zeit muss man nicht mehr auf die ein-
zelnen Schritte der Handlungen achten. Es stellt sich ein Gewohnungseffekt ein
und man schreibt fast automatisch (vgl. Liger 1993: 7). Luger definiert Routi-
nen als ,,verfestigte, wiederholbare Prozeduren, die den Handelnden als fertige
Problemldsungen zur Verfligung stehen® (1992: 18). Routinen bilden sich ana-
log auch fur die Sprachverwendung, fir kommunikatives Handeln und fur For-
mulierungsprozesse aus.

Im Sprachgebrauch kommen selten isolierte Worter vor. Neben den einzel-
nen Wortern verflgt jede Sprache Uber verschiedene nach den syntaktisch-
semantischen Strukturen miteinander fest verknupfte Worter, die im linguisti-
schen Diskurs verschieden benannt werden, u.a. als feste Wendungen, Phraseo-
logismen, Chunks, ldiome, Routineformeln, Redewendungen, Redensarten,
phraseologische Ausdriicke, phraseologische Einheiten, sprachliche Fertigteile,
feste Phrasen, idiomatische Wortverbindung, verbale Stereotype, idiomatische
Pragungen. Sie koénnen Funktion und Bedeutung einzelner Lexeme uberneh-
men, damit sind sie ein Mittel zur Erweiterung des Wortschatzes, zur Benen-
nung und Verarbeitung der Welt in der menschlichen Sprachtatigkeit (vgl.
Palm 1995: 1).
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Der Gesamtbestand der Phraseologismen, das Phrasikon, ist — dhnlich wie das
Lexikon einer Sprache — ein offenes Teilsystem des linguistischen Gesamtsys-
tems. Es reagiert unmittelbar auf gesellschaftliche Verdnderungen und reflek-
tiert das Verhalten der Sprachgemeinschaft wie auch der Kommunikationsge-
meinschaften. Phraseologismen kdnnen in begrenztem Mal3e ihre Gestalt veran-
dern, veralten und aus dem Sprachgebrauch verschwinden, durch Neubildungen

bereichert werden und regionale Varianten herausbilden. (Glaser 1992: 89)

Die Entwicklung der Phraseologieforschung als eigenstandige linguistische
Disziplin ist in der jingsten Vergangenheit umfassend dargestellt worden. Aus
diesem Grunde wird in dieser Arbeit auf eine wiederholte Darstellung der For-
schungsgeschichte der Phraseologismen verzichtet. In Bezug auf den Aspekt
der Sprachkonfrontation stellen vor allem die Arbeiten von Wong-Fillmore
(1979), Pilz (1981), Coulmas (1981), Fleischer (1982, 1997), Burger/Buhofer/
Sialm (1982), Burger (1998, 2007), Stein (1995), Feilke (1998), Gilich/Krafft
(1998), Diehl, Erika/Christen, Helen/Lauenberger, Sandra/ Pelvat, Isabel-
le/Studer, Thérése (2000) und Aguado (2002) eine theoretische Basis fir wei-
terfuhrende Untersuchungen zur Verfuigung. Die Untersuchungen belegen, dass
der Gebrauch von festen Wendungen in standardisierten Alltagssituationen ei-
ne wesentliche Rolle spielt. Ihr Gebrauch gewahrt dem Mitglied einer Sprach-
gemeinschaft ein hohes MaR an Verhaltenssicherheit, sie sorgen fir die Flus-
sigkeit der Rede, motivieren zum Sprechen und erleichtern dadurch die Kom-
munikation. Uberdies implizieren sie kulturspezifische Konventionen und Ver-
haltensweisen.

Es gibt eine Vielzahl von Einzelstudien (Stein 1995, 2007, Elspal? 1998,
Rothkegel 1999, Baur/Chlosta/Piirainen 1999b, Koster 2001, Hartmann/Wirrer
2002 u.a.), die sich mit der Rolle der Phraseologismen in Texten (in Printme-
dien, Comics, politischer Rede, Werbe- und Fachtexten, populdren Kleintex-
ten) und im Diskurs beschaftigen. Auch das Interesse an der Phraseologie im
Mutter-, Zweit- und Fremdsprachenunterricht ist in den letzten Jahren sprung-
haft gewachsen (Baur/Ostermann 1999a, Hacki-Buhofer 1997, 2007,
Hallsteinsddttir 2001a, Jesensek 2006a, b, Danielsson 2007, Handwer-
ker/Madlener 2009 u.a.). In diesem Bereich stehen die Vermittlung und der

Erwerb fester Wendungen im Vordergrund.
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Die neueren Forschungsentwicklungen haben dazu gefiihrt, dass die Fragen der
Klassifikation und der Terminologie, die in den Anfangen der Phraseologiefor-
schung dominant waren, in den Hintergrund gertickt sind. Empirische Untersu-
chungen aus jungster Zeit er6ffnen neue methodische Zugénge zur Auffindung
und Abgrenzung phraseologischer Erscheinungen (vgl. z.B. Stein 1995, Feilke
1998, Gulich/Krafft 1998, Diehl, Erika/Christen, Helen/Lauenberger, Sandra/
Pelvat, Isabelle/Studer, Thérése 2000).

Der phraseologische Bestand einer Sprache ist sehr heterogen und eine Klassi-
fikation fester Wendungen ist grundsatzlich nicht einfach. Hier konkurrieren
mehrere an verschiedenen Kriterien orientierte Systematisierungsvorschlage.
Feste Wendungen kdnnen u.a. unter morphosyntaktischen, semantischen oder
pragmatischen Aspekten klassifiziert werden.*

Beispielsweise basiert die Untersuchung von Fleischer (1982, 1997) auf der
struktursemantischen Klassifikation, auch Burger (1998, 2007) rlckt eine se-
mantisch-strukturelle Mischklassifikation in den Vordergrund, deren Haupt-
und Unterklassen mit Fleischers Mischklassen annahrend in Einklang gebracht
werden kénnen.

Fleischer unterscheidet vier phraseologische Typen: Phraseolexeme, Phraseo-
schablonen, Nominationsstereotype, kommunikative Formeln. Aus dem Be-
reich der Phraseologie werden von Fleischer Mikrotexte ausgeschlossen, die in
der Klassifikation nach Burger erfasst werden. Fleischer sieht die Vorteile ei-
ner derartigen Klassifikation in der Abgrenzung fester Wendungen von freien
Wortverbindungen. Nach Fleischer (1997: 68) ist die Abgrenzung der phraseo-
logischen von den losen Wortverbindungen nur unter Bericksichtigung von
Abstufungen und Ubergangsbereichen durchfithrbar. Er wendet das Konzept
von ,,Zentrum* und ,,Peripherie” an. Das Zentrum bilden Wortverbindungen,
die zumindest ein autosemantisches Wort enthalten und folgende drei Haupt-
merkmale aufweisen: Idiomatizitat, Stabilitdt und Lexikalisierung. Dazu
kommt noch ein syntaktisches Merkmal: nicht fest gepragte Satze. Wenn eines
der Hauptmerkmale fehlt, riickt die Wortverbindung aus dem Zentrum zur Pe-

ripherie hin.

! Einen kurzen Uberblick tber Typologisierungsvorschldge gibt Korhonen (2002) in seinem
Aufsatz Typologien der Phraseologismen: Ein Uberblick.
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In dieser Arbeit wird keine neue Klassifikation angestrebt, sondern es wird der
Bereich der Phraseologie im weiteren Sinne untersucht, mit besonderer Be-
ricksichtigung kommunikativer Formeln.

Kommunikative Formeln werden in der Literatur auch pragmatische Idiome
(Burger 1973), pragmatische Phraseologismen (Burger/Buhofer/Sialm 1982),
Routineformeln (Coulmas 1981), kommunikative Phraseologismen (Burger
1998), gespréachsspezifische Formeln (Stein 1995) genannt.

Die vorliegende Untersuchung stiitzt sich im Wesentlichen auf die pragmati-
sche Klassifikation von Coulmas (1981) und Stein (1995).

Coulmas nennt feste Wortverbindungen ,,verbale Stereotype* und versteht dar-
unter ,,alle festen Lexemverbindungen, die konventionellerweise dazu verwen-
det werden, bestimmte Dinge zu sagen und von den Sprechern unabhangig von
den grammatischen Regeln der Sprache erlernt werden* (1981: 3).

Coulmas teilt die verbalen Stereotype in Redewendungen, Sprichwérter, Ge-
meinplatze und Routineformeln ein und charakterisiert die vier Hauptgruppen
mit besonderer Pointierung der Routineformeln und ihrer Rolle im Diskurs.
Coulmas (1985) hat auch auf die Bedeutung von Routineformeln in einer
Fremdsprache hingewiesen. Er gibt einen ersten Uberblick in Bezug auf deut-
sche und japanische Routineformeln und untersucht die Verbalisierung von
Handlungen wie GriRen und Vorstellen, Danken und Entschuldigen oder von
Gluckwinschen, Gesprachserdffnung sowie Ess- und Trinkfloskeln.

Angeregt wurde die Einbeziehung von Routineformeln in die Phraseologie
erstmals von Burger (1973), der von pragmatischen Idiomen spricht. Dann
wurden sie von Burger/Buhofer/Sialm (1982) als pragmatische Phraseologis-
men in das Handbuch der Phraseologie aufgenommen, aber systematisch be-
handelt wurden sie erstmals von Coulmas (1981), spéater, besonders flr den
mindlichen Bereich, umfassend von Stein (1995) untersucht. Sie sind wie
Sprichwaorter Muster flr die Konstituierung von Handlungen, die sich in der
alltdglichen Kommunikation jeder Sprachgemeinschaft wiederholen (Coulmas
1981: 13).

Die Einbeziehung von kommunikativen Formeln bedeutet die Uberschreitung
der Grenzen der urspringlichen Idiomatik. Die Ausweitung des Gegenstands-
bereiches der Phraseologie bedingt, dass feste Wendungen nicht nur mit syn-

taktischen und semantischen Mitteln beschrieben werden kénnen, sondern auch
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mit pragmatischen Kriterien. Das Kriterium fur eine pragmatische Klassifika-
tion ist die kommunikative Funktion fester Wendungen. Kommunikative Wen-
dungen unterscheiden sich von den anderen dadurch, dass sie als Signale in be-
stimmten pragmatischen Situationen fungieren. Aufgrund ihrer wiederholten
Verwendung werden sie in konkreten Gespréachssituationen oder zu bestimm-
ten Anlassen fast automatisch eingesetzt, manchmal leicht oder gar nicht ver-
andert und dadurch helfen sie dem Sprecher bestimmte kommunikative Aufga-

ben zu bewéltigen.

2.2 Merkmale fester Wendungen

Als das augenfalligste Merkmal einer Wendung gilt ihre Mehrgliedrigkeit (Po-
lylexikalitat). Feste Wendungen bestehen aus mindestens zwei Wortern, die
miteinander unterschiedlich verknupft sind, z.B. von Zeit zu Zeit, unter vier
Augen, Ol ins Feuer gieBen. Gegen die Bedingung der Polylexikalitét versto-
Ren feste EinwortaulRerungen: bitte, hallo, schade (vgl. Stein 1995: 27ff.). Eine
sehr weit gehende Position vertritt Duhme (1991), der auch Komposita zur
Phraseologie rechnet, wie z.B. Hausnummer, Hochzeitsreise, Aufbruchstim-
mung.

Die néchste grundlegende und meistgenannte Eigenschaft fester Wendungen ist
ihre Idiomatizitat. Neben der wortlichen Bedeutung weisen Phraseologismen
eine idiomatische Bedeutung auf. Fleischer bezeichnet Idiomatizitét als ,,[...]
Nichtiibereinstimmung von wendungsexterner und wendungsinterner Bedeu-
tung der Bestandteile [...]“ (1997: 6). Die freie Bedeutung eines Ausdrucks
lasst sich aus der Zusammenfuigung ihrer Einzelkomponenten erschlieRen: sich
die Z&hne putzen. Wendungen, deren Gesamtbedeutung sich nicht aus der Se-
mantik der einzelnen Komponenten ableiten l&sst, nennt man idiomatisch, z.B.
groRes Tier — ,hochstehende Personlichkeit’, jmdm. einen Baren aufbinden —
JJmdm. etw. Unwabhres so erzéhlen, dass er es glaubt’ (vgl. Proost 2004: 294).
Wendungen, deren Gesamtbedeutung teilweise aus der Bedeutung der Einzel-
komponenten erschlieRbar ist, nennt man teilidiomatisch: blinder Passagier —

,Fahrgast ohne Fahrschein’. Idiomatizitat kann jedoch nicht das Merkmal aller
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Wendungen sein, da sonst die nichtidiomatischen Wendungen nicht erfasst
werden.

Ein weiteres Kennzeichen einer festen Wendung ist ihre Festigkeit, die sich in
der Stabilitdt der syntaktischen Struktur, des lexikalischen Komponentenbe-
standes und der Bedeutung des Phraseologismus manifestiert. Die Gesamtbe-
deutung der festen Wendung ist an die Kombination einzelner lexikalischer
Elemente gebunden: hin und her, Tag und Nacht. Die Reihenfolge der Kompo-
nenten bei den Phraseologismen ist fest, wahrend bei freien Wortverbindungen
Worter beliebig miteinander kombiniert werden kénnen.

Als phraseologisches Merkmal gilt dartber hinaus die Lexikalisierung einer
Wortverbindung, d.h. die Speicherung im Lexikon. Die Wendungen mdissen
nicht mehr nach einem syntaktischen Strukturmodell in der AuRerung produ-
ziert, sondern konnen als fertige lexikalische Einheiten reproduziert werden.
Aus der Lexikalisierung ergibt sich Reproduzierbarkeit. Reproduzierbarkeit
bezieht sich sowohl auf einzelne sprachliche Fertigteile als auch auf die gesam-
ten Muster mit gewissen Leerstellen, die situationsspezifisch ausgefillt werden
(vgl. Glich 1997: 154).

Im Sprachgebrauch kommen feste Wendungen oft modifiziert vor und im Prin-
zip kann jede denkbare Modifikation an einem Phraseologismus durchgefihrt
werden. Als Modifikation werden Abwandlungen eines Phraseologismus be-
zeichnet, z.B. Wer A ségt, muss auch B sdgen (Wer A sagt, muss auch B sa-

gen).

2.3 Zur Begriffsbestimmung: feste Wendungen

Fur alle phraseologischen Wortverbindungen verwendet Fleischer (1997) die
Bezeichnung ,,Phraseologismus® oder ,,Wendung®“. Diejenigen Wortverbin-
dungen, die das Zentrum des phraseologischen Bestandes bilden, bezeichnet er
als Phraseolexeme. Nicht nur mehrgliedrige sprachliche Einheiten mit Ubertra-
gener Bedeutung werden als phraseologisch angesehen (z.B. an jemandem ei-
nen Narren fressen, ohne Wenn und Aber), ,,sondern auch solche Wortverbin-
dungen, die sich allein durch ihre feste und meist nur in sehr beschranktem

MaRe veranderliche Form auszeichnen* (Stein 1995: 22), z.B. schénes Wo-
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chenende, Ebbe und Flut, das Bett machen, in Anspruch nehmen, sicher ist si-
cher, verstehst du, Lass doch mal etwas von dir horen! Stein (1995) und Feilke
(1998) sprechen hier von formelhafter Sprache in einem sehr weiten Sinne. Fur
Stein (1995: 57) sind feste Wendungen Wortverbindungen, die sich durch Re-
kurrenz verfestigen, aufgrund der Festigkeit im Gebrauch werden sie lexikali-
siert. Sie sind Bestandteile des Wortschatzes und werden von den Sprechern als
fertige komplexe Einheiten reproduziert. Feilke (1998: 73) betont, dass die
idiomatische Pragung weit Uber den Bereich des Phraseologischen im engeren
Sinne hinausreiche. Er ist der Ansicht, dass Idiomatik und Phraseologie im
herkdmmlichen Sinne nur einen Teilaspekt idiomatischer Pragung umfassten,
weil sie implizit am Modell des Wortes orientiert seien. Das wirde bedeuten,
dass die von Fleischer genannte Funktion sekundarer Nomination und das Kri-
terium der Polylexikalitat fir die idiomatische Pragung nicht relevant sind. Ge-
nauso halten Gilich/Krafft (1998) eine Ausweitung des Gegenstandsbereichs
der Phraseologie fur notwendig. Neben idiomatischen Wendungen gebe es eine
Vielzahl anderer Ausdriicke, zu denen nicht nur kommunikative Formeln und
Kollokationen gehdrten, sondern auch alle Arten von Ritualen: Geburts-, To-
des-, Heiratsanzeigen, Glickwunschrituale, Danksagungen, etc. Als Schluss-
folgerung schreiben Gulich/Krafft, dass sich der Bereich des Vorgeformten
nicht nur auf Phraseologismen im engeren Sinne begrenzen lasse, sondern eine
Fulle ganz verschieden gearteter Ausdriicke und Strukturen in den verschie-
densten Zusammenhéngen umfasse. Die gleiche Ansicht vertritt Ginthner
(2006); auch sie verweist darauf, dass VVorgeformtheiten nicht nur phraseologi-
sche Ausdricke im engeren Sinne, sondern auch erhebliche Teile der Gramma-
tik und ganze Diskursmuster umfassten. Sie gelten als zentraler und nicht als
randstéandiger Bereich menschlicher Sprache und Kommunikation.

Im diesem Zusammenhang kommt dem Begriff Phraseologismus eine weite
Bedeutung zu. Im engeren Sinne wird ,,phraseologisch®* mit ,idiomatisch
gleichgesetzt, im weiteren Sinne bedeutet ,,phraseologisch® — ,,fest*.

Da in dieser Dissertation nicht nur Wendungen im engeren Sinne, sondern auch
im weiteren Sinne im Fokus des Interesses stehen, wird von der Festigkeit im
Gebrauch ausgegangen. Als Oberbegriff aller verschiedenen Arten der hier be-
schriebenen sprachlichen Erscheinungen wird der Terminus ,feste Wendung*

verwendet.
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In der vorliegenden Arbeit werden feste Wendungen unter dem Gesichtspunkt
ihrer Funktion in der Kommunikation und im L2-Unterricht analysiert. Diesbe-
zuglich wird hier eine groRere Vielfalt vorgeformter Ausdriicke bertcksichtigt.
Fur die Zwecke dieser Untersuchung werden feste Wendungen in die zwei Un-
tergruppen idiomatische und nichtidiomatische Wendungen eingeteilt. Aus
pragmatischer Sicht werden Kontaktformeln und gesprachsspezifische Formeln

ausgesondert, die fir den L2-Lerner von groRer Bedeutung sind.

2.4 Klassifikation fester Wendungen

2.4.1 ldiomatische Wendungen

Feste Wendungen umfassen sowohl das Zentrum als auch die Peripherie der
Phraseologie. Mit den idiomatischen Wendungen befasst sich die Phraseologie
im engeren Sinne. VVon Phraseologie im weiteren Sinne spricht man, wenn man
auch die nichtidiomatischen Wendungen einbezieht.
Unter Bericksichtigung der Wortart der Komponenten, der moglichen Satz-
gliedrolle und des morphologischen Paradigmas werden innerhalb der Gruppe
der idiomatischen Wendungen verbale, nominale, adverbiale und adjektivische
Phraseologismen unterschieden (vgl. Burger 1998, 2007, Fleischer 1997).
Die groRte Gruppe der idiomatischen Wendungen bilden verbale Wendungen.
Zu dieser Klasse gehéren alle Wendungen, die ein Verb enthalten: in Mode
sein — ,aktuell sein’, die Karten aufdecken — ,seine Absichten zu erkennen ge-
ben’. Verbale Phraseologismen sind fir kommentierende Texte der Massen-
medien charakteristisch.
Eine fur den L2-Unterricht wichtige Gruppe der Phraseologismen bilden nomi-
nale Wendungen. Sie bestehen aus einem Kernwort und einem Attribut, z.B.
offene Stadt — ,nicht befestigte Stadt’, eine kalte Dusche — ,Erntichterung’. Es
lassen sich folgende Subklassen der nominalen Phraseologismen unterschei-
den: mit adjektivischem Attribut schwarzes Schaf, mit Genitivattribut Tag der
offenen Tur, mit Prapositionalattribut Dame von Welt, Zwillingsformel fix und
fertig, mit nominaler Apposition Stunde Null (vgl. Burger 2001: 34f.).
Wendungen, die die Satzgliedfunktion des Adverbiales erfullen, werden adver-
biale Wendungen genannt: auf Anhieb — ,sofort, beim ersten Versuch’. Adjek-
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tivische Wendungen sind solche, die pradikativ und attributiv verwendbar sind,
z.B. frisch gebacken — ,in einem Amt, einer Lebenssituation neu’.

Eine Unterklasse der idiomatischen Wendungen bilden auch Mikrotexte, die
Fleischer aus dem Bereich der Phraseologie ausschlie3t. Mikrotexte werden zur
Phraseologie gerechnet, weil sie die Grundmerkmale des Phraseologismus er-
fullen. Sie zeichnen sich durch ihre metaphorische Bedeutung, feste Form und
Mehrgliedrigkeit aus. Sie bilden eine syntaktisch abgeschlossene Einheit und
werden nicht wie lexikalische Einheiten reproduziert, sondern als Texte zitiert
(vgl. Hausermann 1977: 41: 113ff.).

Zu den Mikrotexten werden Sprichworter und gefliigelte Worte gerechnet.
»Sprichworter sind allgemeine Aussagen oder Urteile, mit denen eine gegebene
Situation erklart, eingeordnet, beurteilt wird“ (Burger 1998: 54). Sie fungieren
als Formulierungen von Uberzeugungen, Werten und Normen, z.B. Mor-
genstund hat Gold im Mund. Oft werden sie parodiert und veréndert. Die Mo-
difikation verleiht den nicht mehr aktuellen Sprichwortern eine aktualisierte
Bedeutung. Insbesondere die Macht der Massenmedien fuhrt zur schnellen
Verbreitung neuer Sprichworter (vgl. Chlosta/Grzybek/Stankovic-Arnold/Ste-
czka 1993).

Zu den Mikrotexten gehoren ebenfalls gefliigelte Worte, z.B. Wir leben nicht,
um zu essen; wir essen, um zu leben (Sokrates). Charakteristisch fur gefliigelte
Worte ist die Nachweisbarkeit ihrer Quelle (z.B. Auge um Auge, Zahn um
Zahn, Die Ersten werden die Letzten sein [aus der Bibel], Das Hemd ist mir
naher als der Rock [Plautus]) oder doch zumindest des Kontextes, in dem sie
entstanden sind. Mikrotexte verweisen auf zeittypische Einstellungen, auf be-
stimmte UrteilsmaBstébe, VVorurteile, politische Forderungen (vgl. Liger 1993:
87). Sie konnen aus der Bibel (vgl. Braun 2006), aus der klassischen Literatur
oder aus der bauerlichen Lebenswelt, stammen. Es zeigt sich also, dass feste
Wendungen sowohl aus freien Wortverbindungen als auch aus anderen festen
Wortverbindungen wie Sprichwdrtern oder gefliigelten Worten entstehen (vgl.
Fleischer 1997: 15).

Feste Wendungen werden nicht nur als ,,strukturelle Besonderheiten verschie-
dener Art betrachtet, sondern auch als Ausdruckseinheiten, die ganz bestimmte
Funktionen erfullen* (Coulmas 1981: 54). Die Hauptfunktion der idiomati-
schen Wendungen ist ihre Expressivitét. (vgl. Fleischer 1997: 164f.). Die Quel-
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len der Expressivitat sind u.a. der bildliche Charakter jmdm. einen Korb geben,
das flinfte Rad am Wagen sein und ihre lautlich- rhythmische Eigenschaften,
z.B. weit und breit — ,in der ganzen Umgebung, ringsum’. Durch ihre Metapho-
rizitat vereinfachen oder verallgemeinern sie Sachverhalte. Toomar (2001:
161) nennt diese Funktion Vereinfachungsfunktion, d.h. Reduktion von Kom-
plexitit. Eine weitere Funktion fester Wendungen ist ihre sekundare Nomina-
tion. Sie sind ein Mittel ,,zur Benennung von Erscheinungen, Gegensténden,
Handlungen, Vorgangen und Zustdnden, Eigenschaften, Umstanden und Be-
ziehungen sowie von ganzen Sachverhaltsaussagen in der objektiven Realitat*
(Gléser 1992: 88f.). Eine neue Benennung schliel3t eine Benennungsliicke oder
tritt als eine Variante neben eine schon vorhandene Benennung, z.B. bunter
Teller — ,Teller mit Gebéack, Obst, SuRigkeiten’ (vgl. Fleischer 1997: 163f.).
Wortverbindungen dieser Art ,,kébnnen dazu beitragen, eine Aussage farbiger
und einprédgsamer zu gestalten, sie zu akzentuieren oder zu pointieren* (Wot-
jak/Richter 1997: 8).

2.4.2 Nichtidiomatische Wendungen

Den Bereich der Phraseologie im weiteren Sinne bilden die nicht-
idiomatischen Wendungen. Die nichtidiomatischen Wendungen unterscheiden
sich von den idiomatischen dadurch, dass sie keine metaphorische Bedeutung
haben, und von den freien Wortverbindungen durch ihre Festigkeit, d.h. sie
werden in bestimmten Kommunikationssituationen von Sprechern reprodu-
ziert, um auf routinierte Art und Weise bestimmte kommunikative Aufgaben
schnell zu bewaltigen.

Charakteristisch fiir die nichtidiomatischen Phraseologismen ist ,,die Haufig-
keit des Vorkommens und die Wahrscheinlichkeit, mit der das Auftreten einer
Komponente das Auftreten der anderen determiniert” (Fleischer 1997: 59), z.B.
offentliche Meinung, Gebot der Stunde, Kern der Sache. Sie werden von Flei-
scher Nominationsstereotype genannt. Die Semantik von Nominationsstereoty-
pen ist weniger gekennzeichnet durch Idiomatizitét als durch Bedeutungsspezi-
fizierung und Stabilitat in der syntaktischen Anordnung. Deshalb werden sie

auch als nichtidiomatische Wendungen bezeichnet. Der Charakter von Nomi-
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nationsstereotypen ergibt sich aus ihrem haufigen Gebrauch in Massenmedien,
durch dienstlichen oder beruflichen Wortgebrauch.

Zu den Nominationsstereotypen werden ebenfalls Kollokationen gerechnet
(vgl. Donalies 2005: 343), z.B. die Zahne putzen, kaputt gehen, Geld abheben.
,»Kollokationen sind gebrauchstbliche, typischerweise nicht idiomatische syn-
tagmatische Verknupfungen von zwei Autosemantika“ (Sabban 2003: 61), z.B.
besteht die Kollokation Geld abheben aus der Basis Geld und dem Kollokator
abheben. Substantive sind Basis fir attributive und verbale Kollokatoren, Ver-
ben und Adjektive fir adverbiale Kollokatoren (vgl. Hausmann 2004: 315).

Zu den Funktionen von Kollokationen und Funktionsverbgefligen rechnet Zen-
darowska-Korpus (2004: 78) Prazision und Korrektheit des Ausdrucks, Schat-
tierung der Bedeutung, stilistische Nuancierung und Sprachiblichkeit.

Die Stabilitat der nichtidiomatischen Wendungen resultiert aus ihrem haufigen
Gebrauch. Dazu gehoren auch kommunikative Formeln, die ,,ihren festen Cha-
rakter aus der Verwendungshaufigkeit beziehen, ohne dass ein Determinations-
verhéltnis zwischen den einzelnen Komponenten gegeben wére* (Stein 1995:
32). Diese Gebrauchshdufigkeit wird zu einem wichtigen Kriterium der kom-
munikativen Formeln. Kommunikative Wendungen sind in bestimmten Situa-
tionstypen verankert und sind insofern fest, als sie an funktional definierten
Stellen auftreten. Ihre Festigkeit besteht darin, dass sie dem Sprecher ,,als ab-
rufbare Einheiten zur Bewaltigung wiederkehrender kommunikativer Aufga-
ben“ (Burger 1998: 30) zur Verfiigung stehen.?

Zur Phraseologie im weiteren Sinne gehdren auch Modellbildungen (Phraseo-
schablonen). Modellbildungen sind syntaktische Strukturen, die lexikalisch un-
terschiedlich geftllt werden, die aber eine Art syntaktischer Idiomatizitat auf-
weisen (vgl. Fleischer 1997: 130ff.), deshalb werden sie in den Bereich der
Phraseologie einbezogen, z.B. Urlaub ist Urlaub, sicher ist sicher. Phraseo-
schablonen sind Ausdrucksmittel der Intensivierung und Expressivitét. Sie sind
oft in Nachrichtensendungen vertreten.

Die Untergruppe der Phraseoschablonen bilden Funktionsverbgefiige, die auf-
grund ihrer verallgemeinerbaren syntaktischen Struktur als ein Spezialfall der
Phraseoschablonen betrachtet werden. Es handelt sich hier um Wortverbindun-

gen, die ein Substantiv, das aus einem Verb nominalisiert wurde, und ein Funk-

2 Mehr dazu s. Kapitel 2.5.
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tionsverb enthalten (vgl. Burger 2007: 55), z.B. in Beziehung stehen, in An-
spruch nehmen. Mit Hilfe von Funktionsverbgefiigen kann man die Aktionsart

ausdriicken (vgl. Helbig/Buscha 1993: 73ff.) und eine AuRerung modellieren.

2.5 Pragmatische Festigkeit kommunikativer Formeln

2.5.1 Kontaktformeln (H6flichkeitsformeln)

Kommunikative Formeln werden in zwei Klassen eingeteilt: die Kontaktfor-
meln (Fleischer 1997) und die gesprachsspezifischen Formeln (Stein 1995).

Zu den Situationen, in denen Kontaktformeln gebraucht werden, gehoren die
Eroffnungs- und die Abschlussphase eines Gesprachs.

Wenn Menschen miteinander kommunizieren, tauschen sie nicht nur Informa-
tionen aus, sondern geben auch immer Hinweise darauf, welche Wertschétzung
sie dem anderen entgegenbringen. Die Art und Weise, in der die Gespréachs-
partner ihre gegenseitige Respektierung ausdriicken, kann mehr oder weniger
hoflich sein. GriRe, Entschuldigungen, Bestellungen, Gratulationen, Glick-
wiinsche, Tischspriiche sind Handlungen, zu deren Durchfiuhrung Hoflichkeits-
formeln verwendet werden. Die Wahl der entsprechenden Formeln héngt von
der Férmlichkeit der Situation, der Vertrautheit der Beteiligten, ihrer sozialen
Rollenbeziehung, dem Ort der Begegnung, dem Alter der Partner ab (vgl. Mio-
dek 1993: 29).

Zu den Hoflichkeitsformeln gehoren:

GruBformeln: Guten Tag!, Hallo!, Hi, da bin ich!, Herzlich willkommen!
Tischformeln: Was wiinschen Sie, bitte?, Guten Appetit!

Abschiedsformeln: Auf Wiedersehen!, Tschuss!, Bis bald!

Die Formeln des Bittens, des Dankens und der Entschuldigung, des Win-
schens, des Gratulierens stabilisieren Kontakte zwischen den Gesprachspart-
nern, z.B. Ich hétte gern ..., Vielen Dank!, Entschuldigung!, Herzlichen Gluck-

wunsch!, Hals- und Beinbruch!

Die Er6ffnung und Beendigung des Gesprachs haben die Funktion von , rituel-

len Klammern der Kommunikation* (Liger 1993: 15). Die Gesprachspartner
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kennen Etappen eines typischen Gesprachsverlaufs und verwenden fast auto-
matisch bestimmte fertige Redemuster. Solche Formeln sind in dem Sinne fest,
,»,dass sie in den betreffenden Situationstypen an bestimmten, funktional defi-
nierten Stellen auftreten” (Burger 1998: 29). Eine richtig gewahlte Formel ist
Routinesache, die fiir die Kontrolle sozialer Beziehungen sehr wichtig ist. Die
Verwendung der entsprechenden Kontaktformeln zeugt von der Kenntnis der
soziokulturellen Norm.

Die verbalen Formeln kénnen durch nonverbale Signale wie L&cheln, Hutab-
nehmen, Kopfnicken, Handeschiitteln, Handzeichen, Winken, unterstitzt wer-

den.

2.5.2 Gesprachsspezifische Formeln

Eine weitere Gruppe von kommunikativen Wendungen bilden gesprachsspezi-
fische Formeln. Sie sind charakteristisch fir gesprochene Sprache und ihre
Funktion liegt im Bereich der Gesprachssteuerung (Burger/Buhofer/Sialm
1982: 123ff.).

Gesprachsspezifische Formeln sind mehrgliedrige (komplexe) und formal (rela-
tiv) feste Einheiten unterschiedlicher Bauart und GroRe, die typisch sind fir
dialogische Texte, in die sie als fertige und reproduzierte Einheiten einfliel3en,
um eine oder mehrere kommunikative Funktionen zu tGbernehmen. (Stein 1995:
130)

Die Form der Gespréchsformeln ist sehr unterschiedlich (vgl. Stein 1995:
137ff.), z.B. Partikelkombinationen: nicht wahr?, nominale Ausdriicke: Meiner
Meinung nach, Verbformen: ich finde, Imperativ-Formen: pass mal auf, Einfa-
che Frage-Formen: hoérst du?, Konjunktionalsatze: wenn ich das sagen darf,
Fragesatze: darf ich dazu was sagen?, (vollstandige) Aussagesatze, von denen
andere AuRerungsteile syntaktisch abhangen konnen: ich kann nur sagen, dass
(...). Die Festigkeit dieser Ausdriicke resultiert daraus, dass sie dem Sprecher
als abrufbare Einheiten zur Bewadltigung wiederkehrender kommunikativer
Aufgaben zur Verfugung stehen. Aufgrund ihrer grolen Rekurrenz spielt die

wortliche Bedeutung bei vielen Routineformeln nur eine sehr geringe Rolle, oft
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ist sie ganzlich suspendiert (vgl. Coulmas 1981: 77), z.B. mit der offenen For-
mel Wie geht’s? signalisiert man die Gesprachseréffnung, und nicht primér,
dass man seinen Partner nach seinem personlichen Befinden fragt. Die wortli-
che Bedeutung dieser Formeln ist nicht mehr von entscheidender Relevanz.

Zu den wichtigsten Funktionsgruppen der gesprachsspezifischen Wendungen
rechnet Fleischer (1997: 130):

Formeln des Zweifels, der Ablehnung, Zuriickweisung: Das kommt nicht in
Frage!, Du spinnst doch total!

Formeln des Erstaunens: Wirklich?, Das kann doch nicht wahr sein!

Formeln der Zustimmung: Ja, genau!, Ich bin dabei!, Das will ich meinen!
Schelt- und Fluchformeln: Verflixt und zugenéht!

Interjektionen, Ausrufe, Floskeln: Na ja, Ach so!, Nicht?

Konstruktionen dieser Art lassen sich nicht vollstandig auflisten, weil sie eine
enorme strukturelle Variationsbreite aufweisen und weil sie Ziige von Phraseo-
schablonen tragen, d.h. strukturelle Muster mit Leerstellen liefern, die durch

variable Elemente ersetzt werden kénnen (vgl. Stein 2007: 231f.).

2.6 Variationen und Modifikationen

fester Wendungen

Eines der Merkmale fester Wendungen ist ihre Festigkeit. Die Kommunikation
muss aber nicht unbedingt gestort sein, wenn eine Komponente eines Phraseo-
logismus variiert wird, z.B. sich an die eigene Nase greifen/fassen — ,sich um
die eigenen Fehler und Schwéchen kimmern’, wie ein Blitz aus blauem/
heiterem Himmel — ,v6llig unerwartet, ohne dass man darauf vorbereitet gewe-
sen ware’ (vgl. Wotjak/Richter 1997: 24). Viele Phraseologismen weisen Mo-
difikationen und Variationen auf. Lexikalische Festigkeit ist nur bei wenigen
Phraseologismen zu beobachten, die Mehrheit weist in bestimmten Grenzen
Ersetzungsmdglichkeiten auf. Burger (1998: 25ff.) unterscheidet hier zwei
Begriffe: Variation und Modifikation. Varianten sind usuelle Erscheinungen
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von festen Wendungen. Barz (1992: 29) definiert phraseologische Varianten

folgend:

Von phraseologischen Varianten ist dann zu sprechen, wenn mindestens zwei
Phraseologismen gleiche oder dhnliche phraseologische Bedeutungen haben
und auBerdem so viele formale Ubereinstimmungen, dass sie als Realisationen

ein und desselben Lexems identifiziert werden kdnnen.

Es gibt grammatische Varianten einer Wendung, z.B. im Numerus: seine
Hand/seine Hande im Spiel haben oder in der Rektion: mit den Achseln/die
Achseln zucken, lexikalische Varianten einer Wendung: bis an/iber den Hals
in Schulden stecken, an die falsche/verkehrte Adresse geraten, eine kiirzere und
eine langere Variante einer Wendung: sich etwas im Kalender anstreichen/sich
etwas rot im Kalender anstreichen, Varianten der externen Valenz: jmdm./fir
jmdn. eine Extrawurst braten. Die Reihenfolge der Komponenten kann varia-
bel sein: aussehen wie Milch und Blut/wie Milch und Blut aussehen. Die Zahl
der Variationen kann sich erhéhen, besonders wenn man regionale Besonder-
heiten des Gebrauchs von Phraseologismen (die Uberregionale Standard- und
Umgangssprache) beriicksichtigt und die Polylexikalitdt der Phraseologismen.
Durch ihren mehrgliedrigen Charakter kann die Wahrscheinlichkeit der mor-
phosyntaktischen Variabilitdt wachsen: je umfangreicher eine Wendung ist,
umso mehr Variationen sind méglich (vgl. Korhonen 1992a: 81f.). Phraseolo-
gische Worterbucher verdeutlichen (vgl. Burger/Buhofer/Sialm 1982: 68), dass
es eine grofle Anzahl von phraseologischen Varianten gibt. Besonders in der
gesprochenen Sprache werden individuelle Varianten von Phraseologismen

gebildet, die dem Sprecher oder dem Harer gar nicht als Varianten auffallen.

Bei der Modifikation handelt es sich um die okkasionelle Abwandlung einer
Wendung: Wer A sagt, soll auch B sagen/Wer A sagt, soll auch B sagen, die
nicht mehr in den Bereich von Varianten féllt. Modifikationen kdnnen als eine
spezifische Art der Verwendung von Phraseologismen nicht lexikographisch
erfasst werden (vgl. Barz 1992: 29). Prinzipiell kann jede denkbare Modifika-
tion an einer Wendung durchgefuihrt werden, aber ,,Modifikationen werden erst
maoglich durch die prinzipielle Stabilitat von Phraseologismen im Sinne der fes-

ten Verbundenheit von polylexikalischer Form und ganzheitlicher Bedeutung*
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(Hessky 1992b: 91). Die Abwandlung einer neuen Formel bezieht sich auf die
schon vorhandene Wendung. Bei einer Veranderung muss der Kern, d.h. die
Basis der Modifikation erkennbar sein. Die bekannte Ausgangswendung wird
in immer neue Formulierungssituationen eingepasst (vgl. Stein 1995: 119), z.B.
lieber den Spatz in der Hand als die Taube auf dem Dach/lieber ’ne sechs als
uberhaupt keine persénliche Note.

Beim Sprechen sind feste Wendungen als Einheiten kodiert, ,,die ganzheitliche
Speicherung ermdglicht Modifikationen, die nachvollziehbar sind, da der
verbleibende Rest gesichert abrufbar ist* (Palm 1995: 91). Der Sprachteilhaber
kann formelhafte Wendungen modifizieren, variieren, neue Formeln ableiten,
originelle Abweichungen von Ausgangswendungen kreieren. Alle diese For-
men zeugen von der sprachlichen Kreativitat des Benutzers. Formelhaftigkeit
und Kreativitat wirken zusammen. Kreativitat manifestiert sich in der Fahigkeit
und in dem Bemilhen, feste Wendungen nicht nur sprachsystemgetreu zu re-
produzieren, sondern sie sprachspielerischen Prozessen zu unterwerfen (vgl.
Stein 1995: 123).

Altbekannte Formeln werden gerne von Journalisten in den Printmedien in
modifizierter Form umgestaltet und eingesetzt, etwa in Zeitungsiberschriften
oder Werbespriichen (vgl. Lenz 1999, 2001). Sie dienen dazu, beim Leser
Neugier zu wecken, fordern die Anschaulichkeit und bilden rezeptionssteuern-
de Signale (vgl. Luger 1995: 36). In Werbespots erregen Modifikationen den
Eindruck des Besonderen, sie kdnnen auch verbliffen, Staunen hervorrufen,
zum Lachen anregen. In der Mdoglichkeit solcher Verwendung von festen
Wendungen manifestieren sich ,gleichsam die sprachliche Kreativitat der
Sprecher und die besonderen kommunikativ-pragmatischen Potenzen phraseo-
logischer Sprachzeichen* (Hessky 1992b: 91).
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3 ERWERB UND RELEVANZ
FESTER WENDUNGEN IM L2-UNTERRICHT

3.1 Die Férderung der kommunikativ-interkultu-
rellen Kompetenz im handlungsorientierten
L2-Unterricht

Kann man eine Fremdsprache lernen, ohne gleichzeitig auch etwas von den
kulturellen Gegebenheiten und landeskundlichen Hintergriinden der anderen

Kulturgemeinschaft zu erfahren?

Vieles in unseren Vorstellungen und Wahrnehmungen erscheint derart ,normal’
und ,naturgegeben’, dass nicht einmal der Gedanke aufkommt, in anderen Kul-

turen kdnne es anders sein. (Dobrovol’skij/Piirainen 2002: 12)

Der Mensch ist standig von Sprache umgeben, benutzt sie, ohne groR dariiber
nachzudenken, was er genau tut. Sprache gehoért zur ,,Grundausstattung des
Menschen*. Mit der Sprache erwirbt der Mensch soziale Normen, Verhaltens-
weisen und kulturelle Tradition. Der Mensch befolgt die Konventionen der
Sprache eher automatisch. Er kann sprechen und sprachlich handeln, ohne dass
er die Konventionen formulieren kann, nach denen er handelt (Heringer (2007:
110). ,,Sprache ist eben da und sie funktioniert in aller Regel auch, ohne dass
man sich tiefer mit ihr beschaftigt (Harden 2006: 11).

Sprache ist kulturbedingt und dient zur Darstellung von Kultur. Sie ist Teil ei-
nes in Kultur eingebetteten Kommunikationssystems. Sprache ist der &ufere
Ausdruck dessen, was die Menschen pragt und voneinander unterscheidet. So-
mit sind kulturelle und sprachliche Normen engstens miteinander verwoben
und interagieren miteinander.

Der Umstand spiegelt sich sowohl in verschiedenen Sprechweisen mit unter-
schiedlichen sozialen Reichweiten vom Dialekt (regionale und dialektale
Gruppen, verschiedene soziale Klassen) bis zur Nationalsprache als auch in
den verschiedenen Gattungen (Musik, Malerei, Literatur) und Handlungsfor-

men (Folklore, schulische Aktivitaten) wider. Kultur ist also in keiner Weise
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einheitlich und homogen, sondern strukturiert und auf verschiedene gesell-
schaftliche Gruppen, Denkformen, Weltanschauungen, Glaubensvorstellungen
bezogen (vgl. Redder/Rehbein 1987: 14f.).

Das Zusammenspiel von Sprache und Wirklichkeit &uf3ert sich auch darin, dass
sich bestimmte Erscheinungen der Sprache nicht mit der Sprache erklaren las-
sen. Um sprachliche Handlungen zu verstehen, braucht der Mensch Wissen
uber die Welt, denn die Interpretationsmuster sind von Kultur zu Kultur ver-
schieden (vgl. Mansilla 2003: 222) und kdnnen in verschiedenen Kulturen un-
terschiedliche Bedeutungen haben. Wenn Gesprachspartner verschiedener
Sprachen und Kulturen in Kontakt treten, kann es zu Interferenzen kommen,
man sagt etwas an der falschen Stelle, auf falsche Art oder man unterlasst es,
etwas zu sagen (vgl. Weller 1992: 132). ,,Was in der Muttersprache als selbst-
verstandlich erscheint, kann oft erst im Kontrast mit einer anderen Sprache und
Kultur als spezifisches Element der eigenen Kultur erkannt werden®
(Baur/Baur/Chlosta 2001: 1f.).

Bestimmte Einstellungen und Werte, die in einer Kultur existieren, kann man
in der anderen nicht auf gleiche Art ausdriicken. Die Unterschiede betreffen
sowohl prosodische Verfahren, lexiko-semantische Elemente, phonologische
Mittel und syntaktische Strukturen als auch die Wahl spezifischer sprachlicher
Varietdten, rhetorischer Figuren und mimisch-gestischer Elemente (vgl.
Gunthner/Luckmann 2002: 225). Dazu gehdren auch Unterschiede in der Ver-
wendung von Stereotypen, Phraseologismen, Ratseln, die kulturell stark variie-
ren kénnen. Es kann sein, dass man etwas nicht richtig gehért oder auf ver-
schiedenen Ebenen nicht verstanden hat. Die vielschichtigsten und verwir-
rendsten Missverstandnisse entstehen nicht dadurch, dass man ein Wort nicht
versteht, etwas falsch ausspricht, sondern durch verschiedene Diskurskonven-
tionen und die ihnen zugrunde liegenden Werte.

Sprachprobleme koénnen beispielsweise auftreten, weil die Gespréchspartner
unterschiedliche Sprachkompetenzen haben. Sie kdnnen auch darin begriindet
sein, dass man zu wenig Uber die fremde Kultur, die Verhaltensnormen und die
Erwartungen der anderen Gesellschaft weill (Rost-Roth 1995: 253). Missver-
stdndnisse entstehen durch falsche Interpretation der gemeinten Bedeutung der
AuBerung des Kommunikationspartners. Die Gefahr, dass eine AuRerung

falsch interpretiert wird, ist grofRer zwischen Gesprachspartnern mit verschie-

29



denem kulturellem Hintergrund, ,,bei denen die Verwendung von Indirektheit,
Hoflichkeit und anderer konventionalisierter Kommunikationsphanomene bei
der Realisierung von Sprechhandlungen oft stark voneinander abweichen
(House 1998: 75).% Dementsprechend ist es ein Teil der interkulturellen Kom-
munikation zu wissen, wie man sich in den alltdglichen Kommunikationssitua-
tionen einer anderen Kultur verhalten sollte.

Roche (2001: 154) zufolge ist interkulturelles Verstehen ein dialektischer Vor-
gang, der zwischen der Ausgangs- und Zielkultur ablauft. Daher verlangt die
interkulturelle Kommunikation die Fahigkeit, sich selbst aus einer anderen Per-
spektive und in einer anderen Sprache neu zu betrachten. Das heif3t, dass die
Lerner nicht nur die fremde Kultur erlernen, sondern auch ihre eigene Kultur
und deren Symbole kritisch reflektieren sollten. Der Prozess ist entscheidend
fur den Erfolg interkultureller Kommunikation und spielt eine wichtige Rolle
in der interkulturellen Sprachdidaktik. Somit ist eine der wichtigsten Aufgaben
der interkulturellen Sprachdidaktik, Lehrern und Lernern gleichermalRen zu
zeigen, wie der interkulturelle Ansatz konstruktiv vermittelt werden sollte.
Ahnlich duBert sich dazu Uhlisch (1995). Sie sieht den gemeinsamen Konsens
aller Verwendungsweisen interkultureller Kommunikation in dem gegenseiti-
gen Verstehen und dem Verstandnis fir andere Kultur. Uhlisch weist darauf
hin, dass das Verstehen fremder Kulturen nicht nur im Verstehen der fremden
AuBerungen bestehe; auch das Allgemeinmenschliche, Universelle spiele in
der interkulturellen Sprachdidaktik eine wichtige Rolle. In diesem Zusammen-
hang nennt sie zwei wesentliche Begriffe, die ,,Kultur* und die ,,kommunikati-
ve Kompetenz®. Unter kommunikativer Kompetenz versteht sie die F&higkeit,
die soziale Interaktion zu steuern. Es geht hier um die Grundfunktion der
sprachlichen Interaktion, d.h. um die Herstellung von Beziehungen. In dieser
Kontaktfunktion drickt sich ndmlich das Verhaltnis von Sprache und Kultur
aus, weil die Herstellung von Beziehungen ein soziales Faktum ist, das in ver-

schiedenen Kulturen unterschiedlich realisiert wird (vgl. 1995: 237).

® Ausfiihrlichere Analysen von Argumentationen im interkulturellen Kontakt sind in
GrieRhaber (1987) und Gunthner (2002, 2007) zu finden. Forschungen dieser Art sind
ein Beleg dafur, wie eng die Verknlipfung von Sprache und kulturellen Konventionen
ist und wie schnell das Zusammenwirken beider Faktoren zu falschen Interpretationen
fuhren und den Sozialkontakt beeintréchtigen kann.
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Wichtige Bestandteile der kommunikativ-interkulturellen Kompetenz sind
pragmatische Kompetenz und pragmatische Routine. Barron (2003: 205f.) de-
finiert pragmatische Kompetenz und Routine als das Wissen um die linguisti-
schen Formen, die dem Sprecher einer Sprache bei der Realisierung ausge-
waéhlter Sprechhandlungen zur Verfligung stehen, und das Wissen Uber den an-
gemessenen Gebrauch der Formen je nach Kontext, d.h. die Wahl von Verfah-
ren und sprachlichen Mitteln, die in einer entsprechenden Situation die Absich-
ten des Sprechers préazise zum Ausdruck bringen.

Bei der Vermittlung von Sprache ist nicht nur die Kenntnis von Fakten (ber die
Sprache von grof3er Bedeutung, sondern es gehdren auch ,,Konstruktionswis-
sen, Wissen um kommunikative Muster und Gattungen und somit Wissen um
deren prosodische, morphosyntaktische, semantische und pragmatische Merk-
male und ihre diskursspezifischen Verwendungsweisen und Funktionen®
(Glinthner 2006: 186) zum sprachlichen Wissensvorrat. Obwohl diese Aspekte
in jeder Sprache eine fundamentale Rolle spielen, wird ihre Bedeutung im Un-
terricht oft bersehen.

Eine L2 zu erwerben, bedeutet also nicht nur die Formen der fremden Sprache
zu lernen, sondern auch die Regeln ihres situativen Gebrauchs und die kultur-
spezifischen Konventionen und Verhaltensweisen. Ohne eine solche Wissens-
basis kann es zu den oben genannten Missverstandnissen und Kommunika-
tionsstorungen kommen. Um diese Schwierigkeiten zu vermeiden, gibt es ver-
schiedene Versuche sprachlicher Standardisierung. Dazu werden sprachliche
Rituale, feste Formeln und Diskursschemata gezahlt. Das pragmatische Feld
kdnnen auch hdufige Kontakte mit Mitgliedern der fremden Gesellschaft unter-
stitzen. Je mehr Erfahrung die Lerner mit den Angehdorigen der fremden Kultur
haben, desto besser ist in der Regel ihr Wissen um die fremde Kultur.

Der Bereich kultureller Unterschiede ist ein zentraler Aspekt der interkultu-
rellen Kommunikationsforschung und wird im wissenschaftlichen Dialog weit-
laufig verwendet. Einen wichtigen Beitrag zur interkulturellen Kommunikation
leistet Gunthner (2002). Ein fur die Analyse interkultureller Kommunikation
bedeutender Aspekt, den sie dokumentiert, ist das Vorwissen Uber die andere
Kulturgemeinschaft. Ohne Vorwissen (ber die andere Kultur, die fremdkultu-
rellen Verhaltensweisen, Eigenschaften und die anderen sprachlichen Etiket-

tenregeln und Gespréachsnormen ist es fiir Teilnehmende interkultureller Be-
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gegnungen schwierig, mit Angehorigen einer anderen Kulturgemeinschaft zu
kommunizieren. In der Regel haben die Sprachteilhaber ein gewisses Vorwis-
sen darlber, wie sich die Angehoérigen der anderen Kultur verhalten, ob diese
Hdirekt” oder indirekt”, ,,warmherzig* oder ,kalt“, ,,arrogant* oder ,liebens-
wirdig® sind. In bestimmten Situationen orientieren sich die Teilnehmenden an
diesem mitgebrachten Vorwissen, indem sie versuchen, den vermeintlichen
Erwartungen zu entsprechen. Dieses Vorwissen pragt zum einen das eigene
kommunikative Verhalten und zum anderen die Interpretation des Verhaltens
des Gespréchspartners (vgl. Gunthner 2002: 309).
Somit ist der Erwerb interkultureller Kompetenz mit dem Erwerb einer Zweit-
sprache unabdingbar verbunden und von groRer Relevanz fur den Unterricht.
Ein Teil der kommunikativ-interkulturellen Kompetenz ist phraseologische
Kompetenz. Aufgrund mangelnder phraseologischer Kompetenz kénnen auch
Missverstandnisse auftreten, was das folgende Beispiel von Daniels illustriert:
»Zwischen einem deutschen und einem ausléandischen Arbeiter kam es fast zu
einer Prigelei, weil letzterer die Redensart Da hast du aber Schwein gehabt
nicht richtig verstand und als Beschimpfung auffasste” (1985: 152). Der aus-
landische Sprecher kannte diese idiomatische Wendung nicht. Er hat sie wort-
lich verstanden und mit dem Wort ,,Schwein* (sei es in der eigenen Sprache
oder in dem ihm geldufigen deutschen Wortschatz) verknipft und als Beleidi-
gung empfunden.
Deutschlernende, die wenig Kontakt zur deutschen Sprache haben, miissen also
auch ihre idiomatische Kompetenz im Deutschen aufbauen. Die Gefahr, dass
man die Voraussetzungen der eigenen auf die fremde Kultur Gbertragt, ist grof3.
Um bei den Lernern das Geflhl fur sprachliche Routine zu entwickeln, sollte
man ihn fur das Sprach- und Kulturspezifische, fiir die Ahnlichkeiten und Un-
terschiede innerhalb der einzelnen Untergruppen sensibilisieren. Phraseologis-
men zeugen von ausgepragter Sprachkompetenz (vgl. Gréciano 1992b: 34).
Fur eine intensive und systematische Einbeziehung phraseologischer Wortver-
bindungen in den Sprachunterricht spricht sich Jesensek (2006a) in seinem
Aufsatz aus: ,,Eine phraseologische Redeweise ist also u.a. in der Art begrin-
det, wie Menschen die Umwelt und sich selbst auffassen, wie sie die Wahr-
nehmungen zu verstehen versuchen und wie sie sie verbalisieren® (2006a: 1f.).

Damit werden Phraseologismen zu einem konstituierenden Bestandteil der all-
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taglichen Kommunikation. ,,Sie im Sprachenlernen zu vernachldssigen oder
sogar zu ignorieren, ware wider die Natur der lebendigen Sprache® (2006a: 2).
Mit Hilfe von Phraseologismen haben die L2-Lerner die Mdglichkeit, sich in-
direkt zu dauBern, leichter zu argumentieren, ihre Sprache wird naturlicher und
ihre kulturelle und soziale Kompetenz gréRer. Die richtige Verwendung fester
Wendungen fordert den Einstieg des Sprechers in die Gesellschaft, deren Spra-
che er lernt, mangelnde Kenntnis kann dagegen diesen Einstieg erschweren.

Zu den wichtigsten Zielen des Sprachunterrichts gehort es also, die Lerner so
gut wie moglich auf Kontakte mit der Zielkultur vorzubereiten. Das geschieht
neben der Forderung von sprachlichen Fahigkeiten, der Vermittlung von lan-
deskundlichen Kenntnissen und der Aufklarung tber kulturspezifische Erwar-
tungshaltungen (vgl. Rost-Roth 1995: 263f.) durch den Erwerb von Routine-
formeln, die in der Kommunikation eine bedeutende Rolle spielen. Die be-
wahrten Losungsmuster helfen den Lernern, die entsprechenden Sprechhand-
lungen in der Kommunikation auszufiihren, z.B. ein Gesprach zu ertéffnen, sich
vorzustellen, sich zu bedanken.

Eine der groRen Herausforderungen fir den L2-Lerner stellt auch Small talk
(vgl. Luger 2007: 449) dar, der sowohl sprachliche als auch interkulturelle
Problemfelder betrifft. Viele Passagen weisen eine hohe Vorhersagbarkeit auf,
andere sind wiederum mehr oder weniger standardisiert. Die erfolgreiche Teil-
nahme am Small talk setzt die Beherrschung eines umfangreichen Vorrats an
Formeln unterschiedlicher Art voraus, die in bestimmten Situationen oder zu
bestimmten Anlassen immer wieder fast automatisch eingesetzt und benutzt
werden. Je ofter der Lerner auf die wiederkehrenden Muster zugreift, desto
schneller erwirbt er die Struktur der Zielsprache. Haufigere Anwendung erhéht
auch die aktive Teilnahme an der Kommunikation, garantiert Verhaltenssi-
cherheit und vermindert die Fehleranfélligkeit.

Auch Hoflichkeit ist ein Bestandteil der Alltagskommunikation (vgl. Luger:
2002b). Wenn die Lerner verstehen sollen, welche Handlungen sich mit be-
stimmten sprachlichen Mitteln in der Zielsprache in einer gegebenen Situation
vollziehen lassen, welche Hoflichkeitsformel zu welcher Tageszeit und bei
welcher Beziehung zum GrulRempfénger zu verwenden ist, dann bietet sich das
Thema der Hoflichkeit im kommunikativ-interkulturellen Sprachunterricht ge-

radezu an.
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Zillig definiert Hoflichkeit als ,,eine Verhaltensweise, die sich aus etwas herlei-
tet, was man heute ,eine allgemeine Moral des Alltags’ nennen konnte* (2002:
50). Hoflichkeit ist mehr als nur Schmiermittel. Hoflichkeit ist etwas, ,,das ein-
gebettet ist in ein durchaus kompliziertes System aus Kenntnissen um grundle-
gende Hoflichkeitsrituale® (2002: 51).

Hoflichkeit hat viel Gemeinsames mit partner- oder beziehungsorientierter
Kommunikation. Bestimmte Formeln sind in bestimmten Situationen unver-
zichtbar, z.B. Guten Tag, Entschuldigung, danke, bitte. Wenn man sie nicht
benutzt, wirkt man unhoflich. Der Lernende muss selber entscheiden, ob eine
AuRerung als héflich oder unhoflich gilt, ob er jemanden duzen oder siezen
soll. Das erfordert Kenntnisse, die Uber das Sprachwissen hinausgehen, denn
grammatisch korrektes Sprechen bedeutet nicht unbedingt eine gelungene
Kommunikation (vgl. Luger 1992: 10f.).

Im Hinblick auf die sprachliche Form von Ho6flichkeit unterscheidet Liger
(2002b: 8) drei Ebenen:

1. Die Formulierung von AuRerungen, d.h. wie muss eine sprachliche Handlung aus-

gedriickt sein, um in einer gegebenen Situation als angemessen zu gelten?

2. Das Vorkommen sprachlicher Handlungen: welche Handlung entspricht im gegebe-

nen Zusammenhang den Hoflichkeitsanforderungen und welche nicht?

3. Die Verkniipfung sprachlicher Handlungen zu Sequenzen: welche Folgen ergeben

sich fur die Textbildung?

Die Unkenntnis von Hoflichkeitsformen kann fur Nichtmuttersprachler zu er-
heblichen Kommunikationsproblemen fiihren. ,,Was in einem kulturellen Um-
feld als hofliches bzw. gesichtsschonendes Verhalten gilt, mag in einem ande-
ren als ,eigenartig’, unachtsam’ oder gar ,unhdéflich’ gelten” (Ginthner 2002:
296). Deshalb unerl&sslich sind hier auch Kenntnisse beziglich der kulturspezi-
fischen Konventionen und Verhaltensweisen im Zielsprachenland.*

Routineformeln und Regeln ihres situativen Gebrauchs werden am besten im
betreffenden Land gelernt, weil sie kulturbedingt sind. Viele jugendliche
Fremdsprachenlerner kommen durch Schulpartnerschaften, Studienfahrten, Fe-

riensprachkurse oder individuelle Begegnungen héufig in vielfaltige direkte

* Auf die Aspekte der Hoflichkeit gehen genauer Lange (1984), Piirainen, I.T. (2001), Liiger
(2002a) ein.
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Kontakte mit ausléandischen Jugendlichen, fir deren verbale und nonverbale
Bewdltigung routinisierte Wendungen gebraucht werden (vgl. Weller 1992:
132). Durch das Leben im Land der Zielsprache haben die Fremdsprachenler-
ner mehr Mdglichkeiten, mit Muttersprachlern zu kommunizieren und zu er-
kennen, was gesellschaftlich richtig oder falsch ist. Wenn das Erlernen nicht im
Zielsprachenland stattfindet, sollten die Fremdsprachenlehrer umso mehr die
Rahmenbedingungen und die Lebensverhaltnisse der fremden Gesellschaft im

Unterricht bertcksichtigen.

Wie die oben genannten Ausfuhrungen belegen, gilt die kommunikativ-
interkulturelle Kompetenz als Schlisselqualifikation in einer globalisierten
Welt, in der kulturelle Grenziberschreitungen und kultureller Austausch uner-
lasslich geworden sind (vgl. Straub/Weidemann/Weidemann 2007: 1).

Im Zuge der Harmonisierung der Sprachenausbildung durch die Europdische
Union und der Entwicklung des Gemeinsamen Européischen Referenzrahmens
fur Sprachen muss auch die interkulturelle Ausrichtung der Sprachdidaktik in-
tensiviert werden.” In der Diskussion um interkulturelle Kommunikation im
Sprachunterricht kommt der Auseinandersetzung mit Lehrwerken eine besonde-
re Bedeutung zu (vgl. Rost-Roth 1995, Liedke 1999, Roche 2001).

Die von Liedke (1999) durchgefiihrte Analyse von Deutschlehrwerken zeigt,

dass sich weiterhin die Aufgabe stellt, den Bereich des interkulturellen Lernens

umzusetzen. Es mangelt an konkreten Interaktionsbeispielen, die es ermdogli-

chen wirden, der Entstehung eines Missverstandnisses in einer Kommunika-

tionssituation nachzugehen oder seine Beobachtung zu verfolgen.

Rost-Roth (1995) zufolge bleiben auch Charakteristika fremdsprachlichen

Handelns und darauf bezogene kommunikative Strategien unberucksichtigt,

z.B. wie man bei komplizierteren Sachverhalten den Gesprachsstrom des Inter-

aktionspartners unterbrechen kann, ohne unhdéflich zu wirken, oder wie man

sich sprachlich verhalten kann, wenn man die dritte Wiederholung oder Erkl&-

rung nicht versteht.

Liedke (1999) fordert, in den Deutschlehrwerken konkrete Kontaktsituationen

und Beispiele fir gelungene und misslungene Verstandigung in den Mittel-

> Mit Blick auf Sprachenvielfalt schildert Apfelbaum (2007) Lehr- und Lernziele interkultu-
reller Kompetenz im Fremdsprachenunterricht.

35



punkt zu stellen. Wunschenswert ware auch, Multikulturalitat als Alltag, und
nicht als Besonderheit zu thematisieren. Auch deshalb ist es von grof3er Rele-
vanz, den Alltag des Spracherwerbs auch im L2-Unterricht mit zu berlcksich-
tigen. Sprache sollte im interkulturell angelegten Unterricht als Ausdruck der
Kultur vermittelt werden, denn Sprache ist in einer Gesellschaft mit einer be-
stimmten Kultur entstanden und wird von Angehorigen eines Kulturkreises
verwendet. Dadurch kénnen Voraussetzungen fir die Lernenden geschaffen
werden, sich in der gegebenen Kommunikationssituation addquat verhalten zu
kdnnen. Fur eine obligatorische Zielstellung des Sprachunterrichts halt Uhlisch
(1995) das Erklaren des fremdkulturellen Hintergrundes, das ausdriickliche
Hinweisen auf das Andere in Sprache und Kultur. So wird der Lerner mit der
fremden Sprache und Kultur vertraut gemacht, dabei soll er aber auch sich
selbst und seine Umwelt darstellen.

Die Forderung der kommunikativen Kompetenz des Schilers war schon fir
Pommerin (1977) die oberste Zielsetzung eines handlungsorientierten Deutsch-
unterrichts. Auch den Ausfiihrungen von House (1998) zufolge sind Sprach-
bewusstsein und Kulturbewusstsein eng miteinander verbunden. Sie bezeichnet
den Begriff der kommunikativ-interkulturellen Kompetenz als ,,neues globales
Ziel fir den Fremdsprachenunterricht* (1998: 62).

Ausgangspunkt fur die Vermittlung kommunikativ-interkultureller Kompe-
tenz im Sprachunterricht sollte die zu erlernende Zielsprache sein. Da es in der
L1 und in der L2 unterschiedliche sprachliche und kulturelle Kommunika-
tionsnormen gibt, die sich in unterschiedlichen sprachlichen Formeln nieder-
schlagen und die zu nationalen Stereotypen fiihren konnen, ist es wichtig, das
Wissen um muttersprachliche und fremdsprachliche Interaktionsnormen, Er-
wartungsmuster, kommunikative Préaferenzen und Stile zu férdern und in die-
sen Bereichen das kommunikative Bewusstsein zu erhéhen (vgl. House 1998).
Der Lerner sollte fiir eigene Verhaltensmuster sensibilisiert werden, um abwei-
chende Muster der Zielsprache zu erkennen. Damit das Wissen um sprachlich-
kulturelle Unterschiede zwischen Mutter- und Zielsprache in die kognitive
Struktur der Lerner integriert werden kann, ist es nétig praktische, kommunika-
tive und theoriegeleitete Ubungen zu realisieren. In diesem Zusammenhang
stellt sich die Frage nach der Authentizitat der Unterrichtsinhalte, Ubungs- und

Sozialformen. Hier schldgt House (1998) die Durchfuihrung von Rollenspielen
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und Simulationen vor, denn die Vermittlung des kommunikativen Bewusst-
seins erfolgt nicht nur auf kognitivem Weg, sondern auch mittels aktiver
Sprachspiele.® Firr den Erwerb kommunikativ-interkultureller Kompetenz kon-
nen ebenfalls Lernplattformen und Internetforen im Sprachunterricht eingesetzt
werden (vgl. Reising-Schapler 2004, Bolten 2007, GrieRhaber/Holz 2007).

Trotz der kommunikativen Wende in der Sprachdidaktik seit den 70er Jahren
werden wichtige Bereiche der face-to-face-Kommunikation, u.a. das nonverba-
le Verhalten im L2-Unterricht kaum bertcksichtigt. Interkulturelle Kompetenz
als Lernziel des L2-Unterrichts muss in einer Interaktionssituation nicht nur
verbale, sondern auch nonverbale kommunikative Handlungen bercksichti-
gen. Nonverbale Signale wie Kopfschitteln, ein Faustschlag auf den Tisch, L&-
cheln, Nicken, Winken kdénnen in verschiedenen Kulturen andere Inhalte ha-
ben. Jeder macht seine Erfahrungen mit dem falschen Handedruck, dem unter-
lassenen Blickkontakt oder der voreiligen Umarmung. Die falsche Verwen-
dung von nonverbalen Signalen kann zu Missverstandnissen fiihren. Die verba-
len und nonverbalen Elemente kdnnen sich in der mundlichen Kommunikation
funktional ergénzen (vgl. Quinquis 2004: 50), z.B. grut man verbal und non-
verbal gleichzeitig. Hinzu gehdren auch prosodische Elemente (Intonation,
Lautstarke, Sprechgeschwindigkeit), die Wahl einer spezifischen sprachlichen
Varietét, stilistische und rhetorische Figuren, inhaltliche Verfestigungen, das
Medium und die Interaktionsmodalitat (vgl. Gunthner 2007: 376).
Obwohl die Relevanz der nonverbalen Handlungselemente beim L2-Erwerb
erkannt wurde, geht die Umsetzung dieser Erkenntnis in vielen Lehrbiichern
und im L2-Unterricht nur zaghaft vonstatten (vgl. Baur/Baur 2000,
Baur/Baur/Chlosta 2001). In Worterbiichern kann man keine ausreichenden
Hinweise finden, die Uber kulturspezifisches nonverbales Verhalten informie-
ren. Nonverbale Elemente sollten im Unterricht aktiv eingelibt werden, wobei
zwischen Kenntnis und Gebrauch eine starke Trennung vorgenommen werden
sollte.

Auf die sozialen Beziehungen haben auch Emotionen (vgl. Hartung/Skorubski
1993, lluk 2002, Schwarz-Friesel 2007) einen grofRen Einfluss. Hartung/Skorub-
ski (1993: 33) fassen Emotionen als innerindividuelle und interindividuelle Zu-

8 Zur Vermittlung der kommunikativ-interkulturellen Kompetenz anhand des untersuchten Fo-
toromans s. Kapitel 4.9.
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stdnde auf, d.h. sie sind auch von grol3er Bedeutung flr die Qualitat der Bezie-
hungen zwischen den Kommunikationspartnern und fir das Klima des Gespra-
ches. Die Bedeutung der Emotionen ergibt sich aus den zahlreichen Funktionen,

die sie erfullen. Sie beeinflussen:

[...] unser Denken, Wahrnehmen, Handeln und Sprechen, wirken sich auf die
Gesprachsorganisation und auf Strategien der Gespréachsfiihrung aus, l6sen Re-
aktionen auf wahrgenommene Reize aus, wie etwa Staunen, Stolz, Wut, Freude
oder Dankbarkeit, beeinflussen die Dynamik unserer Zuwendung bzw. Abwen-
dung gegenlber der erlebten AuBenwelt [...]. (Iluk 2002: 96)

Obwohl Emotionen ein Teil der alltdglichen Kommunikation sind, wird dieser
Aspekt in den Deutschlehrwerken nicht gentigend betont. Um die lebenswich-
tigen Emotionen in der L2 richtig zu interpretieren, muss den Lernern bewusst
gemacht werden, welche sprachlichen Einheiten in der deutschen Sprache
Emotionen ausdriicken. Erst dann sind die Bedingungen fur ein selbstbewuss-
tes und kreatives Handeln in der Zielsprachenkultur gegeben (vgl. lluk 2002:
96ff.). Im modernen Sprachunterricht sollten Themen behandelt werden, die
die Gefiihle der jungen Lerner ansprechen. Angemessen sind hier Jugendzeit-
schriften, in denen zahlreiche sprachliche Mittel zu finden sind, die Emotionen
ausdriicken. Auch Jahr (2002: 94) schlagt in ihrem Aufsatz einige Ubungen
zum aktiven Gebrauch von emotionsanzeigenden sprachlichen Mitteln vor.”

Im Unterricht wird es nie ganz gelingen, die Komplexitat und das Chaos des
wirklichen Lebens mit allen seinen Schwierigkeiten zu imitieren. Es ist jedoch
wichtig, den Erwerb kommunikativ-interkultureller Kompetenz im Sprachun-
terricht bewusst zu planen und zu steuern. Eine der besten VVoraussetzungen fir
das eigene Weiterlernen ist es, im Unterricht exploratives Lernen zu ermogli-
chen (vgl. House 1998: 83), bei dem Sprache und Kultur zielbewusst erklart
werden und der Lerner zur kritischen Reflexion iber Stereotypen und Vorurtei-

le ermuntert wird.

" Emotionales Gedachtnis ist am dauerhaftesten und am starksten. In dieser Untersuchung wur-
de auch nachgewiesen, dass Aullerungen, die Emotionen ausdriicken am schnellsten erwor-
ben werden, s. dazu Kapitel 4.7.
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3.2 Funktion fester Wendungen im Sprachgebrauch

In der alltaglichen face-to-face-Kommunikation gibt es wiederkehrende Hand-
lungen, in denen auf mehr oder weniger vorhersagbare Weise, mit einer be-
grenzten Zahl verbaler und nonverbaler Ausdrucksmittel gehandelt wird. Sie
werden zu einem gewissen Grade schematisch gedeutet, z.B. sind Bitten, Dan-
ken, sich Entschuldigen, Gratulieren Handlungen, die in Ubereinstimmung mit
Regeln in bestimmten kommunikativen Situationen auftreten und es ermdogli-
chen, kommunikative Aufgaben schnell und sicher zu bewaltigen (vgl. Hacki-
Buhofer 1999: 71f.), ohne jeweils neu konstruiert zu werden. Viele der Aufga-
ben wiederholen sich Tag fir Tag als ein Bestandteil des gesellschaftlichen
Lebens und kénnen mit gleichen sprachlichen Mitteln gemeistert werden.

Im Zuge des Spracherwerbs eignet sich der Handelnde viele sprachliche Routi-
neformeln an, die ihm erlauben auf angemessene Weise zu kommunizieren.
Die Wiederkehr von Situationen bedingt mit der Zeit die Wiederverwendung
der gleichen sprachlichen Ausdriicke, die sich in der Sprachgemeinschaft zu
standardisierten und konventionalisierten Verfahren verfestigen und zu Routine
fihren (vgl. Stein 1995: 111).

Stein (1995: 127) bezeichnet sprachliche Routine als sprachliche Fertigteile
(Wendungen, Textbausteine, Texte), die oft an einen spezifischen Interaktions-
typ gebunden sind, so dass ihre Verwendung auferhalb von Interaktionen die-
ses Typs gegen die Erwartungen der Sprachgemeinschaft verstoft.

Von Coulmas werden sie Routineformeln genannt und folgendermal3en defi-

niert:

Sie sind an rekurrente Situationen des sozialen Verkehrs gebunden und sind als
Resultat dieser Situationsstandardisierungen zu betrachten. Sie sind in der Spra-
che verfestigte organisierte Reaktionen auf soziale Situationen; ihr Gebrauch
gewahrt dem einzelnen Gruppenmitglied ein hohes MaR an Verhaltenssicher-
heit: Durch Standardisierung werden dem einzelnen Entscheidungen abgenom-
men. Eben in diesem Sinne sind Routineformeln als institutionell gebunden an-
zusehen. Ihre wesentliche Funktion ist es, als in der Sprache fixierte Hand-

lungsmuster den einzelnen Mitgliedern desselben sozio-kulturellen Systems
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adéquates und gruppenkonformes Handeln im sozialen Verkehr zu ermdglichen.
Routineformeln sind unter diesem Aspekt typisch fiir eine Gesellschaft, da sie

einen wichtigen Teil ihrer Lebensgewohnheiten représentieren. (1981: 13f.)

Der Austausch von Routineformeln stellt fir Coulmas (1981: 68) ,,Riten des
Alltags” dar, die viele Bereiche der alltdglichen Kommunikation regeln. Diese
Kommunikationsroutinen sind sprach-, kultur- und gesellschaftsspezifisch und

lassen sich selten auf eine andere Sprache Ubertragen (vgl. 1985: 53).

Viele zur Erreichung bestimmter kommunikativer Zwecke geeignete Wortver-
bindungen miissen nicht in jeder Situation neu durch Anwendung grammati-
scher Regeln erzeugt werden, sondern sie kdnnen als gebrauchsfertige Bauteile
abgerufen und an den entsprechenden Stellen in die Sprachproduktion integriert
werden. Oft ist es so, dass ein grammatisch (korrekt) gebildeter Ausdruck gar

nicht weiterhilft, wenn ein Routineausdruck erwartet wird. (Stein 1995: 107)

Die Sprecher einer Sprache verfligen Uber einen bestimmten aktiven Wort-
schatz und Uber bestimmte fertige syntaktische Strukturen und sind bereit, be-
stimmte Wendungen nicht nur immer wieder zu gebrauchen, sondern auch
nach Bedarf neue Ausdriicke zu kreieren. Sie entscheiden selbst dartber, ob ei-
ne Formel fest wird, ob sich ein Ausdruck durchsetzt und als ein funktionales
sprachliches Element gebrauchsfertig zur Verfligung steht (vgl. Stein 1995:
96f.).

Trotz der Mdglichkeit, die Sprache kreativ zu gebrauchen, werden die Formu-
lierungsfertigkeiten durch auBersprachliche Einflusse beeintrachtigt: durch Ta-
bus, Konventionen, Konversationsmaximen, stilistische Regeln oder durch
vorgeprégte Schematismen und Formulierungsmuster. Die Sprachverwendung,
so wie wir ihr taglich begegnen und wie wir sie selbst taglich in unserer Kom-
munikation gestalten, ist nicht grundséatzlich produktiv, sondern mehr oder we-
niger reproduktiv. Hier kommt das Merkmal der festen Wendungen — die Re-
produzierbarkeit — zum Vorschein. Hier weist Stein (1995) darauf hin, dass die
Sprachkompetenz und die sprachliche Kreativitit die Sprachverwendung steu-
ern, aber der kreative Sprachgebrauch kann durch reproduzierenden Sprach-

gebrauch abgeldst werden.
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Der Gebrauch formelhafter Ausdriicke zeichnet den Sprecher als sozial kompe-
tentes Mitglied der Sprachgemeinschaft aus, das nicht nur in der Lage ist, einen
bestimmten Inhalt auszudrticken, sondern auch die Formen kennt, fur die es in
der Sprachgemeinschaft eine Ubereinkunft gibt. Ohne diese fertigen Redemuster
waére das alltdgliche Kommunizieren umstandlich und mihsam, deshalb sollten

sie nicht unterschatzt werden.

3.3 Funktion fester Wendungen beim Erwerb

der kommunikativ-interkulturellen Kompetenz

Fur den Erwerb der kommunikativ-interkulturellen Kompetenz sind feste
Wendungen, und besonders kommunikative Formeln von grof3er Bedeutung;
ihnen wird dementsprechend in dieser Arbeit viel Aufmerksamkeit geschenkt.
Im Hinblick auf den interkulturellen Kontext der Sprachvermittlung beschaftigt
sich dieses Kapitel mit der pragmatischen Analyse fester Wendungen in der
Kommunikation, mit dem Ziel der didaktischen Nutzung dieses Aspektes des
Sprachgebrauchs fur L2-Lerner.

Welche Funktionen kommen festen Wendungen beim Spracherwerb zu? Aus
pragmatischer Sicht konnen feste Wendungen unterschiedliche Funktionen in-
nehaben: sie werden zur Gliederung gesprochener Sprache, zur Uberbriickung
von Formulierungsflauten, zur Indizierung von formulierungskritischen Stellen
eingesetzt (vgl. Stein 1995: 48). Die Vielfalt dieser Funktionen bestétigen fol-
gende Ausfiihrungen und Zitate:

Stein definiert sie folgendermalien:

Formelhafte Mittel und Strukturen dienen als bewéhrte, habitualisierte oder
konventionalisierte Losungen fir wiederkehrende Kommunikations- und For-
mulierungsprobleme. Thre Wirkung entfalten sie in mundlicher Kommunikation
auf der Ebene der sozialen Organisation, auf der Ebene des Kommunikations-
managements und auf der Ebene der Textherstellung bzw. der Formulierungsta-
tigkeit. (2004: 280)

Llger (1993: 10) bezeichnet kommunikative Formeln als relativ feste sprach-
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liche Muster, die man in bestimmten Gespréchssituationen fast automatisch
einsetzt. Da ihre Festigkeit aus pragmatischen, und nicht aus syntaktischen
oder semantischen Eigenschaften resultiert, bilden sie eine sehr heterogene
Gruppe sprachlicher Ausdricke. Ihre Struktur ist sehr heterogen: von Ein-
wortauBerungsformeln, Uber Ausdriicke mit impliziter Satzstruktur bis zu
satzwertigen Einheiten, z.B. Danke, gern geschehen, Bitte nehmen Sie Platz!
Sie haben bestimmte Aufgaben bei der Herstellung, dem Vollzug und der Be-
endigung kommunikativer Handlungen (vgl. Burger 2007: 36f.). Sie kdnnen
institutions-, situations- oder funktionsspezifisch verwendet werden.

Von Coulmas werden sie als sprachliche Ausdriicke bestimmt, ,,[...] bei denen
Situationen, Erwartungen und Wirkungen auf standardisierte Weise miteinan-
der korreliert sind und die als solche wichtige Mittel der institutionalisierten
Steuerung sozialen Handelns darstellen* (1981:16). Coulmas erklart weiterhin,
dass es Formeln gebe, deren Vorkommen auf die Wahrnehmung einer be-
stimmten Funktion in einer bestimmten Situation in einem bestimmten institu-
tionellen Rahmen beschrankt seien, andere, die in bestimmten Situationen be-
stimmten Funktionen dienten, und schliel3lich solche, deren Verwendung
hauptséachlich durch bestimmte Funktionen (bzw. Zwecke) bestimmt sei, wéh-
rend die situativen Restriktionen ihres Vorkommens sehr unspezifisch seien
(1981: 118f.).

Nach Fleischer benennen Phraseologismen:

[...] vor allem menschliche Verhaltensweisen und bewerten dabei auch. Beson-
ders reiche synonymische Entfaltung zeigen dabei solche begrifflichen Berei-
che, in denen eine pejorative Einschatzung eines Fehlverhaltens gegeben wird
(,Belastigung’, ,Betrug’, ,Flucht’, ,Missachtung’, ,Nasfiihrung’, ,Prahlerei’,
,Trunkenheit’, ,Faulheit’), in denen negativ bewertete Zustdnde und Eigen-
schaften des Menschen benannt werden (,Dummheit’, ,Verrlcktheit’, ,Erschop-
fung’, ,Krankheit’, ,Erfolglosigkeit’). Eine reiche Synonymik lasst sich auch in
solchen, die zwischenmenschlichen Beziehungen betreffenden begrifflichen Be-
reichen beobachten wie ,Ablehnung’, ,Zurechtweisung’. Gruppen mit ausge-
sprochen positiver Bewertung sind seltener; dazu gehéren etwa: ,Begeisterung’,
Beliebtheit’, ,Klugheit’, ,Offenheit’, ,Schnelligkeit’. (1997: 179)
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Die Zitate bestatigen, dass feste Wendungen hdaufig mehrere Funktionen
gleichzeitig aufweisen.® Infolgedessen ist ihre funktionale Klassifizierung in
der Kommunikation erschwert. Die Funktionen fester Wendungen in der
Kommunikation beschreiben Coulmas (1981, 1985), Burger (1982, 1998),
Wildner-Bassett (1986), Liger (1993, 1996), Stein (1995), Fleischer (1997),
Aguado (2002).

Im Folgenden werden verschiedene Funktionen von festen Wendungen syste-
matisiert. Unter pragmatischen Aspekten lassen sich diesen Formeln soziale
und diskursive Funktionen (vgl. Coulmas 1981: 94) zuordnen. Die sozialen
Funktionen werden als verbales Verhalten fur die soziale Interaktion verstan-
den, die diskursiven Funktionen betreffen die Strukturierung von Diskursen.
Zu den sozialen werden Kontaktfunktion, Konventionalitatsfunktion, Starkung
der Verhaltenssicherheit und Zugehorigkeit zu einer bestimmten Gruppe oder
Region gezahlt, und zu den diskursiven gesprachssteuernde, entlastende, eva-

luative, sowie metakommunikative Funktionen.

3.3.1 Soziale Funktionen fester Wendungen

Eine grolRe Rolle fir die sozialen Beziehungen spielt der Gebrauch entspre-
chender Formeln: wie man Kontakte knlpfen soll, wie man sie fortsetzen oder
wieder aufnehmen soll. Kommunikationsrelevant sind hier BegriiBungs- und
Abschiedsformeln, die ein Gesprach initiieren und beenden. Mit Gruftformeln
und Anreden bestatigen die Sprecher ihre Zugehdorigkeit zu bestimmten Grup-
pen (Jugendliche, Familienmitglieder, Bekannte, Freunde) oder Regionen, was
eine wichtige Voraussetzung fiir die Akzeptanz in einer Sprachgemeinschaft
darstellt. Diese Funktion wird von Coulmas (1981) ,,Schibolethfunktion“ ge-
nannt. Sie besagt, dass ein Sprecher sich durch den Gebrauch bestimmter For-
meln als Mitglied einer Kommunikationsgemeinschaft erweist. In offiziellen
Situationen gelten standardisierte Griite: Guten Tag! Herzlich willkommen!, in
nichtoffiziellen Situationen: GriiR dich! Hallo!, in Stiddeutschland und Oster-
reich Grufl3 Gott!, in der Schweiz Griezi! Auch viele Bereiche des 6ffentlichen

Lebens sind weitgehend zeremoniell geregelt. Die Kirche, der Gerichtssaal, das

8 Zur Polyfunktionalitat von festen Wendungen vgl. Kapitel 3.3.3.
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Standesamt, das Parlament, das Krankenhaus, das Hotel, das Restaurant sind
Institutionen, in denen in starkem MaRe von rituellen Formeln und standardi-
sierten Gesprachsstrategien Gebrauch gemacht wird. Daran zeigt sich auch die
»Schibolethfunktion®.

Routineformeln verstarken die Verhaltenssicherheit des Sprechers. Mit dem
Gebrauch von situativen Wendungen hat der Lerner die Mdglichkeit, ,,sich
kommunikativ zu verhalten, ohne das Risiko einzugehen, etwas Falsches zu
sagen* (Coulmas 1981: 97). Mit den Zustimmungsformeln wie ja, genau, ganz
meine Meinung signalisiert der Sprecher seine kooperative Teilnahme an der
Situation, ohne inhaltlich einzugreifen. Entschuldigungsformeln wie Entschul-
digung, tut mir leid kénnen fir die Realisierung von Reparaturhandlungen ein-
gesetzt werden. Mit zunehmender Formelhaftigkeit wird die Orientierung in
der Interaktion erleichtert und nimmt die Verhaltenssicherheit zu. Je formelhaf-
ter ein Text ist, desto weniger Verzogerungsphdnomene und Korrekturen sind
zu erwarten (vgl. Gulich 1997: 167).

Kommunikative Formeln erfilllen auch Konventionalitatsfunktion (vgl. Wild-
ner-Bassett 1986: 185). Sie bringen Konventionen und kulturelle Normen zum
Ausdruck und sind mit verschiedenen Anlédssen verbunden, z.B. Geburtstag:
Herzlichen Glickwunsch!, Feste: Frohe Weihnachten! oder Krankheit: Gute
Besserung! Mit den passenden Formeln kann der Sprecher einer kritischen Si-
tuation richtig begegnen. In diesem Bereich befinden sich auch die Signalisie-
rung und Abstufung von Hoflichkeit im gesellschaftlichen Umgang: dirfte ich
Sie bitten..., ware es moglich, dass.... Diese Wendungen werden in solchen Fél-
len nicht inhaltlich, sondern als konventionelle Hoflichkeitsindikatoren ge-
braucht. Aufgrund ihrer Konventionalisierung einerseits und der semantischen
Offenheit andererseits stellen feste Wendungen besonders gute Vehikel fir die
Bedeutungsbildung dar (vgl. Rothkegel 1999: 91).

Die speziellen Wirkungsmaoglichkeiten der festen Wendungen koénnen die In-
tention des Sprechers unterstiitzen (vgl. Fleischer 1997: 218). Sie sind Indika-
toren des sozialen Verhéltnisses zwischen den Kommunikationspartnern. Die
Wahl der entsprechenden Wendung kann die soziale Zusammengehorigkeit be-
tonen, einen engeren Kontakt herstellen, eine Atmosphére der Vertrautheit
schaffen. Welche Wendung man wahlt oder wie man sie platziert, zeugt von
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einer Uberlegenen und kultivierten Prasentation; diese Funktion wird von Luger
(1996: 89) Selbstdarstellungsfunktion genannt.

Phraseologismen integrieren nicht nur sprachliches, sondern auch kulturelles
und soziales Wissen (vgl. Piirainen 2000: 8). Die Wendung bei jdm. ins Fett-
napfchen treten bedeutet ,etwas tun, was jemand anderen unbeabsichtigterwei-
se verdrgert, so dass es einem nachher peinlich ist” und zeigt zugleich, dass
Fettnapfchen in der deutschen Kultur friher eine bedeutende Rolle gespielt ha-
ben (vgl. Januschek 1986b: 90). Als Tréager gesellschaftsspezifischer Erfahrun-
gen gelten vor allem Sprichwdrter, Gemeinplatze, Maximen, gefliigelte Worte
(vgl. Luger 1996: 76). Sie spiegeln das Weltbild einer Sprachgesellschaft wi-
der. Durch ihren Gebrauch werden die Denk- und Handlungsmuster einer Ge-
sellschaft verstarkt. Sie spielen auch eine besondere Rolle beim Aufbau von
Texten, besonders in der Mediensprache der Gegenwart werden sie aktiv be-
nutzt.

Phraseologismen fordern die Aufmerksamkeit und verleihen der AuRerung be-
sonderes Gewicht (vgl. Liger 1996: 93). Der Gebrauch idiomatischer Wen-
dungen kann die Wirkung einer Argumentation durch Anschaulichkeit, durch
emotionale Akzentuierung einer Einsicht unterstutzen (vgl. Fleischer 1997:
220). In der Presse kdnnen zusatzliche Paraphrasen den Argumentationspro-

zess plausibler machen (vgl. Liger 2001: 214).

3.3.2 Diskursive Funktionen fester Wendungen

Feste Wendungen erfillen eine wichtige Funktion bei der Gesprachssteuerung
(vgl. Rehbein 1979, Coulmas 1981). Sie strukturieren den Ablauf des Ge-
sprachs und organisieren es flr den Sprecher. Es gibt Muster, die ein Gesprach
einleiten, beenden oder signalisieren, dass es noch nicht zu Ende ist, z.B. Weil3t
du was? Steuerungsformeln laden den Sprecher zu einer Reaktion ein: Was
meinst du dazu? Diese Funktion kann auch mit mimischen Mitteln erftllt wer-
den, z.B. dem fragenden Blick. Durch die nachgeschalteten Elemente wie nicht

wahr?, nicht? lenkt und kontrolliert der Sprecher die Rezeption seiner sprach-
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lichen Handlung durch den Hérer.? Es gibt auch sprachliche Elemente, durch
die der Horer die AuRerungen des Sprechers beeinflusst, z.B. mhm, ach ja.
Formeln wie findest du nicht?, glaubst du nicht auch? dienen dagegen als Sig-
nale fur die Beitragstibergabe. Solche Formeln wie dazu habe ich eine Frage,
wenn ich dazu etwas sagen darf werden vom Sprecher benutzt, um seinen An-
spruch auf einen Beitrag anzumelden.

Festen Wendungen wird auch eine evaluative Funktion zugeschrieben. Ge-
sprachssteuernde Routineformeln kdnnen ein Gesprach einordnen und bewer-
ten: Meiner Meinung nach, die Hauptsache ist, dass.... Fur den Erwerb der
Sprache und die Sicherung der Verstandigung ist die metakommunikative
Funktion von grofRer Bedeutung. Muttersprachler machen beim spontanen
Sprechen von diesen metakommunikativen Formeln oft Gebrauch. Fur Nicht-
muttersprachler ware die Beherrschung dieser Sprachmittel sehr wiinschens-
wert, weil die metakommunikative Kompetenz eine relevante Komponente der
allgemeinen Sprachkompetenz darstellt (vgl. Dobrovolskij/Lubimowa 1993:
151). Solche Formeln dienen dem Sprecher zur Umrahmung, Steuerung und
Kommentierung von Elementen des sprachlichen Diskurses. Auch Sprichwor-
ter fungieren als Warnung, Argument, Bestatigung, Trost, Zusammenfassung,
Rechtfertigung, vermitteln eine Lehre, z.B. Ende gut, alles gut, Irren ist
menschlich. Daruber hinaus stellen sie einen stilistischen Zusatz dar (vgl. Kiihn
1992: 172). Da der Mensch dazu neigt, in der Alltagskommunikation seine Ge-
fuhle auszudriicken, ermdglichen Phraseologismen auch den Ausdruck von
Emotionen (vgl. Fleischer 1997: 202). Ein weiterer Vorteil der Beherrschung
von kommunikativen Formeln ist ihre Entlastungsfunktion (vgl. Stein 1995:
116). Dadurch, dass komplexe fertige Redemuster aus dem Gedé&chtnis abgeru-
fen werden kénnen, werden Zeit und Energie gewonnen, aber auf der anderen
Seite werden Gedachtnisleistungen mit dem Zugang zu den formelhaften Wen-
dungen gefordert. Kommunikative Floskeln spielen auch eine wichtige Rolle
als Pausenfuller und Verzdgerungsmittel und entlasten dadurch den Sprecher.
Sie geben ihm Zeit, seine Gedanken zu formulieren und Verzgerungspausen
zu Uberbriicken. Hier werden auch Ein-Wort-Ausdriicke beriicksichtigt, aber
nur dort, wo sie die Bedeutung eines komplexen Ausdrucks tragen (vgl. Coul-
mas 1981: 107), z.B. tja, nun, ja, also.

® Hinzu ausfiihrlicher Rehbein (1979).
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Wer den richtigen Sprachgebrauch fester Wendungen nicht beherrscht, dem
wird die Teilnahme an der sozialen Interaktion in einem gegebenen Bereich er-
schwert. Und umgekehrt, durch den Gebrauch der richtigen Wendung am rich-

tigen Platz, wird der Einstieg in eine Kommunikation einfacher.

3.3.3 Polyfunktionalitat gesprachsspezifischer Formeln

Den Gespréachsformeln lassen sich aufgrund ihrer semantischen Eigenschaften
nicht gleichsam feste Funktionen zuschreiben, daher ihre Polyfunktionalitat
(vgl. Stein 2004: 273).° Sie kénnen abhangig von der Intention des Sprechers
mehrere Funktionen gleichzeitig erfullen (vgl. Burger/Buhofer/Sialm 1982:
128). Dabei kann eine Funktion eine andere oder alle anderen dominieren, aber
nur selten wird eine AuBerung monofunktional benutzt. Daraus entstehen
Schwierigkeiten fur eine Klassifizierung. Wenn eine Formel z.B. zur Verstar-
kung oder zur Stitzung eines Gespréachs eingesetzt wird, sind damit weitere
Funktionen nicht ausgeschlossen. Ein Ausruf wie Ach ja was! kann als eine
Kontaktformel fungieren, wenn er als ein Kontaktsignal eingesetzt wird, er
kann aber auch als eine Expressivformel benutzt werden, wenn er als ein Aus-
ruf der Uberraschung benutzt wird (vgl. Androutsopoulos 1998a: 519). Welche
Wendung der Sprecher wahlt, wie er sie platziert, die Art des Umgangs mit
Phraseologismen zeugt davon, dass der Sprecher sich originell und kultiviert
prasentieren und gegeniiber seinen Gespréchspartnern eine bestimmte Position

einnehmen mdchte.

3.3.4 Funktion fester Wendungen bei der Vermittlung
sprachlicher Variationen

Eine wichtige Voraussetzung fur die Entwicklung von Sprachkompetenz ist
auch das sprachliche Wissen Uber Sprachvarietaten und Sprachwandel des
Deutschen (vgl. Neuland 2004).

Fur alle Teilnehmer einer Sprachgemeinschaft ist die Standardsprache in ihrer

10 Zur Polyfunktionalitat von gesprachsspezifischen Formeln s. Stein (1995: 235ff.).
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gesprochenen und geschriebenen Variante als sozial oder regional nicht mar-
kiertes Kommunikationsmittel vorteilhaft. Gétze und Busse definieren Stan-

dardsprache folgend:

Standardsprache ist jene sprachliche Variante, die Gberregional gesprochen und
verstanden wird, sich am aktuellen Sprachgebrauch orientiert und relativ einheit-
lich ist. (Gotze 2001: 131)

Mit ,,dem Deutschen* ist (iblicherweise das System der heutigen neuhochdeut-
schen Standardsprache gemeint, wie es Grundlage der Sprachbeschreibung in
den géngigen Grammatiken, Worterbiichern und Schulbichern ist. (Busse 2006:
314)

Die Standardsprache dient der Uberregionalen Verstandigung in der Sprachge-
meinschaft. Sie besitzt einen hohen Prestigewert und wird als Sprache der Of-
fentlichkeit verwendet (vgl. Neuland 2008: 66).

In jeder Sprache gibt es aber eine Vielzahl von Varietaten (vgl. Nabrings 1981.:
19), denn ,,Sprache ist kein statisches Gebilde sondern gleichzeitig Wirkkraft
und Bewirktes* (GrieRhaber 2007: 339'"). Neben der Standardsprache werden
Varietaten im Hinblick auf die Faktoren von Zeit, Raum, soziale Schicht und
soziale Situation unterschieden. Auch die deutsche Sprache veréndert sich, in
erster Linie auf der lexikalischen Ebene.

Innerhalb der deutschen Sprache lassen sich zahlreiche Teilsprachen (sprachli-
che Varietdten) unterscheiden, z.B. der bayerische Dialekt, die Jugendspra-
che,*? die Fachsprache der Medizin, die Fachsprache der Linguistik, die Spra-
che der Werbung und viele andere (vgl. Ammon 2004, Busse 2006). Normen
von Gruppen- oder Regionalsprachen sind der Norm der Standardsprache un-
tergeordnet.

Jede sprachliche Varietat ist durch spezifische einzelne Varianten markiert und
unterscheidet sich dadurch von den anderen Teilsprachen. Der Ausdruck Varie-
tat ist mit den Worten Variante, variabel, Variation und variieren verbunden.
Die Existenz der sprachlichen Variationen in der interkulturellen Sprachdidak-
tik stellt fir den L2-Unterricht ein grundsatzliches Problem dar, das bisher zu

wenig Beachtung gefunden hat. Im L2-Unterricht steht die Standardsprache im

' In Anlehnung an Humboldt (1836).
12 Mehr dazu Neuland (2008).
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Mittelpunkt, Dialekte oder Jugendsprache werden dagegen kaum bertcksich-
tigt, obwohl Jugendliche einen bedeutenden Anteil der L2-Lerner bilden, flr
die es sehr wichtig ist, mit Gleichaltrigen angemessen kommunizieren zu kon-
nen. Die Beriicksichtigung der Varietdten in der deutschen Sprache kann be-
sonders im Bereich der Jugendsprache und Jugendkultur als eine wichtige Bri-
cke flr die Forderung der kommunikativ-interkulturellen Kompetenz genutzt
werden, weil sich hier oft vergleichbare globale jugendkulturelle Entwicklun-
gen erkennen lassen. An den variierenden Ausdrucksweisen Jugendlicher kann
man viel ber die Entwicklung der deutschen Sprache und ihre sich wandeln-
den Gebrauchsnormen lernen. Das betrifft vor allem den Bereich der Wortbil-
dung (vgl. Neuland 2008: 176f.), wie z.B. Interjektionen, Lautmalereien, Anre-
deformen, Wortspiele.

Jugendkulturelle Lebensstile haben internationale Dimension, weil sie gleich-
zeitig in mehreren Landern existieren und sich damit den Globalisierungsten-
denzen anpassen, die die gegenwartigen modernen Gesellschaften kennzeich-
nen. Mit ihrem sozialen und sprachlichen Handeln zeigen Jugendliche, dass
man fremde und internationale Elemente mit dem regional und national Ver-
trauten verknipfen kann (vgl. Androutsopoulos 1997).

Beim Erwerb einer L2 muss also auch der heterogene Charakter einer Sprache
berucksichtigt werden. Im gesteuerten L2-Unterricht gibt es aber weniger Mog-
lichkeiten, von der Standardsprache abzuweichen. In Deutschlehrwerken be-
ziehen sich viele Ausdriicke auf das lokale Textverstehen, wéhrend die Merk-
male der gesprochenen Sprache sowie jugendtypische Ausdriicke nicht weiter
thematisiert werden (vgl. Neuland 2008: 177f.). Eine besondere Aufgabe
kommt hier den L2-Lehrern, den Lehrwerkautoren und den Lexikographen zu,
weil sie den L2-Lernern den Umgang mit den Varietaten des Deutschen me-
thodisch-didaktisch vermitteln kdnnen. Dieser Sachbereich soll einen wichti-
gen Platz im Unterrichtscurriculum finden (vgl. Knipf-Komplési 2004).
Ebenso stellt die raumliche Dimension fiir die Phraseologieforschung ein zen-
trales Problem dar. Viele phraseologische Wendungen weisen Konstituenten
auf, die nicht der Standardsprache, sondern dialektalen Varietaten zuzuordnen
sind, wie z.B. bei der schon angesprochenen Gruliformel Guten Tag bzw. Grif}
Gott (vgl. Piirainen 2002a: 38).'* L2-Lerner haben oft Schwierigkeiten bei der

13 Zu regionalen GruRformeln s. Kapitel 3.3.1.
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Kommunikation mit Muttersprachlern des Deutschen, die nicht die Standard-
sprache benutzen (vgl. BaBler/Spiekermann 2001: 205). Sogar die situativ kor-
rekte Verwendung einer Formel kann in Deutschland auf Unverstandnis sto-
RBen. Deswegen sollte der Nichtmuttersprachler beim produktiven Gebrauch
mancher ldiome bericksichtigen, wo er sich befindet, denn viele Phraseolo-
gismen sind nur in einigen Regionen Deutschlands bekannt.

Piirainen (2002b, 2003) weist in ihren Aufsatzen darauf hin, dass es den Ler-
nenden an Bewusstsein fir die Regionalitat der Idiome fehle. Die L2-Lerner
sollten mit einer Vielfalt an VVariationen umgehen lernen, um in alltaglichen Si-
tuationen effektiv kommunizieren zu konnen. Das Erkennen und eventuell
auch die Beherrschung der sozialen Bedeutung von sprachlichen Variationen
gehoren auch zur fremdsprachlichen Kompetenz.

Auch Neuland (2004) und Durell (2004) unterstreichen, dass die Thematisie-
rung der Sprachvariation im Unterricht dazu beitragen kann, den Lernenden
Sprachdifferenzbewusstsein zu vermitteln, denn die L2-Lerner mdchten
Deutsch lernen, wie es gesprochen wird, und nicht wie es gesprochen werden
soll. Dafur kann man im Unterricht z.B. Medientexte oder Jugendliteratur ein-
setzen.

Das Phanomen der Arealitat innerhalb der Phraseologie wurde kaum unter-
sucht. Phraseologische Worterbucher weisen groRe Defizite auf, weil sie zu
wenige pragmatische Erklarungen enthalten. Die lexikographische Erfassung
von Phraseologismen wird von Piirainen kritisch beurteilt (vgl. Piirainen
2001). Die unspezifische Kennzeichnung von formelhaften Ausdriicken im
Duden als ,landschaftlich’, ,stiiddeutsch’, ,norddeutsch’, ,berlinisch’ erweist
sich als unzulanglich. Einige in den Worterbiichern aufgefuhrte Phraseologis-
men sind im gesamten Sprachraum unbekannt, es gibt aber auch solche, die an
keiner Stelle lexikographisch erfasst sind. Die Griinde fur die unterschiedlichen
Markierungen liegen oft in der Variabilitdt und Heterogenitat des sprachlichen
Gegenstands, z.B. sich eine Hintertlr offen halten — ,sich eine Moglichkeit of-
fen lassen, sich von etwas zuriickzuziehen’ hat nach dem Worterbuch der deut-
schen Idiomatik - Duden Redewendungen die Markierung ugs., dagegen ist sie
in Duden Deutsches Universalwdrterbuch nicht enthalten (vgl. Hartmann
2005: 119). Es mangelt also weiterhin an nichtstandardsprachlichen phraseolo-

gischen Worterblichern und Hinweisen zu ihrer effektiven Nutzung.
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Die Redensarten eines Dialektes sollten sprachlich untersucht und mdglichst
vollstandig dokumentiert werden, weil sie mit verschiedenen Elementen der
Kultur verbunden sind. Sie sind nicht nur Brauchtum, Volksglaube oder Be-
standteile der Alltagskultur wie Wohnung und Nahrung. Durch ihren stdndigen
Gebrauch uberliefern sie auch kulturelle Ph&nomene und bleiben dadurch im

Bewusstsein der Sprachgemeinschaft lebendig. **

3.4 Funktion fester Wendungen

beim Grammatikerwerb

3.4.1 Zu grammatischen Konstruktionen fester Wendungen

Unter vielen L2-Lernern gilt Grammatik nach wie vor als der Kern des Sprach-
erwerbs und Sprachunterrichts. Infolgedessen wird ihr im Unterricht viel Auf-
merksamkeit geschenkt. Dabei kommt es dazu, dass die Lerner und Lehrer,
statt nach einer kontextualisierten und kommunikativen Verwendung der
Grammatik zu suchen, grammatische Vortrdge und anwendungsbezogene
Drillibungen bevorzugen (vgl. Roche 2001: 128).

Die Beschéftigung mit der Phraseodidaktik fuhrt auch dazu, dass Gber die
Grenzen fester Wendungen zur Grammatik nachgedacht werden muss. Gram-
matik und Lexik werden im Unterricht oft getrennt behandelt, und feste Wen-
dungen kénnen weder dem einen noch dem anderen Bereich zugeordnet wer-
den. ,,Das Sprachwissen besteht [...] nicht aus einem Set an Regeln, das auf ein
lexikalisches Inventar angewendet wird, sondern vielmehr zum grof3en Teil aus
fixierten Versatzstiicken, die in bestimmten Kontexten vorkommen und nur
teilweise frei mit Wortmaterial aufgefillt werden kénnen* (Imo 2007: 23, im
Rahmen der Construction Grammar).

Eine wichtige Gruppe fester Wendungen betrifft kommunikative Formeln. Un-

ter formalen Gesichtspunkten stellen kommunikative Formeln eine ausgespro-

" Empfehlenswert ist z.B. das Lexikon eines niederdeutschen Dialekts von Elisabeth Piirainen
(2000), in dem Redensarten der westmunsterlandischen Mundart présentiert werden.
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chen heterogene Gruppe von phraseologischen Ausdriicken dar.*> Kommunika-
tive Formeln enthalten zwar eine feste Struktur, sie sind aber nicht unverander-
lich. ,,Sie sind morphologisch-syntaktisch oder lexikalisch-semantisch verén-
derbar und kénnen an die jeweiligen AuRerungen angepasst werden, ohne dass
der Formel-Charakter in Mitleidenschaft gezogen wird“ (Stein 1995: 148). Ge-
sprachsspezifische Formeln sind oft Bestandteil von komplexen AuBerungen,
sie kdnnen auch verschiedenartige Verbindungen mit anderen lexikalischen
Einheiten eingehen.'® Die Veranderbarkeit variiert von Formel zu Formel. Da
sie haufig im Sprachgebrauch auftreten, hat der Sprecher die Tendenz, sie zu
verkirzen: ,,im Schweizerdeutschen sind Formen wie glaub, denk, mein (aus
glaube ich etc.) gang und gabe* (Burger/Buhofer/Sialm 1982: 42).

Viele kommunikative Formeln sind jedoch nicht lexikalisiert. So wiinschens-
wert Lexikoneintrage tber kommunikative Formeln fur L2-Lerner waren, so
schwierig gestaltet sich die Konzeption solcher Lexikoneintrage, weil oft we-
der die feste Form gegeben ist, noch eine sonst Ubliche Bedeutungsangabe in
Frage kommt. Um den Stellenwert fester Wendungen in Kommunikationsab-
ldaufen zu veranschaulichen, bleibt nur der Umweg, die kommunikative Leis-

tung an authentischen Materialien zu demonstrieren (vgl. Stein 1995: 148)."’

3.4.2 Feste Wendungen als Bricke zwischen dem Grammatik-

und Lexikerwerb

Wenn man eine Zweitsprache beherrschen will, muss man nicht nur ihre Lexik,
sondern auch ihre Grammatikregeln lernen. Eine Grammatikregel benennen zu
kdnnen, scheint jedoch eine kategorial andere kognitive Fahigkeit zu sein als

die Anwendung dieser Regel im spontanen Sprachgebrauch.*®

> Stein (1995: 137ff.) fiihrt als Beispiele unter anderem ,,ich denke®, ,,ich wiirde sagen®,
,».ehrlich gesagt®, ,,wenn ich das richtig sehe* an. Zur formalen Analyse von gespréchsspe-
zifischen Formeln s. auch Burger/Buhofer/Sialm (1982: 42).

16 Zur Formelvarianten von gesprachsspezifischen Formeln s. Stein (1995: 142ff.).

" Hier eignen sich inshesondere Fotoromane, die als authentisches Lehrmaterial im Sprach-
unterricht verwendet werden und zum Erwerb fester Wendungen beitragen kénnen, vgl.
dazu Kapitel 4.3.

18 Tschirner (2001) argumentiert, dass bewusstes grammatisches Wissen (Regelwissen) nicht-
automatisierbar sei, sondern dem priméaren (mundlichen) Spracherwerb nur indirekt helfe,
indem es vor allem Uber die Verlangsamung der Prozesse im schriftlichen Bereich dafir
sorgt, dass grammatisch richtige Syntagmen gespeichert werden kénnten, die die Entwick-
lung des lernersprachlichen Systems vorantrieben.
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Die Diskrepanz zwischen Regelwissen und Regelaktivierung in der Kommuni-
kation gehort zu einer der gré3ten Herausforderungen des L2-Lerners.

Wie erwerben die Lerner die Grammatik in der Zweitsprache? Beim Gramma-
tiklernen verfahren die L2-Lerner &hnlich wie beim Muttersprachenerwerb. Sie
erschlieen die Strukturen der L2 aus dem Input in einer bestimmten Reihen-
folge und in einem individuell variierenden Rhythmus. Der Erwerb der Gram-
matik ist ein allmahliches Heranarbeiten an die Normen und Strukturen der L2,
d.h. vereinfachte ,Lernerregeln’ werden mit der Zeit zunehmend ausdifferen-
ziert (vgl. Diehl et al. 2002: 227ff.).

Hier zeigt sich ein weiterer Vorteil, der fir die Relevanz und den Einsatz fester
Wendungen im L2-Unterricht spricht, ndmlich grammatische Konstruktionen,
die in formelhaften Wortverbindungen zu erkennen sind.*® Hierzu zahlen u.a.
Imperativformen, Modalverben mit Prépositionalphrasen, Nebensétze, Infini-

tivkonstruktionen, z.B.%°

Imperativformen

Stopp!

Hau blof3 ab, du ewige Jungfrau.

Halt endlich mal den Ball flach - und die Klappe!
Halt bloR die Klappe, du hassliches Entlein!

Modalverben + Prépositionalphrasen

Musst du eigentlich schon morgens auf Tussi machen?

Ich muss sowieso auf meine Linie achten.

Nebensétze
Wenn’s sein muss.

Schon, dass du pinktlich bist!

19 Zu grammatischen Strukturen in festen Wendungen s. Kapitel 4.8
% Die oben genannten Beispiele stammen aus dem untersuchten Fotoroman (s. Anhang 1).
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Wie die obigen Beispiele veranschaulichen, erweisen sich die in festen Wen-
dungen enthaltenen grammatischen Konstruktionen als eng mit ihren Verwen-
dungsweisen in den Kommunikationsablaufen verbunden. Sie kdnnen in zahl-
reichen unterschiedlichen Formen auftreten, werden haufig in formelhaften
Verbindungen verwendet und liefern ein breites Spektrum an Konstruktionen
fur die Untersuchungen (vgl. Peltzer-Karpf/Zangl 1998, Diehl et al. 2000).

Die situationsspezifische Festigkeit formelhafter Wortverbindungen kenn-
zeichnet nicht nur einzelne Ausdriicke, sondern auch die gesamte Struktur und
sprachliche Realisierung von Interaktionen, weil sich in der Sprachgemein-
schaft fir die Bewadltigung bestimmter Aufgaben in der Kommunikation kom-
plexe Muster etablieren, u.a. bei Eroffnungs-, Beendigungs- und Diskursphase

eines Gespréchs, z.B.:

Hallo!, Hey!, Hey Sisters!, Hi! Hi, da bin ich! Okay Leute!, Bis bald, Leute!,
Bis dann., Bis die Tage!, Oh no!, Oh, die Kleine, Oh, Moment mal!, Kein Prob-
lem, Kein Thema, Na?, Na toll!, Na Sister?, Na, du Sii3e?, Na, du siiRe Maus?,

Du hassliches Entlein!, Cool, oder?, Cool, ne oder?*

Auf die Musterbildung ist schon Wong-Fillmore (1979) in ihrem Aufsatz Indi-
vidual Differences in Second Language Acquisition eingegangen. In ihrer Stu-
die in Kalifornien untersuchte sie den Zweitspracherwerb an fiinf spanisch-
sprachigen Migrantenkindern aus Mexiko beim Spielen mit englischsprachigen
Kindern. Die Untersuchung ergab, dass alle Kinder anfangs die neue Sprache
schrittweise imitieren und dabei formelhafte AuRerungen verwenden und spa-
ter zerlegen, deren Bedeutung sie zundchst nur aus dem Verhalten ihrer
englischsprachigen Spielpartner erschlielen. Sie suchen dabei nach wiederkeh-
renden Elementen in bekannten Wortverbindungen, dann tberlegen sie, wo le-
xikalische Schnittstellen sind und fiillen sie mit variablen Teilen aus. Auf diese
Weise erhalten sie syntaktische Muster, die mit verschiedenen Elementen ge-
fullt werden konnen. Diese Musterhaftigkeit erspart die Erzeugung neuer
Sprachmittel, bringt kognitive Entlastung und Verhaltenssicherheit mit sich. So
gesehen kann festen Wendungen im Sprachgebrauch und im Zweitsprachenun-

21 vgl. dazu Kapitel 4.7, zum Erwerb fester Wendungen nach ihrer Realisierungsweise.
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terricht eine sehr nutzliche Funktion zukommen, was Wong-Fillmore folgen-

dermaRen formuliert:

The point which has been missed so far is that the strategy of acquiring
formulaic speech is central to the learning of language: Indeed, it is this step that
puts the learner in a position to perform the analysis which is necessary for
language learning. [...] the formulas the children learned and used constituted
the linguistic material on which a large part of the analytical activities involved
in language learning could be carried out. [...] Their function in the language
learning process, then, is not only social, but cognitive too, since they provided
the data on which the children were to perform their analytical activities in

figuring out the structure of the language. (1979: 212)

Auch den Ausfiihrungen von Giilich (1997: 165ff.) zufolge kdnnen diese Mus-
ter, die als Ganze gespeichert und abgerufen werden und an den offenen Stel-
len zu ergénzen sind, als Voraussetzung fur das flieBende Sprechen ohne auf-
fallige Planungspausen und Verzdgerungen angesehen werden.

Besondere Relevanz weist Aguado (2002) in ihrem Beitrag den formelhaften
Wendungen zu. Der Vorteil der Verwendung fester Wendungen ist eindeutig:
formelhafte Wortverbindungen haben eine produktionserleichterende Funktion,
weil sie durch ihren hohen Grad an Automatisierung nur einen geringen Auf-
wand an kognitiver Energie erfordern ,,und dadurch kognitive Ressourcen frei-
setzen, die dann fur andere mentale oder den Diskurs betreffende Aktivitaten
genutzt werden konnen. Die Verwendung automatischer Sequenzen erlaubt al-
so die kreative Sprachproduktion und trdgt somit zum Spracherwerb bei*
(Aguado 2002: 40).

Formelhafte Wortverbindungen konnen entweder holistisch erworben und
memorisiert werden, oder sie kénnen mittels gelernter Regeln gebildet und an-
schlielRend als Ganze abgespeichert werden. Diese zwei Prozesse miissen sich
gegenseitig nicht ausschliel3en, sie kénnen gleichzeitig ablaufen. Grammatisch
korrekte und pragmatisch angemessene Formeln dienen dem Zweitspracher-
werb, weil sie helfen, sowohl die grammatische als auch die pragmatische und
phraseologische Kompetenz zu verbessern. Die vom Lerner wahrgenommenen

Ausdriicke werden ganzheitlich imitiert, memoriert und wieder reproduziert.
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Die Segmentierung dieser Sequenzen zwecks Extraktion grammatischer Infor-
mation durch den Lernenden ist fiir den langfristigen Erwerb zentral und ein we-
sentliches Merkmal produktiver Kompetenz. Wenn die L2-Lernenden erkennen,
dass die von ihnen gebrauchten komplexen Sequenzen aus kleineren Einheiten
zusammengesetzt sind, sie diese entsprechend segmentieren, die zwischen den
auf diese Weise gewonnenen Einheiten bestehenden Beziehungen erkennen und
analysieren und die Einheiten schlieBlich produktiv in anderen Kontexten und
Konstruktionen verwenden, findet ein direkter Einfluss formelhafter Sequenzen
auf den Erwerb grammatischen Wissens statt. Die genannten Schritte (Segmen-
tierung und Analyse) sind somit die Voraussetzung fur die RE-Strukturierung

des lernersprachlichen Systems. (Aguado 2002: 40)

Nach den Ausfiihrungen von Aguado ist auch anzunehmen, dass beim Erwerb
von festen Syntagmen verschiedene Erwerbsmechanismen gleichzeitig vonstat-
ten gehen. Der erste wichtige Mechanismus ist die Imitation, die einen ganz-
heitlichen Erwerb zur Folge hat. Mittels Imitation konnen Lernende komplexe
AuRerungen produzieren, die sich von anderen kreativ konstruierten AuRerun-
gen unterscheiden. Formelhafte Ausdriicke und Imitation sind also eng mitein-
ander verbunden. Der zweite bedeutende Mechanismus ist die Kreativitat, die
in einem arbeitsteiligen Verhéltnis zur Formelhaftigkeit steht. Viele feste Syn-
tagmen enthalten lexikalische Leerstellen, die mit variablen Elementen ausge-
fullt werden kénnen und damit produktiv sind. Solche syntaktischen Muster
sind erwerbsgunstig, ,,weil ihnen — im Unterschied zu feststehenden, invariab-
len Formeln — Gber den Einzelfall hinausgehende, produktive Regeln zugrunde
liegen, die vergleichsweise leicht zu extrahieren sind* (2002: 42). Zum Schluss
betont Aguando, dass die Vermittlung fester Wendungen eine absolute Not-
wendigkeit darstelle. Die Lerner haben den Wunsch, mdglichst korrekt und
formelhaft zu sprechen, was feste Wendungen diesbezliglich bieten, daher soll-
te ihnen im L2-Unterricht ein grolerer Platz eingeraumt werden.

Auch plédieren Diehl et al. (2000) in ihrer Untersuchung Grammatikunterricht:
Alles fur der Katz? dafir, dass dem Erwerb von formelhaften Wendungen, die
in der Sprachlehrforschung auch ,,Chunks“ genannt werden, unbedingt Rech-
nung getragen werden sollte, weil sie an sich schon grammatische Strukturen
enthalten. Somit liefern die Chunks den Lernern ,[...] Daten, die sie fir ihre

Hypothesen tber die Regeln der L2 einsetzen kdnnen, sobald sie das hierfur er-
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forderliche Sprachwissen erworben haben* (2000: 341). Mit der Zeit greifen
die Schler auf gespeicherte sprachliche Fertigteile zuriick, ohne deren Struktur
durchschaut zu haben. Genauso positiv. werden Chunks von Peltzer-
Karpf/Zangl (1998) beurteilt. Ihre Untersuchungen zu den Friihphasen des
Erst- und Fremdsprachenerwerbs zeigen, dass die Verwendung von unanaly-
sierten memorisierten Syntagmen eine wichtige VVoraussetzung fur die allméah-
liche Dekodierung von sprachlichem Material darstellt.

Auf diese Strategie des lexikalischen Lernens hat auch Elsen (1999) im Erst-
spracherwerb hingewiesen. Sie verweist darauf, dass der Erwerb von Struktu-
ren ein Ergebnis von aktiver Informationsverarbeitung sei. Es sei klar, dass
beim Spracherwerb eine Regel nach der anderen synthetisch erworben werde.
Es gebe aber auch den umgekehrten Weg, dass zundchst undurchschaute ganz-
heitliche AuRerungen nicht von einfachen zu immer komplexeren Konstruktio-
nen gebildet, sondern schrittweise zerlegt wiirden. Elsen fiigt hinzu, dass einen
genauso entscheidenden Einfluss auf den Spracherwerbsprozess die sprachli-
che Umgebung und die Handlungssituationen hatten. Die Lerner kodierten die
Informationen Uber Kommunikationssituation, Kontext und Intention des Spre-
chers. Wenn eine Wendung in einer bestimmten Situation Aufmerksamkeit
auslose, konne die Erinnerung daran den Erwerb dieser Wendung unterstiitzen.
Auch Januschek (1986a) vertritt die Ansicht, dass neue Handlungsmuster sich
nicht anders entwickelten, als wenn man sich in der bestimmten Situation auf

die Verwendung vorhandener einlasse.

Trotz der weitgehend anerkannten Relevanz formelhafter Sprache fir den L2-
Erwerb ist jedoch festzustellen, dass dieses lexikalische Lernen bisher unter-
schatzt wurde.

Wie konnte man den Grammatikerwerb und Lexikerwerb fordern? Nach den in
diesem Kapitel dargestellten Ausfiihrungen liegt die Antwort auf diese Frage
auf der Hand. Feste Wendungen erweisen sich hier als eine Briicke, mit Hilfe
derer man den Grammatik- und Lexikerwerb miteinander verknlpfen kann.
Sehr wichtig ist es, dass man die Grammatik und die Lexik in Form eines mog-
lichst reichen und vielseitigen Kontakts mit authentischer Sprache vermittelt,
dass man dem Lerner ein solches Material zur Verfligung stellt, aus dem er die

Grammatikregeln erschlieBen kann und auf der Basis der sich entwickelnden
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Regelkenntnis die zunédchst ganzheitlich verwendeten Wendungen analysieren
kann.

Die Grammatik sollte mit Hilfe der Prinzipien der Sprachaufmerksamkeit und
des lexikalischen Lernens gelernt werden, d.h. durch Aktivitaten, die es Ler-
nenden erlauben vorgefertigte und automatisierte AuRerungen zusammen mit
ihrer situativen Einbettung zu speichern. Das kann man dadurch erreichen, dass
man mit festen Ausdrucksmustern kommunikativ arbeitet.

In diesem Zusammenhang zeigt sich auch die Forderung der Arbeit mit Foto-
romanen als authentischen Materialien im L2-Unterricht von groRer Bedeu-
tung. Mit Hilfe von Fotoromanen wird nicht nur der sprachliche Ausdruck ge-
speichert, sondern es wird auch der Erwerb der Grammatik unterstiitzt. Der
Einsatz des Fotoromans im Unterricht hat noch einen weiteren Vorteil, dass die
Lerner Strategien lernen, die sie auch auf3erhalb des Unterrichts in ungesteuer-

ten Kommunikationssituationen einsetzen kénnen.

3.5 Didaktische Relevanz fester Wendungen

Die besondere Komplexitat fester Wendungen wie feste Wendungen im Dis-
kurs, in Zeitschriften, Comics, in einzelnen Textsorten, areale Aspekte der
Phraseologie, feste Wendungen im Sprachvergleich und in der Ubersetzung
sowie computerlinguistische Aspekte fester Wendungen spielen auch bei der
Behandlung formelhafter Wortverbindungen im L2-Unterricht eine wichtige
Rolle. Im Hinblick darauf wird in diesem Arbeitsabschnitt auf das Interesse der
Didaktiker an festen Wendungen eingegangen und auf die Aspekte, die bei
ihrer Vermittlung im L2-Unterricht von groRRer Relevanz sind.

Welche Bedeutung kommt festen Wendungen im Sprachunterricht zu und wel-
che kulturell unterschiedlichen Erwartungen kdnnen damit verbunden sein?
Welche Defizite lassen sich diesbezliglich in Lehrbiichern feststellen, welche
Konsequenzen ergeben sich fur die Vermittlung im L2-Unterricht? Mit Ant-
worten auf diese Fragen beschéaftigen sich die folgenden Abschnitte dieses Ka-
pitels.
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3.5.1 Verstehensvoraussetzungen fir den Erwerb
fester Wendungen im L2-Unterricht

Es wurde schon mehrfach darauf hingewiesen, dass Sprachen eine Vielzahl
von festen Wendungen aufweisen, die das Leben der Menschen prégen. Sie
tauchen ,,im Strom der Rede auf, Uberraschen den Leser/Hdérer, regen ihn zum
deutenden Nachdenken an, ohne dass dieser Prozess immer zu einem eindeuti-
gen Ergebnis kommt“ (Danielsson 2007: 12). Fir Jesensek (2006a: 1) gehdren
feste Wendungen zum lexikalischen Inventar natirlicher Sprachen, sie sind
Elemente der Langue und gestalten den Sprachgebrauch ausschlaggebend mit.
Sie finden sich in der Alltagskommunikation, in der Presse, in Fachsprachen.
Wie wichtig sie sind, sieht der Sprachbenutzer, wenn sie versagen. Im Sprach-
gebrauch fallen phraseologische Konstruktionen kaum auf, weil sie als etwas
vollig Regelhaftes empfunden werden. Fir den Laien treten feste Wendungen
im Kontakt mit einer Fremdsprache zutage. Erst dann sieht er, dass es Wort-
verbindungen gibt, die er nicht Wort fur Wort zusammensetzen muss, er kann
auf sie als Ganzes zugreifen (vgl. Keil 1997: 2). Gut dosiert und richtig ver-
wendet kdnnen Phraseologismen das Salz in der Suppe sein. Fir den L2-Lerner
sind sie aber oft ,,Stolpersteine®, weil die Einzelworter innerhalb der Wendung
ihre Bedeutung verloren haben und nicht leicht erschlieRbar sind (vgl. Wot-
jak/Richter 1997: 10).

Das Verstehen und die Verwendung phraseologischer Ausdriicke bereiten den

Nichtmuttersprachlern erhebliche Schwierigkeiten.

Die Spielrdume des Sprachverstehens gerade der Phraseologismen sind groR.
Ihre Wahrnehmung und Beschreibung lassen sich zusammenfiihren mit kultur-
wissenschaftlich begriindeten Auffassungen von der Individualitadt von Verste-
hensprozessen, ihrer Freiheit, ihrer Offenheit und ihrem Reichtum auf der einen
Seite, aber auch der Oberfl&chlichkeit von Rezeptionsprozessen auf der anderen
Seite — jenseits jener text- und intentionsbesessenen Perspektive, die Generatio-
nen von Schiilerinnen und Lehrerinnen das Leben schwer gemacht hat — ausge-
driickt und gleichzeitig karikiert in der stereotypen Ausgangsfrage: Und was hat
der Autor uns sagen wollen? (H&cki-Buhofer 2004: 144)
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Im Hinblick darauf versucht Hallsteinsdottir in ihren Aufsétzen (2000, 2001a,
b, 2002, 2003) am Beispiel der Muttersprache Islandisch und der Mutterspra-
che Englisch die Aspekte zu erfassen, die das Verstehen von Phraseologismen
in der Fremdsprache Deutsch beeinflussen. Sie ist der Ansicht (2003: 365),
dass das Verstehen sowohl unbekannter als auch bekannter fremdsprachlicher
Phraseologismen maoglich sei, wenn der Lerner Gber ein Minimum an Sprach-
wissen in der Fremdsprache verfiige. Eine bedeutende Rolle spielen hier: phra-
seologische Analogie, Geldufigkeit in der Muttersprache, der allgemeine Wort-
schatz, die individuelle Erfahrungswelt des Lerners und Informationen im je-
weiligen Text (2002: 174). Ein wichtiger Faktor beim Zweitspracherwerb ist
auch die Muttersprache, denn die muttersprachlichen Kenntnisse kénnen in der
Zweitsprache nutzbar gemacht werden.

Phraseologische Ausdriicke sind seit sehr friihen Phasen des muttersprachli-
chen Spracherwerbs im Gedachtnis eines Menschen verankert. Sie werden
nicht erst in einer spaten Entwicklungsstufe des Spracherwerbs verstanden und
gelernt, sondern sie werden in jeder Entwicklungsphase erworben, schon im
Kindergartenalter werden sie verstanden und gebraucht.? Infolgedessen kon-
kretisiert die Rolle der Muttersprache die Wichtigkeit des phraseologischen
Minimums beim Erwerb fester Wendungen im zweitsprachlichen Unterricht.
Durch den muttersprachlichen Einfluss haben L2-Lerner andere Verstehens-
voraussetzungen von phraseologischen Konstruktionen als Muttersprachler.
Die Untersuchung von Baur/Ostermann (1999a) zum Gebrauch von Phraseolo-
gismen durch russischsprachige Aussiedler zeigt deutlich, dass der Erwerb und
Ausbau fester Wendungen vor dem Hintergrund der Muttersprache stattfindet.
Auch den Ausfuhrungen von Hacki-Buhofer (2004: 145) zufolge erfolgt das
Verstehen von Phraseologismen in der L2 mit Hilfe von verschiedenen Strate-
gien, bei denen u.a. die muttersprachlichen Kenntnisse zu Hilfe genommen

werden.

Hallsteinsdéttir (2001b: 300) weist in ihrer Studie darauf hin, dass die Mutter-
sprache der islandischen und englischen Lerner von groRer Relevanz sei und

einen starken Einfluss auf das Verstehen fester Wendungen habe. Somit besta-

22 Auf den muttersprachlichen Erwerb von Phraseologismen bei Kindern und Jugendlichen
gehen u.a. Buhofer (1980), Burger/Buhofer/Sialm (1982), Hacki-Buhofer (1997, 2007) und
Danielsson (2007) genauer ein.
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tigt sie, dass die muttersprachliche phraseologische Kompetenz auf die L2
ubertragen wird und damit die Grundlage fur das Verstehen fremdsprachlicher

Phraseologismen bildet.

Die Ubertragung der muttersprachlichen phraseologischen Kompetenz auf
Fremdsprachen bedeutet, dass Fremdsprachler tiber Strategien verfiigen, die
ihnen die Konstruktion einer phraseologischen Bedeutung bei nichtlexikalisier-
ten muttersprachlichen und demzufolge auch bei unbekannten fremdsprachli-
chen Phraseologismen ermdglichen. Auch wenn in der Muttersprache keine
phraseologische Aquivalenz existiert, spielt die vorhandene muttersprachliche
Sprachkompetenz eine Rolle beim Verstehen. (2001b: 300f.)

Diese Voraussetzung ist moglich angesichts der relativ hohen etymologischen
Verwandtschaft der in Frage kommenden Sprachen. Als germanische Sprachen
stehen das Englische und das Isldndische dem Deutschen sehr nah und weisen
eher geringe Distanz auf. Es dirfte an dieser Stelle von Interesse sein, welche
Strategien beim Erwerb fester Wendungen angewendet werden und von wel-
chen Faktoren der Lernerfolg abhdngt, wenn L2-Lerner aus dem nicht-
indoeuropdischen Sprachraum stammen bzw. die typologische Distanz zwi-
schen dem Deutschen und der Muttersprache der Lernenden grof3 ist (vgl. dazu
auch § 3.5.2: S. 65f.).

3.5.2 Probleme bei der Vermittlung fester Wendungen
im L2-Unterricht

Vor dem Hintergrund der Alltagskommunikation in der L1 und der L2 sind die
vorgepragten, mehr oder weniger abrufbar gespeicherten Wortverbindungen
fur den L2-Lerner von grof3er Bedeutung, deshalb sollten sie im L2-Unterricht
intensiv behandelt werden.

Zur Rolle fester Wendungen im L2-Unterricht gibt es zwiespéltige Einstel-
lungen. Auf der einen Seite werden Phraseologismen als Randerscheinungen
betrachtet, die in der Kommunikation keine wichtige Rolle spielen. Sie werden
»Sehr oft als eine Art Luxus und Schmuck der Sprache aufgefasst® (Jensensek
2006b: 60). Andererseits sind viele Praktiker der Phraseologie der Meinung,
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dass eine Verstandigung in der Zweitsprache ohne minimale Beherrschung der
Phraseologie nicht moéglich sei, und feste Wendungen keine Randerscheinun-
gen, sondern ein Grundbestandteil natirlicher Sprachen seien (vgl. Zof-
gen/Henrici 1992: 5). Im L2-Unterricht werden feste Wendungen jedoch spo-
radisch und eher zuféllig thematisiert. Wahrend das Sprichwort schon immer
Beachtung in der Sprachlehrforschung gefunden hat, konnten die anderen
Wendungen bisher nicht das gleiche Interesse der Forschung auf sich ziehen
(vgl. Daniels 1979, Kiihn 1992, Jensensek 2006b, Ettinger 2007), und Phraseo-
logismen sind doch nicht weniger notwendig als andere sprachliche Einheiten.

Solche Uberlegungen und Einsichten sind in der Zweitsprachdidaktik nicht
neu. Wotjak/Richter (1997) schreiben, dass Phraseologie noch vor relativ kur-
zem ein Stiefkind der Sprachwissenschaft gewesen sei, und in jiingerer Zeit
zunehmend aus ihrem Schattendasein herausgetreten sei. ,,Sie ist inzwischen
kein Buch mit sieben Siegeln mehr, aber noch immer ein weites Feld, das zu
beackern sich lohnt* (1997: 7). Auch Peter Kihn (1992: 169f.) spricht in sei-
nem Aufsatz vom ,,phraseodidaktischen Dornréschenschlaf* der Sprachdidak-
tik. Der Satz hat an seiner Aktualitdt nichts verloren.

Trotz der Relevanz, die feste Wendungen in der gesprochenen und ge-
schriebenen Sprache der Gegenwart haben, spielen sie in den Lehrwerken eine
untergeordnete Rolle. In Lehrbiichern, Lehr- und Ubungsmaterialien fiir Unter-
richt Deutsch als Fremd- und Zweitsprache verdanken Phraseologismen ihr
Vorkommen nur dem Zufall. Es gibt keinen breiten Konsens Giber Auswahl von
Phraseologismen im produktiven und rezeptiven Wortschatz, tiber phraseologi-
sches Minimum oder Optimum und Methodik (vgl. Koster 2001: 149). In der
bisherigen Didaktik ist die Phraseodidaktik h&ufig auf einen bestimmten Be-
reich eingeschréankt, ndmlich auf Sprichworter und sprichwortliche bzw. bildli-
che Redensarten. Diese phraseologischen Ausdriicke vermitteln volkskundli-
ches und kulturhistorisches Wissen. Dabei will man den Lernern die Lebens-
verhaltnisse einer Sprachgesellschaft prasentieren, und die Beschrankung der
Phraseodidaktik auf Sprichwdrter und sprichwortliche Redensarten wird dem
heutigen Sprachgebrauch nicht gerecht (vgl. Kiihn 1992: 176). Die Behandlung
von Phraseologismen in den Deutschlehrwerken ist nach wie vor unzureichend
und verbesserungsbedurftig, d.h. die Phraseodidaktik steckt nach wie vor in

den Kinderschuhen.
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Ein weiteres Problem besteht darin, dass feste Wendungen vor allem unter
strukturellen Fragestellungen betrachtet werden. Die Funktion fester Wendun-
gen als Sprachmittel zur Realisierung von Redeabsichten findet in einem
kommunikativen Sprachcurriculum wenig Beachtung (vgl. Klein 1995). Auch
dem Thema Hoflichkeit wird wenig Aufmerksamkeit geschenkt. Die Autoren
der Lehrwerke beschranken sich auf einige situationstypische Wendungen.
Viele Lehrwerke bieten zur Bewdltigung von kommunikativen Aufgaben Rou-
tineformeln, z.B. Begrifien, Verabschieden, sich Vorstellen. Sie thematisieren
auch die Anredeform du und Sie, aber ohne genaue Erklérung daruber, wen
man duzt und wen man siezt. Das Lernziel liegt eher in einer Informations-
ubermittlungskompetenz als in einer Gesprachskompetenz (vgl. Vorderwiilbe-
cke 2002: 36f.). So geht auch aus der Lehrwerkanalyse von Zendarowska-
Korpus (2004) hervor, dass die Lehrbuchautoren auf eine systematische Pra-
sentation der relevanten sprachlichen Mittel verzichten. Dem Lerner wird keine
inhalts- und funktionsorientierte Zusammenstellung der in der Alltagskommu-
nikation gebrdauchlichen Phraseologismen angeboten, es fehlen auch funktions-
orientierte Ubungen und Erklarungen beziiglich des Wortschatzes. Die Autorin
pladiert dafiir, dass die Formelhaftigkeit der Sprache von Lehrwerkautoren,
Lehrern und Lernern bewusster wahrgenommen werden sollte. Ebenso aufert
sich Hacki-Buhofer:

Phraseologische Wortverbindungen erscheinen als die Schlagsahne der Sprach-
kompetenz. Das ist im europdischen Sprachenportfolio auch so gedacht. Die
Phraseologie gehdrt aber nicht an den Schluss der sprachlichen Entwicklung als
,Schlagsahne und Zuckerguss’, auch nicht als Ausweis besonderer Kompetenz,
sondern in den Alltagsgebrauch, in die Texte und Schulbuicher aller Entwick-
lungsstufen. (2004: 161)

Dementsprechend sollte man der phraseologischen Redeweise eine angemes-
sene didaktische Aufmerksamkeit schenken und sie aus ihrem ,,phraseodidakti-
schen Dornréschenschlaf* wecken.

Phraseologische Konstruktionen bereiten dem L2-Lerner groRere Schwie-
rigkeiten als Wortverbindungen, die nach den produktiven syntaktischen und
semantischen Regeln der L2 frei gebildet werden. Der L2-Lerner bildet ,kor-

rekte Sétze’, aber nicht auf dieselbe Weise, wie ein Muttersprachler sie sagen
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wirde. Die ausléandischen Lerner machen oft die Erfahrung, dass es nicht ge-
nligt, Satze nach den erlernten Regeln zu produzieren. Viele Kommunikations-
probleme konnen zwar mittels frei gebildeter Ausdricke gelost werden. Wer
sich aber fur eine solche L6sung entscheidet, verhalt sich kommunikativ ab-
weichend, weil ihm die sprachliche Routine fehlt. Das kann dazu fiihren, dass
er entweder ,Muttersprachismen’ produziert oder die Kommunikation miss-
lingt (vgl. Coulmas 1985: 55).

Sprachliche Routinen sind von Land zu Land, von Sprache zu Sprache unter-
schiedlich und oft nur vor dem Hintergrund einer bestimmten Kultur zu verste-
hen (vgl. Luger 1993: 4), z.B. es ist zwanzig vor vier anstatt es ist in zwanzig
Minuten vier, wie es im Polnischen lautet jest za dwadziescia czwarta. Dem-
entsprechend soll der kompetente Sprecher wissen, dass ein grammatisch kor-
rektes Sprechen noch nicht eine gelungene Kommunikation bedeutet. ,,Nicht
alle grammatisch korrekten Satze sind im Sprachgebrauch akzeptabel, und um-
gekehrt reicht die Grammatik nicht aus, alle im Sprachgebrauch akzeptablen
AuBerungen zu konstruieren* (Coulmas 1985: 48). Der Lerner muss auch die
ublichen Kontexte, Formen und Formeln lernen, denn der falsche Gebrauch
von Routineformeln zeigt Fremdheit an und kann zu Missverstandnissen fuh-
ren. Um sich situationsgemal zu verhalten, muss er von festen Ausdrucksmit-
teln Gebrauch machen, denn zum sprachlichen Handeln gehdren auch vorge-
formte Satzmuster. Sie entlasten die Sprecher, weil sie ihm als vorgeprégte Se-
quenzen zur Verfiigung stehen und damit den Formulierungsprozess und die
Kommunikation erleichtern. Die Gesprachspartner mussen sich bestimmte
Formulierungen nicht standig neu ausdenken. Fiir jeden, der eine L2 lernt, sind
sie also von groRer Bedeutung und praktischem Nutzen. Somit sollte man den
Lernenden klarmachen, was feste Wendungen sind und welche Funktion sie
haben. Die Voraussetzung fir das Erlernen solcher Ausdricke in einer L2 ist
das Bewusstsein der Vorgeformtheit oder Formelhaftigkeit eines Ausdrucks
(vgl. Gulich/Krafft 1992, 1998) und sollte von den Lernern bewusster wahrge-
nommen werden. Das Wissen uber die Formelhaftigkeit der Sprache sollte
schrittweise vermittelt werden, ,,s0 dass die Lerner durch besseres Ubungsan-
gebot und effektivere Memorisierungstechniken schneller von der Rezeption zu
Produktion Gbergehen kénnen* (Zendarowska-Korpus 2004: 220).
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Bei der Vermittlung von Sprache sind nicht nur die sprachlichen Mittel, son-
dern auch die Regeln ihres situativen Gebrauchs und die kulturspezifischen
Hintergrinde von grofler Relevanz. Wenn man die kulturspezifischen Hinter-
grinde vernachl&ssigt, kann das genauso schwerwiegende Folgen haben wie
Defizite im Bereich der sprachlichen Mittel (vgl. Luger 1993: 27). Wenig er-
forscht sind Phraseogesten, bei denen ein kulturspezifisches nonverbales Ver-
halten mit der Verwendung fester Wendung einhergeht (vgl. Ettinger 2007:
903). Es werden hier sowohl sprachliche als auch aulRersprachliche Unterschie-
de wie Mimik, Gestik, Augenkontakt gemeint, die in jeder Kultur unterschied-
lich sein kénnen. Wer das nicht weil3, kann auf Missverstdndnisse stoRen.
Selbst solch alltagliche Rituale wie jemanden begrufRen, sich bedanken, sich
entschuldigen missen nicht unbedingt in der gleichen Form wie in der Mutter-
sprache ablaufen. L2-Lerner vergreifen sich oft in der Wahl der richtigen For-
mel, weil sie nicht wissen, welche Formeln bevorzugt gebraucht werden oder
welche Stilebene der jeweiligen Wendung zuzuordnen ist. In der Kommunika-
tion mussen sich die Sprecher fiir eine ritualisierte Formel entscheiden. Welche
Form sie wahlen, hat einen Einfluss auf ihre Beziehung. Der Muttersprachler,
dem die sprachlichen Ausdriicke bekannt sind, wéhlt im Hinblick auf die Ta-
geszeit und die soziale Beziehung zum GruBempfanger die richtige Form aus.
Der L2-Lerner muss dagegen Uberlegen, wer wen griift, welche GruRform zu
welcher Tageszeit und bei welcher Beziehung zum GruRempféanger zu verwen-
den ist, mit welchen sprachlichen Mitteln in der Zielsprache, unter welchen
Bedingungen, in welchen Situationen gegrifst wird (vgl. Stein 1995: 110). Aus
den verschiedenen Funktionen der BegriRungsformeln konnen sich fir
Deutschlernende einige Probleme ergeben, wenn bestimmte rituelle Muster
von der Ausgangskultur abweichen. Dazu kommt noch eine Besonderheit: die
festen Ausdriicke haben oft ihre wortliche Bedeutung verloren, z.B. die unter
Jugendlichen gebrduchliche Abschiedsformel mach’s gut, die gleichbedeutend
mit tschuss oder auf Wiedersehen verwendet wird (vgl. Liger 1993: 17). Bei
der Kommunikation in einer Fremdsprache muss der Lernende wissen, welche
Madglichkeiten ihm zur Verfligung stehen, ,,welche matakommunikativen Stra-
tegien er anwenden kann, um auf eventuelle Krisen zu reagieren, ihre Ursachen
herauszufinden und unerwiinschte Folgen zu vermeiden* (Luger 1992: 14). Um

Misserfolgen vorzubeugen, sollte man die Vermittlung der festen Wendungen
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nicht als reines Sprachtraining betrachten. Dem Sprecher muss klar werden,
wie man sich in einer gegebenen Situation dem Gesprachspartner gegeniber
normalerweise verhélt, welche Routinen man erwarten kann und wie er in die-
sem Rahmen seine Intentionen und Interessen zum Ausdruck bringen kann
(vgl. Luger 1993: 60).

Ein Sonderproblem stellt auch die Ubersetzbarkeit von festen Wendungen

dar.

Phraseologismen sind sowohl praktizierenden Ubersetzern und Dolmetschern
als auch theoretisierenden Translatologen seit langem als lastige bis uniber-
windliche Stolpersteine beim Ubergang vom Ausgangstext (AT) zum Zieltext
(ZT) oder — neutraler ausgedriickt — als Ubersetzerische Herausforderung be-
kannt. (Zybatow 1998: 149)

Beim Ubersetzen stoBen oft Nichtmuttersprachler auf Probleme, weil feste
Wendungen von Kultur zu Kultur unterschiedlich sind und sich meistens nicht
Wort fiir Wort Ubersetzen lassen. Je nach verfligbaren Wissenskomponenten
ergeben sich abweichende Interpretationen. Eine adaquate Ubersetzung ist nur
dann moglich, wenn bekannt ist, welchen Situationsbereich eine Routine abde-
cken soll. Eine Ubersetzung, die den Routinecharakter nicht reproduziert, ist
keine adaquate Ubersetzung (vgl. Coulmas 1981: 82). Wenn der Nichtmutter-
sprachler eine formelhafte Wendung Ubersetzen méchte, muss er daher genau
uber die phraseologische Bedeutung Bescheid wissen, um unzutreffende und
nichtadaquate Ubersetzungen zwischen Ziel- und Ausgangssprache vermeiden

zu kénnen.

3.5.3 Zur didaktischen und methodischen Aufarbeitung
fester Wendungen fur den L2-Unterricht

Im Folgenden wird der Frage nachgegangen, wie man feste Wendungen fiir die
didaktische und methodische Nutzung im Sprachunterricht aufarbeiten kénnte.

Der Gebrauch von Phraseologismen in einer Fremd- und Zweitsprache be-
schaftigt schon seit langer Zeit nicht nur die Phraseologieforscher sondern auch

L2-Didaktiker. Immer wieder werden die wichtigsten phraseologischen Aus-
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driicke flr den L2-Lerner zusammengestellt, systematisiert und mit entspre-
chenden muttersprachlichen Ausdriicken verglichen. ,,DaB [...] gerade das idio-
matische Sprechen einer Fremdsprache erstrebenswertes Lernziel ist,
wird allgemein anerkannt” (Daniels 1985: 147). Die entscheidende Frage ist:
Wie sollen feste Wendungen vermittelt werden?

Feste Wendungen sind komplexer als Worter und freie Wortverbindungen,
deshalb werden sie anders als sonstige sprachliche Elemente erworben. Am
besten kdnnen sie als vorgeformte Einheiten gelernt werden, d.h. dass sie auch
als Einheiten situativ gebunden gelernt werden kénnen, bevor der Lerner in der
Lage ist, die Routinen anhand von strukturellen Kenntnissen getrennt zu analy-
sieren. Eine situativ eingebettete Interaktion ist fur das Erlernen von Routine-
formeln (RF) und ihre Automatisierung eine Notwendigkeit und diese Interak-
tion ist durch kreativen und angemessenen variierten Sprachgebrauch mdglich.
Solche Wendungen sollen in Verbindung mit echter und simulierter Interaktion
und nur situationsgebunden prasentiert werden (vgl. Wildner-Bassett 1986).

Sie variieren

[...] willkarlich in ihrer Anwendung und kommunikativen Wirkung und sind
stark situativ gebunden. Die Routinen kdnnen oft nicht weiter analysiert wer-
den, wenn die situative Einbettung und die erzielte kommunikative Funktion/
Wirkung nicht bekannt sind. Solche Routinen anwenden zu kdnnen heift, nicht
nur die Routinen oder ihre Bedeutung kennen. Wichtig ist auch die Kenntnis
Uber die genauen Beziehungen des Situationsrahmens der Interaktion, genauso
wie die kontextuelle Einbettung der Routinen in dem Rahmen, um eine gegebe-

ne RF angemessen anzuwenden. (Wildner-Bassett 1986: 187)

Auf diese Strategie hat auch Wong-Fillmore (1979) fir den Zweitspracherwerb

hingewiesen:

This strategy is extremely important since it allows the learner to use and
become familiar with the language long before he knows anything about its
structure, and before he can create any sentences in the language himself.

[...] it permitted the learners to continue participating in activities which

provided contexts for the learning of new material. (1979: 211)
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Die festen Sequenzen werden von den Lernern nicht getrennt analysiert, son-
dern als ganzheitliche Wendungen verwendet. Diese Strategie ist von groRer
Bedeutung, weil die Sprecher ihre Botschaften mitteilen kénnen, ohne die syn-
taktischen Konstruktionen der L2 als Regel zu beherrschen. Dadurch werden
die Lerner mit der Struktur der L2 vertraut, bevor sie irgendwelche Sétze oder
Texte nach den grammatischen Regeln konstruieren kénnen und das bedeutet,
dass die Lerner an neuen sprachlichen Handlungen aktiv teilnehmen kénnen.
Uber die Verwendung von sprachlichen Formeln, deren Bezug zu Handlungen
schon herausgefunden wurde, beginnt die aktive Teilnahme an gemeinsamen
Aktivitaten in der L2.

In diesem Zusammenhang ist die Bedeutung von festen Wendungen im L2-
Unterricht verstandlich. Sie sind ein grof3er Vorteil nicht nur fir den Sprecher,
sondern auch fir den Horer. Die Interagierenden missen sich bestimmte For-
mulierungen nicht standig neu ausdenken. Die sprachliche Gestaltung der In-
formationen wird einfacher und die Kommunikationspartner kénnen sich auf
den Zweck des Gesprachs konzentrieren.

In den letzten Jahrzehnten entstanden zunehmend Arbeiten, die sich mit der
Behandlung fester Wendungen im L2-Unterricht beschéftigen und zur Bele-
bung der phraseodidaktischen Diskussion geflihrt haben. Mit der Phraseodidak-
tik setzte sich u.a. Kihn auseinander und versuchte den Sprachunterricht aus
dem ,phraseodidaktischen Dornréschenschlaf“ zu wecken. Kiihn (1992:
176ff.) hat fur den Erwerb fester Wendungen im Deutschunterricht den phra-
seologischen Dreischritt entwickelt. Er betont, dass Phraseologismen in ihrem
konkreten adressatenspezifischen und situativen Gebrauch erschlossen und be-
stimmt werden sollten. Die Lernenden mussten zuerst fur die verschiedenen
Typen von festen Wendungen sensibilisiert werden. Wenn ein Lerner einen
Phraseologismus entdecke, konne er den néchsten Lernschritt machen, d.h. Be-
deutung und Struktur des Phraseologismus ermitteln und entschlisseln. Um die
situationsspezifische Angemessenheit zu sichern, brauche er die Einbindung
des Phraseologismus in nachvollziehbare situative Kontexte und Situationen.
Der von Kuhn entwickelte ,phraseodidaktische Dreischritt” von ,Entdecken-
Verstehen-Verwenden’ stellt eine konstruktive Methode dar, die die Starkung
der rezeptiven Kompetenz mit produktiven Aufgabenstellungen verknipft. Li-

ger (1997) modifiziert den phraseodidaktischen Dreischritt noch um eine vierte
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Phase, die ,,Festigungsphase®. Er skizziert auch einige Ubungsvorschlage, die
auf die Lernaspekte von Phraseologismen Bezug nehmen.

Den von Kihn vorgestellten phraseologischen Dreischritt fir den L2-
Unterricht exemplifiziert Koster (1998) anhand der Textsorte Horoskope.
Wendungen (Gemeinplétze, Kollokationen, Funktionsverbgefiige, Sprichwor-
ter und zahlreiche Phraseolexeme), die in den Horoskoptexten aufféllig ver-
wendet werden, sind generell bekannt. Anhand dieser kurzen und einfach
strukturierten Texte lasst sich auch der authentische Gebrauch von festen Wen-
dungen herausarbeiten. Ebenso betont Anisimova (2002), dass ein intensives
Training fir die aktive Beherrschung von festen Wendungen in konkreten
Kommunikationssituationen wichtig sei. In ihrem Aufsatz bietet sie verschie-
dene Ubungen fiir den DaF-Unterricht, um aktive und passive Beherrschung
von Phraseologismen zu trainieren.

Das Verstehen fester Wendungen findet im Verborgenen statt, deshalb bedarf
es spontaner Kommunikationssituationen, Inszenierungen, Assoziationen. Da-
zu eignen sich angemessene Gruppengesprache und Rollenspiele (vgl. GrieR-
haber 1987). Im Gegensatz zum traditionellen Sprachunterricht, in dem der
Handlungsplan nicht der eigenen Motivation und Zielsetzung des Lerners ent-
spricht, ermdglichen Rollenspiele situations- und kontextbezogenes Handeln
und erlauben dem Lerner, vorgegebene Handlungsziele in einer weitgehend au-
tonomen Planbildung anzugehen (vgl. GrieRBhaber 1987: 147).

Auf der Fortgeschrittenenstufe kénnte man den Lernenden auch Projekte und
Rechercheaufgaben zu den im Zielsprachenland geltenden Konventionen auf-
geben, anhand von Textausschnitten aus Benimmbiichern, Ratgeber-Spalten
von Zeitschriften, Berichten, Statistiken tber interkulturelle Unterschiede, Dis-
kussionen uber Normen flhren, interkulturelle Erfahrungen und Missverstand-
nisse thematisieren (vgl. Vorderwuilbecke 2002: 40).

Um in der L2 an der Kommunikation teilzunehmen, ist auch passive Kom-
petenz im Bereich der Sprichwdrter notwendig. Sprichworter sind in unter-
schiedlichen Texten zu finden: in Zeitungen, Comics, in der Werbung, in
Schulbiichern. Baur/Chlosta (1996) gehen davon aus, dass realistische Ver-
wendungsweisen von Sprichwdrtern auch in Lehrwerken présentiert werden
sollten, damit sich der Lerner auf entsprechende Situationen vorbereiten kann

und sie rezeptiv beherrscht. Hier stellt sich die Frage, wie solche vorgepragten
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Satzmuster eingeleitet und prasentiert werden sollten? Man kénnte zum Bei-
spiel wie im Deutschlehrwerk Tangram 2B das Sprichwort Andere Lander, an-
dere Sitten als Einstieg zum Thema ,,Leben im Ausland“ machen (vgl. Dalla-
piazza/von Jan/Bliggel/Schiimann 2000: 73). Eine andere Mdglichkeit der In-
tegration von Sprichwortern ware es, Schiler eine kleine Szene auffiihren zu
lassen, zu denen die Mitschiler ein entsprechendes Sprichwort als Titel suchen
missen (vgl. Stolze 1995: 342).
Fir den Lehrer und Lerner einer Fremdsprache schlagen Baur/Chlosta (1996,
1997) eine Minima-Konzeption vor, das heil3t, dass man sich auf die bekannten
Sprichworter einer Kultur beziehen soll. Sie unterstreichen, dass die didakti-
sche Forderung nach der Auswahl geeigneter Texte und der Orientierung am
tatséachlichen Sprichwortgebrauch im Unterricht starker in den VVordergrund ri-
cken musse. In ihrem Aufsatz stellen sie (1996: 100) auch eine Liste von be-
kannten deutschen Sprichwdrtern vor. Auch Stolze (1995) gibt einige Hinweise
auf Beispiele, die in die unterrichtliche Praxis umgesetzt werden konnen.
Wenn im L2-Unterricht das Ziel verfolgt wird, die Lernenden auf die
kommunikative Bewaltigung von Alltagssituationen vorzubereiten, muss auch
die Verbindung zwischen Phraseologie und Gestik berticksichtigt werden. Ges-
tik und Phraseologie sollen nicht als getrennte, sondern als miteinander ver-
bundene Teile einer kommunikativen Handlung untersucht und dargestellt
werden. In Worterbiichern wird normalerweise keine Information dartber ge-
geben, dass feste Wendungen gewdhnlich von Gesten begleitet werden, auch
phraseologische Worterbiicher sind nicht praziser als Universalworterbicher.
Dagegen konzentrieren sich die Lehrbuchautoren weiterhin auf die Authentizi-
tat der Sprache und nicht auf das kommunikative Verhalten (vgl. Baur/Baur
2000). Einen weiteren groRen Einfluss auf die Verstehensleistung der Phraseo-
logismen hat der Kontext (vgl. Hallsteinsdéttir 2002). Es wird oft festgestellt,
dass die Verwendung fester Wendungen vollig losgelst vom Kontext geubt
wird. Das Erkennen des Phraseologismus in Texten ist die VVoraussetzung des
Verstehens, denn feste Wendungen kommen im Sprachgebrauch nicht isoliert
vor, sondern sind prinzipiell in den Text eingebettet, wohingegen eine isolierte
Behandlung eine vollig kinstliche und unnatirliche Situation herstellen wirde.
Auch einzelne Satzbeispiele im Worterbuch erfillen nicht ihre illustrative

Funktion, die Phraseologismen werden oft zu einem vollstandigen Satz aus-
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formuliert, und die Bedeutung eines Phraseologismus, wie sie in einem Wor-
terbuch erklart wird, kommt erst in einem konkreten Kontext voll zur Entfal-
tung (vgl. Hessky 1999). Somit ist es flr den effektiven Erwerb fester Wen-
dungen wichtig, dass sie in Kontexte eingebettet behandelt werden. Wenn der
Kontext kurz ist, braucht man mehr Zeit, um Metaphern zu verstehen. Wenn er
aber langer ist, d.h. aus mehreren Sétzen besteht, versteht man Idiome schnell
wie wortliche Ausdriicke. Der Nichtmuttersprachler ist sehr motiviert, wenn er
in einer relativ friihen Lernphase in der Lage ist, phraseologische Ausdriicke in
Kontexten zu verstehen (vgl. Hessky 1992a). Durch entsprechende situativ-
gebundene Ubungen und Aufgaben werden nicht nur die Struktur, sondern
auch die Bedeutung und Verwendung fester Wendungen im Kontext erlernt.
Dann sind die Lernenden imstande, Routineformeln nicht nur zu erkennen und
zu verstehen, sondern sie auch zu verwenden (vgl. Zendarowska 2004: 107).
Situationsgebundene feste Wendungen bieten auch einen guten Ansatz, weil
sich an ihnen deutlich zeigt, dass die grammatische Kompetenz nicht ausreicht,
um in einer Sprache erfolgreich zu kommunizieren. Sie muss durch Phraseolo-
gie und Sprachgebrauchskonventionen ergénzt werden (vgl. Coulmas 1985:
55).

Auch dem Faktor Muttersprache sollte man didaktisch nachgehen und
sprachvergleichende phraseologische Lernmaterialien entwickeln und erstellen.
Die ausgewahlten Bereiche der jeweiligen muttersprachlichen Phraseologie
sollten der entsprechenden fremdsprachlichen Phraseologie gegenibergestellt
werden. Dadurch wird der L2-Lerner auf Ubereinstimmungen und Unterschie-
de aufmerksam gemacht und hat immer die Mdglichkeit, auf die muttersprach-
liche Phraseologie zurtickzugreifen (vgl. Jesensek 2006a).

3.5.4 Erwerb von Hoflichkeitsformeln im L2-Unterricht

Wenn die Lerner verstehen sollen, welche Handlungen sich mit bestimmten
sprachlichen Mitteln in der Zielsprache in einer gegebenen Situation vollziehen
lassen, welche Hoflichkeitsformel zu welcher Tageszeit und bei welcher Be-
ziehung zum GruRempféanger zu verwenden ist, dann bietet sich das Thema der

Hoflichkeit im kommunikativ-interkulturellen L2-Unterricht prominent an.
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Wie lernt man Hoflichkeit im L2-Unterricht? In erster Linie sollten die ge-
brauchlichsten Hoflichkeitsformeln eingefuhrt werden (BegriBungs- und Ab-
schiedsphase, Bitten, Danken, etc.), mit dem Zuwachs der Diskurskompetenz
sollten auch weitere Formen und Varianten von Hoflichkeit présentiert werden.
Zur Verbesserung des Lernangebots schlagt Vorderwilbecke (2002: 42) ein
dreistufiges Progressionsmodell vor, das sowohl fir den Unterricht im Inland

als auch im Ausland vorgesehen ist.

Stufe 1

- Eigen- und Fremdvorstellung

- Anredeformen

- Kontaktaufnahme und Kontaktbeendigung

- Bitten, Aufforderungen, Entschuldigungen, Danksagungen, Reaktionen auf
Komplimente

- Eintibung intonatorischer Regelhaftigkeiten

Stufe 2

- Erweiterung und individuelle Ausformungsmaoglichkeiten der in Stufe 1 er-
worbenen Hoflichkeitsformeln

- Weitere Formen von Indirektheit und Abténung

- Bezeichnung von Dritten in unterschiedlichen Anredemodus-Konstellationen

- Thematisierung von Intonation und Stimmfarbung als Mittel konventioneller
Hoflichkeit, z.B. anhand von Hor- und Nachsprechiibungen, Rollenspielen

- Beziehungsgestaltende sprachliche Elemente in Gesprachen, z.B. Interjektio-

nen

Stufe 3

- Individuelle Variationen von Abschwachung durch Indirektheit

- Starker ,,gesichtsbedrohende” Handlungen wie Verneinen, Ablehnen, Wider-
sprechen, Arger ausdriicken

- Ausbau von Intonation und Stimmfarbung als Mittel individueller Hoflich-
keit, z.B. anhand von Texten mit hohem dialogischen Anteil, wie Marchen,
Fabeln, Fotoromane

- Formen von Hoflichkeit in formelleren Situationen
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- Zusammenfassung und Reflexion: beziehungsgestaltende Elemente in Ge-
sprachen

- Reden, Lesen, Diskutieren tber Hoflichkeit: Auseinandersetzung mit intra-
und interkulturellen Hoflichkeitsproblemen anhand unterschiedlicher The-

men und Textsorten

Die Hoflichkeitsformeln werden im In- und im Ausland jeweils anders prasen-
tiert. Zudem muss man auch die Zielgruppe und Lernstufe berlcksichtigen, ob
es sich um Erwachsene oder Jugendliche, um Anfanger oder Fortgeschrittene
handelt. Im Zielsprachenland wird man variabel verfahren, bestimmte Elemen-
te aus spateren Stufen kdnnen schon wéhrend des Grundstufenprogramms vor-
gezogen werden, wenn etwa ein Lerner schon friiher auf ein Problem aus der
Stufe 2 oder 3 gestoRen ist. Im Ausland sollten Bereiche bearbeitet werden, die
fur die Fremdsprachenlerner relevant sind. Die Beherrschung der Hoflichkeits-
formeln erlaubt es dem Lerner angemessen zu kommunizieren, was die For-

meln zu einem wichtigen Lehrinhalt des L2-Unterrichts macht.

3.5.5 Aspekte der Auswahl didaktisch relevanter Wendungen
far den L2-Unterricht

Wenn man Phraseologismen als Lernstoff im L2-Unterricht betrachtet, muss
auf allen Lernstufen zwischen dem aktiven und dem passiven Bereich des
Wortschatzes unterschieden werden. Mit der Frage der aktiven und passiven
Beherrschung der Phraseologismen befasst sich Hessky. Sie unterscheidet zwi-
schen Ubungen mit rezeptionsbezogener Funktion, und Ubungen mit produk-
tionsbezogener Funktion. Je mehr Wortschatz der Lerner passiv beherrscht,
desto mehr wird er auch aktiv beherrschen. Fir den produktiven Bereich sind
totale interlinguale Aquivalente den partiellen Agivalenten vorzuziehen, weil
sie geringere Lernschwierigkeiten bereiten und keine Interferenzgefahr darstel-
len. Im Bereich des passiven Wortschatzes und in Kontexten lassen sie sich re-
lativ leicht dekodieren. Aufgrund muttersprachlicher Transfermoglichkeiten
kommt es zu keiner Blockierung des Verstehensprozesses. Eine grofiere Auf-
merksamkeit sollte man dagegen den Wendungen mit Null-Aquivalenz schen-

ken, d.h. ohne lexikalisierte Entsprechung in der Muttersprache des Lerners.
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Solche Ausdriicke kénnen sowohl im Verstehensprozess als auch beim Uber-
setzen in die Muttersprache mit keinen lexikalisierten Ausdrucksmitteln in Be-
ziehung gesetzt werden (vgl. Hessky 1992a).

Somit ist eine systematische Forderung des passiven und aktiven Bereiches der
phraseologischen Kompetenz beim Spracherwerb notwendig, um einigen de-
klarierten Zielen der Praseodidaktik gerecht zu werden, insbesondere im hand-
lungsorientierten L2-Unterricht.

Beim Erwerb fester Wendungen im Sprachunterricht sind auf3erdem funk-
tionale Aquivalenzbeziehungen von zentraler Bedeutung (vgl. Dobrovolskij
1999, Jesensek 2006a). Aus der Perspektive der Sprachverwendung braucht der
Lerner vor allem die Phraseologismen, die von den Muttersprachlern am meis-
ten gebraucht werden, denn nur so kann er sich an der realen Kommunikation
beteiligen. Ein funktionales L2-Aquivalent einer L1-Einheit ist ein solches, das
in den gleichen kommunikativen Situationen gebraucht werden kann, in denen
die L1-Einheit gebraucht wird. Wenn sich in der L2-Sprache eine Wendung
findet, die mit der L1-Wendung strukturell und lexikalisch Gbereinstimmt, je-
doch weniger gelaufig ist, sind L1-Wendung und L2-Wendung keine funktio-
nalen Agquivalente. Dementsprechend ist es wichtig, in phraseologischen
Lernmaterialien keine 1:1 Aquivalenzen zwischen den Sprachen anzustreben,
sondern 1:mehr-Aquivalentbeziehungen offen zu legen. Das deckt sich damit,
dass die muttersprachliche phraseologische Kompetenz positive Auswirkungen
auf das L2-Lernen haben kann. Dabei ist die Hinwendung zu authentischen
Kontexten erforderlich, nicht nur um die Aquivalenz-Annahmen zu verifizie-
ren, sondern auch um den Phraseologismengebrauch zu exemplifizieren, denn
ohne entsprechende Beispiele und Belege ist es kaum mdoglich, dem L2-Lerner

die Besonderheiten einer realen Verwendung fester Wendungen zu vermitteln.

3.5.6 Lehr- und Lernmittel fir den L2-Unterricht

Die Besonderheiten einer Sprache kommen erst durch den Vergleich mit ande-
ren Sprachen zum Vorschein. Im Zusammenhang mit der konfrontativen Lin-
guistik hat sich auch eine konfrontative Phraseologie entwickelt. Gegenstand

der konfrontativen Phraseologie sind vergleichende Untersuchungen der phra-
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seologischen Systeme von zwei oder mehr Sprachen und die Herausarbeitung
der Gemeinsamkeiten und Unterschiede. Die Ergebnisse derartiger Untersu-
chungen sind praktisch verwertbar fir die Translation und die Lexikographie,
und geben wichtige Aufschliisse fur die Fremdsprachenvermittlung (vgl. Wot-
jak 1992b).2

Als wichtige Orientierungshilfe dient auch das einsprachige Worterbuch Duden
11 Redewendungen. Worterbuch der deutschen Idiomatik (2002). Allen voran
ist das grof3e Lexikon der sprichwortlichen Redensarten (1991) von Lutz Roh-
rich zu nennen. Beide Lexika enthalten einen groRen phraseologischen Sprach-
schatz und sind sowohl flr den muttersprachlichen als auch fiir den fremd-
sprachlichen Benutzer eine unerschépfliche Fundgrube. Die Vermittlung von
festen Wendungen kann aber nicht nur den Worterblchern Uberlassen werden.
Erst entsprechend aufbereitete Materialien und systematische Entwicklung der
phraseologischen Kompetenz kdnnen zum angestrebten Ziel fiihren, dass auch
ein Nichtmuttersprachler mit den Phraseologismen richtig umgehen kann (vgl.
Hessky 1999: 240).

Handwerker/Madlener (2009) haben einen Prototypen entwickelt, die elektro-
nische Lernumgebung der Multimedia-Chunks fir Deutsch als Fremd- und
Zweitsprache, der als ein Zusatzinstrument im Unterricht einzusetzen ist. Die
beiliegende DVD enthalt neben den Chunk-Angeboten in Videos, Fotosequen-
zen und Animationen interaktive Aufgaben und Ubungen sowie verschiedene
Wissensressourcen: Lexikoneintrdge, Konstruktionsangaben, grammatische
Erklarungen sowie Hintergrundtexte zu den Lerngegenstdnden. Vorrangiges
Ziel des Prototypen ist die Nutzung der in den Chunks enthaltenen grammati-
schen Informationen. Im Zentrum stehen Konstruktionen mit dem Partizip |
und dem Partizip I, die durch VVorgefertigtes in groRer Menge exemplifiziert,
erklart und geubt werden.

Die geeigneten Routineformeln zu verschiedenen Situationen sind daneben in
der Kontaktschwelle Deutsch als Fremdsprache (vgl. Baldegger 1993) zu fin-
den, Ballmer und Brennenstuhl (1986) haben die Struktur des deutschen Verb-
wortschatzes untersucht und nach Bedeutungsgruppen umfangreiche Redemit-

tellisten geordnet. Obendrein gibt es Lehr- und Ubungsmaterialien, die feste

% In Bezug auf den Aspekt der kontrastiven Phraseologie haben u.a. Hessky (1988),
Wotjak (1992a), Korhonen (1992b, 1993), Féldes (1996), Gréciano/Rothkegel (1997),
Toledo (2004) eine ausfiihrliche Ubersicht vorgelegt.
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Wendungen systematisch didaktisieren und als Zusatzmaterial fir den kommu-
nikationsorientierten Sprachunterricht vorgesehen sind (vgl. z.B. Kihn 1992,
Liger 1997, Wotjak/Richter 1997, Anisimova 2002, Zendarowska-Korpus
2004). Fir ihre Aneignung stehen dem Lerner mehrere Mittel zur Verfugung:
diverse Printmedien, Audio- und Videoaufnahmen. Auch die reiche Auswahl
an authentischen Textsorten, die Uberschaubarkeit in Prasentation, die direkte
Integration der Lernstrategien in die verschiedenen Aktivitaten werden be-
gruit.

Fur den L2-Unterricht kommt festen Wendungen eine besondere Bedeutung
zu. Sie kdnnen auch fur den Grammatik-, Landeskunde- und Wortschatzunter-
richt verwendet werden. Ihre Didaktisierung bedarf standiger Erganzungen und
Erklarungen ihrer polyfunktionalen Leistung (vgl. Zendarowska-Korpus 2004:
220).

Seitens der Sprachdidaktik wird nicht nur die Beherrschung eines phraseologi-
schen Minimums, sondern die eines phraseologischen Optimums offen ange-
strebt (vgl. Hessky 1992a: 167, Palm 1995: XI). Die Ausgangsbasis flr die Be-
handlung von Phraseologismen in einem modernen L2-Unterricht sollen empi-
rische Untersuchungen bilden. Untersuchungen zur Frequenz, pragmalinguisti-
sche und funktionalstilistische Untersuchungen helfen bei der richtigen Aus-
wahl des relevanten Materials im kommunikativ orientierten Unterricht. Kon-
trastive Untersuchungen helfen zu verstehen, was unter lernpsychologischen
Aspekten schwer oder leichter anzueignen ist und wo man mit einem mutter-
sprachlichen Transfer rechnen muss (vgl. Hessky 1997: 257f.), wo Gemein-

samkeiten und Unterschiede zu erkennen sind.

3.5.7 Zusammenfassung

Die dargestellten Ausfuhrungen haben gezeigt, dass es keinen breiten Konsens
uber Auswahl von Phraseologismen im produktiven und rezeptiven Wort-
schatz, tber phraseologisches Minimum oder Optimum und Methodik gibt. Die
bisherige Phraseodidaktik ist hufig auf Sprichwdrter und sprichwortliche Re-
densarten eingeschrankt, dagegen ist die Behandlung der anderen Arten von

Phraseologismen in den Deutschlehrwerken immer noch unzureichend und
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verbesserungsbediirftig. Obwohl das Problem des ,,phraseodidaktischen Dorn-
roschenschlafs* (Kiuhn 1987) nicht mehr derart aktuell ist wie seinerzeit, so ist
nach wie vor festzustellen, dass feste Wortverbindungen recht schematisch
vermittelt werden. Daneben gilt es zu betonen, dass sich feste Wortverbindun-
gen im Hinblick auf ihr Verstandnis und ihre Verwendung anders verhalten als
einzelne Lexeme und somit die auf Einzellexemen basierenden didaktischen
MafRnahmen nicht einfach Gbertragen werden kdnnen.

Im Kapitel 3 wurde bereits mehrmals angedeutet, dass die unterrichtliche Be-
handlung von Phraseologismen nicht allein in einer abgeschlossenen Sequenz
erfolgen muss. Fir den effektiven Erwerb fester Wendungen ist es wichtig,
dass sie in Verbindung mit echter und simulierter Interaktion gelernt und situa-
tionsgebunden, in umfassenden Kontexten présentiert werden. In erster Linie
sollten sie passiv beherrscht werden, mit Hilfe von Rollenspielen und moder-
nen Medien lassen sich Kontexte finden, die auch eine aktive Wiederverwen-
dung von festen Wendungen ermdglichen. Genauso muss die Verbindung zwi-
schen Phraseologie und Gestik im L2-Unterricht berticksichtigt werden.

Einen starken Einfluss auf das Verstehen fester Wendungen hat die Mutter-
sprache der Lerner, die die Grundlage fiir das Verstehen zweitsprachlicher
Phraseologismen bildet. Im Hinblick darauf sollten die ausgewahlten Bereiche
der jeweiligen muttersprachlichen Phraseologie der entsprechenden fremd-
sprachlichen Phraseologie gegentbergestellt werden.

Bei der Komplexitat des Themenschwerpunktes und der Verschiedenartigkeit
der phraseodidaktischen Ansatze (feste Wendungen im Diskurs, in Zeitschrif-
ten, in einzelnen Textsorten, areale Aspekte der Phraseologie, feste Wendun-
gen im Sprachvergleich und in der Ubersetzung, computerlinguistische sowie
korpuslinguistische Aspekte) scheinen sich die Sprachdidaktiker aber in einem
Punkt einig zu sein, namlich in der Uberzeugung, dass phraseologische Rede-
weisen fur die interkulturelle Kommunikation unverzichtbar sind; somit ver-
dienen sie ungeteilte Aufmerksamkeit, und ihre Behandlung im L2-Unterricht

sollte nicht dem Zufall Gberlassen werden.
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3.6 Feste Wendungen und Fotoroman

iIm handlungsorientierten L2-Unterricht

Der moderne Sprachunterricht umfasst sprachliche und nichtsprachliche All-
tagssituationen. Situationen, die das Leben schreibt, weil Sprache nicht nur ein
intellektuelles Phanomen ist. Sprache ist Ausdruck und Darstellung von Ge-
fuhlen, Gedanken und Emotionen. Und die Menschen, denen wir téglich be-
gegnen, sind keine gesichtslosen Lehrbuchfiguren, sondern sie sind geschéftig,
irritiert, erregt, erfreut, tbermdatig oder neugierig. Menschen, die nicht nur den-
ken und kommunizieren, sondern auch fihlen und handeln. Wo bleiben dann
der Korper und seine Gefiihle im Unterricht?

In dem dritten Kapitel dieser Arbeit wurde mehrmals betont, dass feste Wen-
dungen eine bedeutende Rolle fiir das gesprochene Deutsch spielen, besonders
wichtig fur die Dialogfiihrung sind kommunikative Formeln. Bei der Vermitt-
lung im L2-Unterricht finden sie jedoch wenig Beachtung. Aber auch Elemente
der face-to-face-Kommunikation werden im L2-Unterricht nicht berticksich-
tigt. Die Ursache dafiir liegt darin, dass die meisten Lehrwerke keine authenti-
schen, sondern sprachdidaktisch stilisierte Dialogtexte einsetzen, die eher
schriftsprachlich sind. Der Unterricht ist themen- und formgebunden, im Vor-
dergrund steht die grammatisch-lexikalische Korrektheit der AuRerung, die au-
thentische face-to-face-Kommunikation bleibt dagegen im Hintergrund (vgl.
Schatte 1993). Den Lernenden fehlen sprachliche und auBersprachliche Mittel
der L2, die ihnen ermdglichen, natiirlich zu agieren.

Das traditionelle Lernen hat keinen direkten Bezug zur Realitat. Der Unterricht
findet in der Schule statt, und die Wirklichkeit wird selbst bei groRen Bemd-
hungen seitens Didaktiker und Lehrbuchautoren nur gefiltert hereingelassen.
Sogar das beste kommunikativ aufgebaute Lehrbuch lasst die Wirklichkeit
auflen. Somit ist die Erarbeitung geeigneter Sprachmaterialien, die auf authen-
tischen Alltagsdialogen basieren, von groRer Bedeutung (vgl. Huth 1993).

Seit einiger Zeit ist im Sprachunterricht ein steigendes Interesse an Jugend-
sprache und Szenesprache festzustellen. An die Stelle des traditionellen Unter-
richtsgesprachs tritt die Inszenierung von Lernprozessen und von Sprache. Das
Lernen durch Buhne l&sst Freirdume zu und verlasst die Schemata des norma-

len Unterrichts (vgl. Niederséchsisches Landesinstitut fiir Schulentwicklung

78



und Bildung 2003). Die Relevanz der Inszenierung im Sprachunterricht betont

Schewe (1993) in seinem Aufsatz:

In the foreign-language class, the presentation itself becomes a galvanic
motivation to practise language. Not pre-set knowledge that is injected or
‘instilled” from outside (e.g. from a textbook or a speech by the teacher), but
rather a ‘sensuously experienced dramatic configuration’, worked on and
produced by the learners as a result of a shared creative process, becomes the
primary material of the language class. To optimise this process, discussion and
evaluation of process and product should take place asfar as possible in the
target language. (1993: 313)

Das Erlernen der Sprache im interkulturellen Kontext erlaubt den Lernenden,
ihre eigene soziale und kulturelle ldentitat zu entwickeln und ermdglicht die
Ausbildung von Werten wie Toleranz und Respekt fiir andere.

Das Ziel des L2-Unterrichts ist auch die Vermittlung von Fertigkeiten, die
Starkung selbstandiger Lernformen und die Entwicklung der Personlichkeit.
Die Vermittlung von Grammatik, Wortschatz und Aussprache ist den kommu-
nikativen Zielen untergeordnet. Die Zielsprache soll mdglichst umfassend im
Unterricht benutzt werden. Es wird empfohlen, dass das Lehrmaterial mog-
lichst authentisch ist und die Interessen der Lernenden bertcksichtigt. Die
Lehrkrafte sollten die Schiiler dazu beféhigen, selbstdndig zu arbeiten. Im Be-
reich des interkulturellen Lernens werden die Lehrer aufgefordert, aktive schi-
lerzentrierte Methoden anzuwenden und von realen Situationen und schilerge-
eigneten Themen auszugehen. Der moderne Sprachunterricht ist lerner- und
produktorientiert. Er kann nur in neuen Unterrichtsformen effektiv umgesetzt
werden, weil nur so die unterschiedlichen individuellen Bedurfnisse von Ler-
nenden berdcksichtigt werden konnen (vgl. Niedersachsisches ... 2001).

Im Hinblick auf die Zielgruppe der jugendlichen Lerner und die Inszenierung
von Sprache bilden Fotoromane aus diversen Jungendzeitschriften ein lernerau-
thentisches Unterrichtsmaterial.* Die Vielfalt von spannenden Themen der Fo-
toromane findet groflen Anklang unter Jugendlichen. In der Regel handelt sich
hier um melodramatische Liebesgeschichten, in denen sich die Welt der jungen

Leser niederschlagt. Auch der Wortschatz der Fotoromansprache kann zum

2 Genauer dazu s. Kapitel 4.2, 4.3.
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Gegenstand im L2-Unterricht gemacht werden, denn die Sprache des Fotoro-
mans ist auf eine Zielgruppe, namlich auf die Jugendlichen zugeschnitten. Die
Fotoromanautoren bieten eine groRe Palette von festen Wendungen, die in ers-
ter Linie kommunikative Funktion haben. Mit Hilfe von Interjektionen werden
spontane Emotionen der Alltagskommunikation ausgedriickt: Uberraschung,
Begeisterung, Freude, Wut, Enttduschung. Auch Anglizismen sind fir den ju-
gendspezifischen Sprachgebrauch charakteristisch. Um Aufmerksamkeit bei
den jungen Lesern zu erzeugen und zu erhalten, werden uberdies Gliederungs-
partikeln, Riickversicherungsfragen und Modalpartikeln eingesetzt.

Feste Wendungen werden in Fotoromandialogen zu einem zentralen Stilmittel,
mit denen die Autoren Jugendliche mittels Sprache charakterisieren. Dadurch
wird die Sprache der Fotoromane lexikalisch, semantisch und syntaktisch viel-
faltiger und lebendiger. Eine weitere Funktion von phraseologischen Wortver-
bindungen und besonders ihrer Variationen besteht in der Emotionalisierung
von Einzelaussagen und Texten, was sich vor allem in den Fotoromanen der
Zeitschrift Bravo feststellen lasst. Durch feste Wendungen wirken bestimmte
Aussagen interesse- und lesestimulierend auf die Leser (vgl. Reger 1980: 148).
Wendungen mit Emotionalisierungsfunktion sind fir die Jugendzeitschriften
sehr charakteristisch. Journalisten verwenden die massiv affektvollen Wen-
dungen meist mit Absicht, weil sie neugierig machen und zum Lesen anregen.
In dem vorgeformten Sprachgut erkennen sich die jugendlichen Leser.
Zugleich sind feste Wendungen hilfreich, Einstellungen zu bekunden und ent-
schiedene Urteile zu &uBern (vgl. Henne 1986: 115f.). Durch ihre kommuni-
kativen Funktionen werden sie im kreativen Sprachgebrauch, z.B. in Literatur,
Journalismus, Fernsehen, Werbekampagnen, Handbichern, politischer Satire
gern eingesetzt. Auch Kinder- und Jugendbiicher enthalten eine breite Palette
von phraseologischen Ausdricken (vgl. Burger 1997: 233). Die Bedeutungs-
breite von Phraseologismen kann nach Bedarf entfaltet werden.

Auf die Charakteristik fester Wendungen im Fotoroman und die Rolle der Fo-
togeschichten im handlungsorientierten Sprachunterricht wird im vierten Kapi-

tel genauer eingegangen.
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4 UNTERSUCHUNG ZUM ERWERB
FESTER WENDUNGEN ANHAND
VON FOTOROMANEN

4.1 Erkenntnisinteresse

Das Erkenntnisinteresse dieser Untersuchung besteht darin, die im dritten Ka-
pitel dargestellten Ausfuhrungen zur Relevanz fester Wortverbindungen im L2-
Unterricht, zu ihren Funktionen bei der Forderung der kommunikativ-
interkulturellen Kompetenz und beim Grammatikerwerb so weiterzuentwi-
ckeln, dass die Rolle fester Wendungen als Briicke zwischen dem Lexik- und
dem Grammatikerwerb und ihre Funktionalitat deutlich wird. Das Erkenntnis-
interesse ergibt sich also aus den Grenzen, an die der Versuch einer handlungs-
orientierten didaktischen Vorgehensweise beim derzeitigen Stand der For-
schung stoRt. Der entscheidende Ansatzpunkt liegt darin, einen Einblick in die
Verarbeitungsprozesse beim Erwerb fester Wendungen zu gewinnen. Hier stel-
len sich die Fragen, wie feste Wendungen in der Zweitsprache Deutsch erwor-
ben und verarbeitet werden, welche Schwierigkeiten Deutschlernende beim Er-
lernen formelhafter Wortverbindungen haben und welche Strategien sie an-
wenden kdnnen, um auf eventuelle Krisen zu reagieren und unerwiinschte Fol-
gen zu vermeiden.

Im L2-Unterricht finden funktionale Merkmale authentischer Alltagskom-
munikation in Rollenspielen wenig Beachtung. Dem Lerner wird keine inhalts-
und funktionsorientierte Systematisierung der gebrauchlichen Wendungen an-
geboten, es fehlen auch funktionsorientierte Ubungen und Erklarungen beziig-
lich des Wortschatzes (vgl. § 3.5.2). Aus der mangelnden Aufmerksamkeit, die
routinisierten AuRerungen im Zweitsprachunterricht zuteil wird, entwickelte
sich die didaktisch-methodische Idee, zum Erlernen formelhafter Ausdriicke
authentische Texte zu verwenden. In diesem Zusammenhang wurde auch die
nachste Forschungsfrage gestellt, inwieweit Fotoromane als authentisches
Lehrmaterial zur Forderung der kommunikativ-interkulturellen Kompetenz bei-
tragen kénnen. Bisher gibt es keine Untersuchungen, die dieses Phanomen auf-

greifen.
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Aus diesem Forschungsdefizit heraus wird in der empirischen Untersuchung
der Versuch unternommen, die Licke zwischen dem schulischen Unterricht
und der Wirklichkeit zu Gberbricken.

Da Fotoromane Bezug auf aktuelle Themen und universelle Interessen von Ju-
gendlichen nehmen, und zahlreiche Routineformeln in den dialogischen Texten
vorkommen, wurde fir die Untersuchung des Erwerbs fester Wendungen im
L2-Unterricht der Fotoroman Model-Traume aus der Jugendzeitschrift Bravo
(Nr.13, 22.03.2006, Seiten 54-59) ausgewahlt,” die im deutschen Sprachraum
allgemein bekannt ist. Hier spielt die Verbindung zum wirklichen Leben eine
wichtige Rolle.

Die Untersuchung beginnt mit einer kurzen Charakteristik der Zeitschrift Bravo
und mit den theoretischen Ausfiihrungen zur Rolle und zum Einsatz von Foto-
romanen im handlungsorientierten L2-Unterricht. Zuerst wird auf die Rolle der
Zeitschrift Bravo und ihren Stellenwert fiir Jugendliche (§ 4.2) eingegangen,
danach wird der Fotoroman als lernauthentisches Material prasentiert (§ 4.3).
Im darauf folgenden Arbeitsschritt (§ 4.4) wird auf die Relevanz und die Grin-
de fur die methodisch-didaktische Verankerung des Fotoromans im L2-
Unterricht eingegangen. Der nachste Abschnitt (8 4.5) schildert die Datenerhe-
bung und die Arbeitsschritte bei der Untersuchung, auf der die im vierten Kapi-
tel dargelegten interpretativen Analysen beruhen. Im Anschluss daran folgt die
Gliederung fester Wendungen im untersuchten Fotoroman, die unter dem Ge-
sichtspunkt ihrer kommunikativen Funktion betrachtet werden (§8 4.6). Die
Charakteristik kommunikativer Funktionen soll zeigen, dass es sich bei for-
melhaften Ausdriicken um ein vielseitiges und sehr wichtiges kommunikatives
Werkzeug handelt, mit dem sich viele kommunikative Aufgaben in der All-
tagsinteraktion bewerkstelligen lassen. Aufschlussreiche Beispiele belegen, wie
sich feste Wendungen zur Bewaltigung von alltaglichen Situationen einsetzen
lassen.

Nach der Systematisierung und Charakteristik fester Wendungen im untersuch-
ten Fotoroman werden anschlieBend die Klassifizierung und die Analyse fester
Wendungen in Sprachaufnahmen (8§ 4.7 und § 4.8) prasentiert.

Hier wird die Verfahrensweise, die beim Erwerb von routinisierten AuRerun-

gen vonstatten geht, erfasst, die daraus entwickelten Strategien werden heraus-

%S, Anhang 1.
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gearbeitet, die das Verstehen und den Erwerb fester sprachlicher Bausteine in
der Zweitsprache Deutsch beeinflussen.

Danach folgt ein exemplarischer Einblick in die Transkriptionsausschnitte (8
4.9), die veranschaulichen, dass die Arbeitsform mit Fotoromanen das kogniti-
ve und affektive Lernen miteinander verknipfen und dadurch auch zur Forde-
rung der kommunikativ-interkulturellen Kompetenz beitragen kann. Abschlie-
Bend werden Unterrichtsvorschldge zum Einsatz von Fotoromanen im L2-

Unterricht présentiert (8 5).

4.2 Die Zeitschrift Bravo und ihr Stellenwert

far Jugendliche

Wichtige Faktoren fur die Formung von Jugendkulturen und Jugendsprache
sind Medien (Hoflich 2002: 189). Die Welt der jungen Menschen ist durch
Computer, Internet, Handys, Jugendzeitschriften, Comics, Fernsehen und Ra-
dio gepragt, die einen enormen Einfluss auf den jugendkulturellen Lebensstil
und die Jugendsprache haben. ,,Das Medienwissen ist vielfaltig, heterogen und
den Jugendlichen laufend so prasent, dass sie es jederzeit abrufen und in die
Kommunikation einbringen kénnen* (Schlobinski/Kohl/Ludewigt 1993: 208).
Sie integrieren standig Fremdwaorter und neue Spriche in ihre Umgangsspra-
che, geben den schon bekannten Begriffen neue Bedeutungen oder erfinden
neue Worte. Mit sorgféltig platzierten Normabweichungen signalisieren Ju-
gendliche subkulturelle Gruppenidentitat, bauen sich eine eigene Weltordnung
auf und grenzen sich gleichzeitig von der Erwachsenenwelt ab. ,,Ohne die Fra-
ge nach der Henne oder dem Ei beantworten zu kénnen — eines ist sicher: Es
besteht ein Zusammenhang zwischen der Medienwelt und der Jugendsprache*
(Schlobinski/Kohl/Ludewigt 1993: 34).

Ein typisches Jugendmedium sind Jugendzeitschriften. In einer Zeit, in der In-
ternet und Fernsehsendungen fur Jugendliche eine bedeutende Rolle spielen,
haben populdre Jugendzeitschriften nach wie vor ihren festen Platz (vgl. Bley:
2004). Welchen Einfluss haben Jugendzeitschriften auf das Leben der Jugend-
lichen und die Jugendsprache? Die Jugendpresse gestaltet die Freizeit der Ju-
gendlichen, greift aktuelle Trends auf und passt sich dem aktuellen Zeitgeist
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an. Sehr wichtige Themen der Jugendzeitschriften sind Ratschlage und Le-
benshilfe, wo ein Expertenteam sich um die Lésung von Problemen der Ju-
gendlichen bemiht. Jugendmagazine konnen noch weitere Funktionen erfllen,
sie kdnnen zum Experimentieren, Beobachten, verantwortungsbewussten Han-
deln, zu einer Stellungnahme, zu Kritik und Meinungsbildung anregen.

Eine breite Zustimmung bei den jungen Lesern findet die Zeitschrift Bravo. Ihr
Debut hatte Bravo 1956 und entwickelte sich von einer urspringlichen Film-
und Fernsehzeitschrift zum auflagenstarksten Teenagerblatt in ganz Europa.
Die Zeitschrift entspricht flr einen gewissen Lebensabschnitt den Gefiihlen der
Jugendlichen. Die Kernzielgruppe sind dem Redaktionskonzept zufolge die 12-
16-jéhrigen. Die Themenpalette von Bravo ist sehr breit. Zum festen Bestand-
teil des Heftes gehoren: Kino-, Fernseh-, Konzert- und CD-Tips, Rétsel, Witze
und Psychotests. In der Zeitschrift Bravo wird ber die Stars aus der Musik-,
Fernseh- und Filmszene berichtet. In mehrseitigen skandalésen Enthillungsge-
schichten, intimen Interviews und Kurznachrichten aus dem Showbusiness
wird man Uber das Privatleben der Stars und Promis auf dem Laufenden gehal-
ten. Die Leser werden durch Mitmachaktionen und fortlaufende Serien, wie
etwa die Foto-Love-Story, stérker an die Bravo gebunden. Die Themen der Fo-
togeschichten gehéren in den Bereich der Identitatsfindung und finden grof3en
Anklang unter Jugendlichen. Beim Quiz kénnen Jugendliche z.B. unterschied-
liche Sachpreise oder einen Traumtreff mit einem Star gewinnen. Der Kontakt
der Redaktion zu den Lesern geht sogar so weit, dass nicht nur Briefe beant-
wortet werden, sondern auch Schicksalsstorys der jungen Leser einen Platz in
der Zeitschrift finden. Die Bravo tragt auch zur sexuellen Aufklarung der Ju-
gendlichen bei.?®

Jugendzeitschriften kénnen auch zum Unterrichtsgegenstand im Zweitsprach-
unterricht gemacht werden. Fotoromane bieten ein offenes Spektrum an The-
men,”’ die meist aktueller und spannender als Schulbiicher aufbereitet sind. In
der Jugendpresse spiegeln sich die gesellschaftlichen Entwicklungen wider, die
der Jugendwelt entsprechen. Die Beschaftigung mit den Jugendmagazinen
kann Padagogen einen Zugang zu der Welt der Jugendlichen eréffnen: zu den

Fragen, Interessen und Problemen, die Jugendliche wirklich haben (vgl. Not-

?® Eine genaue Beschreibung und Analyse von Bravo leisten Nothelle (1994) und Wehrli
(2002) in ihren Untersuchungen.
7S, Kapitel 4.3.3.
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helle 1994: 279f.). Die Lehrer missen aber die interkulturelle Dimension, das
heiRt andere Werte und Normen in Bezug auf zwischenmenschliche Beziehun-
gen, im Unterricht bertcksichtigen. Fir auslandische Lerner stellen bestimmte
Themen Tabus dar, z.B. Korperlichkeit, Kussszenen, oder allgemein freiziigige
Berichterstattung von Themen, die es in anderen Landern nicht gibt. Deshalb
sind das Material und die im Unterricht vermittelten Normen péadagogisch an

die Zielgruppe anzupassen.

4.3 Der Fotoroman als authentisches Material
im L2-Unterricht

Als Basis fur die in dieser Arbeit durchgefuihrte Untersuchung dient ein Foto-
roman der Zeitschrift Bravo, die als eine der marktfihrenden Jugendzeitschrif-
ten gilt. Fotogeschichten haben in Bravo wie auch in anderen Zeitschriften ei-
nen festen Platz, jede Ausgabe enthalt einen Fotoroman.

Mit Blick auf die Zielgruppe der jungen Lerner bildet der Fotoroman ein lern-
authentisches Unterrichtsmaterial. Schuler der verschiedenen Altersstufen le-
sen Fotoromane in den diversen Jugendzeitschriften. Da die Handlungen in den
Storys stereotypen Mustern folgen, sprechen sie das Interesse der Jugendlichen
an. Hinzu kommen auch die vielféltigen Besonderheiten dieser Textsorte, z.B.
GriRe, Anreden, flotte Redensarten, stereotype Floskeln, Lautworter, Partikeln
und Anglizismen. Inzwischen kann man sehen, wie Fotogeschichten Eingang
in Printmedien, Werbekampagnen, politische Satiren finden. Dieses authenti-
sche Material wird im L2-Unterricht meistens als Beispiel von Jugendliteratur
analysiert.

Der Fotoroman hat eine Anlehnung an den Comic (vgl. Grinwald 2000, Quin-
quis 2004) als gezeichnete Bildergeschichte. Am Beispiel des Comics entstan-
den Fotoromane in den vierziger Jahren in Italien und entwickelten sich auch in
anderen L&ndern zu einem Massenph&nomen (vgl. Wischmann 1976).

Im Gegensatz zum Comic gibt es wenig grundlegende Literatur zur Theorie
des Einsatzes des Fotoromans im L2-Unterricht. Im Rahmen des europdischen
Programms Sokrates-Lingua 2 haben Hochschulen und Fortbildungseinrich-
tungen aus Deutschland (Niedersachsen), Danemark, Finnland, Irland, Polen
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und Portugal ein dreijéhriges Kooperationsprojekt zur Entwicklung von Kon-
zepten und Materialien fur die Fort- und Weiterbildung von Fremdsprachen-
lehrkréften durchgefiihrt. Den innovativen Schwerpunkt des Projekts bildet die
Inszenierung von Sprache, wobei die kulturelle Vielfalt der von den Léndern
eingebrachten Materialien und Konzepte zur interkulturellen Erziehung bei-
tragt. Das Ziel dieses Projekts ist, die Fachqualifikation der Lehrkrafte fir
Deutsch und Englisch zu verbessern und sie zur Verdnderung ihrer Unter-
richtspraxis zu motivieren und zu beféhigen. Die Projektkonzeption wird von
allen beteiligten Lehrerfortbildungsinstitutionen arbeitsteilig didaktisch-
methodisch umgesetzt, wobei die Materialien und die damit verbundenen Ver-
mittlungsstrategien von landertibergreifenden Arbeitsgruppen entwickelt wer-
den. In entsprechenden nationalen Workshops und Seminaren werden Lehr-
krafte durch Beispiele zur Inszenierung im Sprachunterricht und zum Einsatz
elektronischer Medien qualifiziert. In Anknupfung an das Projekt (vgl. Nieder-
séchsisches Landesinstitut fir Schulentwicklung und Bildung 2001, 2003)
werden die theoretischen Ausfiihrungen zum Einsatz von Fotoromanen im L2-

Unterricht in den Kapiteln 4.3 und 4.4 prasentiert.

4.3.1 Merkmale des Fotoromans

Was ist ein Fotoroman??® Der Begriff Fotoroman steht als Synonym fiir Foto-
geschichte, Bildergeschichte, Photostory, Photo Soap. Fotogeschichte kombi-
niert die wesentlichen Elemente Bild und Text (Sprechblasen, Denkblasen und
kurz kommentierende Kasten unter den Fotos), die zusammen eine Geschichte
ergeben. Die einzelnen Bildsequenzen sind nur in der Wechselwirkung von
Bild und Text verstandlich. Diese Erzahlform kann man mit einem Film ver-
gleichen: wie im Film ist das Bild im Fotoroman Handlungstrager in einem
narrativen Kontext. Der Sinnzusammenhang der Fotos wird durch knappe Dia-
loge und innere Monologe erganzt. Das Foto ist nicht autonom, sondern lebt

vom Kontext mit anderen Fotos. Es verlangt vom Leser keine Interpretation als

%8 Es gibt wenig Literatur zum Fotoroman. Die in dieser Arbeit dargestellten Ausfiihrungen
zum Fotoroman basieren vor allem auf einem Projekt, das im Rahmen des européischen Pro-
gramms Sokrates-Lingua 2 durchgefuhrt wurde (s. dazu Niedersachsisches Landesinstitut
fiir Schulentwicklung und Bildung 2001, 2003) und zum Teil auf der Fotoromananalyse von
Schimming (2002).
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Einzelfoto, was die schnelle Lesbarkeit der Fotogeschichte begiinstigt. Der Fo-
toroman thematisiert in idealer Weise den Zusammenhang zwischen Wort- und
Korpersprache. Beim Lesen wird jedem klar, wann das Bild, d.h. der Korper-
ausdruck, zur Sprache passt oder nicht. Die oft im Zweitsprachunterricht Gber-
gangene Bedeutung von Karpersprache und anderen nichtsprachlichen Kom-
munikationsformen wird hier deutlich. Die Bildsprache wird in der Regel ohne
Text nicht verstanden. Der Text tbernimmt die Aufgabe, den Ablauf der Hand-
lung in seiner Kontinuitat herzustellen. Die Sprache erfullt das visuell Darge-
stellte mit Bedeutung, interpretiert und kommentiert. Es wird hier zwischen
auditiven und narrativen Elementen unterschieden. Die auditiven Sprachele-
mente sind die Sprechblasentexte oder innere Gedanken. Die narrativen Ele-
mente Ubernimmt der Zwischentext. Er tragt zur Kontinuitat des Handlungsab-
laufs bei, uberbruckt Zeitrdume, stellt logische Zusammenhénge her und kom-
mentiert emotionale Zustdnde. Das Verhaltnis von Bild und Text im Fotoro-
man wird deutlich, wenn man versucht, einen abgeschlossenen Fotoroman in

einer Sprache zu lesen, die man nicht versteht.

4.3.2 Aufbau des Fotoromans

Es gibt Grundregeln fir die Gestaltung einer Fotogeschichte. Sie ist eine Kom-
bination von Einzelbildern, Zwischentexten, Sprech- und Denkblasen. Die Sto-
ry bekommt eine Erzéhlstruktur.

Ein Fotoroman umfasst in der Regel 50 bis 75 Fotos auf 5 bis 7 Seiten. Die
Grolke und Form der einzelnen Bilder ist verschieden, wobei die Leserichtung
von links nach rechts geht.” Es gibt kleine und groRe, rechteckige und runde
Fotos. Jedes neue Bild wird nummeriert und entspricht einer neuen Szene. Je
langer ein Gesprach verlauft, desto mehr Bilder werden bendtigt.

Typische Elemente eines Fotoromans sind Sprech- und Denkblasen, die in die
Bilder einmontiert werden. Die Blase ist ein Zeichen fir den ausstrémenden
Atem der Person, die gleichzeitig Trager des gesprochenen Textes ist. Der
Ausdruck der Gesichter zeigt den Inhalt der Szene. Die Sprechblasen haben ei-
ne rechteckige, und Denkblasen eine ovale Form. Den Blasen wird auch die

% Dies gilt zumindest fiir alle europaischen Alphabetsprachen.
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Abfolge der Leserichtung zugeschrieben: die obere linke hat den Vorrang vor
der unteren rechten. Die Blasen zeigen dabei die Aufeinanderfolge der Antwor-
ten. Der erste Sprecher befindet sich links auf dem Foto, der zweite rechts. Die
kommentierenden Texte werden als eckiges Textfeld eingefiigt.

4.3.3 Themenbereiche im Fotoroman

Grundlage des Fotoromans ist eine zu inszenierende Geschichte. Der Zielgrup-
penorientierung entsprechend muss die spezifische Sprache inhaltlich und for-
mal durchdacht und ausgewahlt werden. In Fotoromanen spiegelt sich jugend-
liche Wirklichkeit wider. Hier werden Themen, die das Interesse der Jugendli-
chen ansprechen und sie personlich beriihren, behandelt. Oft handelt es sich um
das Erwachsenwerden und damit verbundene Erfahrungen und Probleme, z.B.
die erste Liebe, Freundschaft und Intrige. Es wird das Wirkliche mit Unwirkli-
chem vermischt und am Ende der Geschichte eine Pointe herausgearbeitet.

Es stellt sich hier die Frage, ob die Themen der Fotoromane gleichermaRen
Médchen und Jungen interessieren, oder ob sie eher von Madchen gelesen
werden. Zu diesem Zweck ware es lohnenswert, eine Untersuchung durchzu-

fuhren.

Folgende Themenbereiche kommen in Fotoromanen vor:

- Jugend: Beziehungen zu Gleichaltrigen und Erwachsenen, zum anderen Ge-
schlecht, zu Autoritaten, Freundschaft

- Liebe: Geflhle, Intrigen, Sex, Partnerschaft

- Mode: Kleidung, Schmuck, Make-up, Schénheit

- Gesundheit: Diat, Fitness, Essen und Trinken, Krankheit

- Gefahren und Probleme: Gewalt, Drogen, Geld, Verbote

- Vorurteile: Personen und Verhalten, andere Lander und Gemeinschaften

- Freizeit und SpaR: Musik, Kino, Theater, Disco, Party, Sport, Streiche, Fern-
sehen, Radio, Zeitschriften, Eink&ufe

- Werbung

- Computer und Informationstechnologie
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- Gleichberechtigung: Rollenvorstellungen

Medien, Musik, Unterhaltung, Liebe, Schonheit, Stars, Freizeit und Sport sind
Themenbereiche, die wichtige Bezugspunkte fur Lebensstile Jugendlicher dar-
stellen. Auch Mode ist ein zentrales Thema im Leben der Jugendlichen, beson-
ders fur Médchen, was sich auch in vielen anderen Jugendzeitschriften zeigt,
z.B. Bravo Girl, Madchen, Brigitte Young Miss. Durch die Einbeziehung von
Mode, Make-up und Requisiten stellt der Fotoroman praxis- und realitatsnahe
Handlungen. Es geht hier um die sozialen Funktionen der Mode, gesellschaftli-
che Zwange, Schonheitsideale und Werbung. Unter didaktischem Gesichts-
punkt kann eine Fotogeschichte z.B. mit dem Thema Mode als Einstieg in die

Wortschatzarbeit zum Thema Mode dienen.

4.3.4 Figuren und Beziehungen im Fotoroman

Zu den inhaltlichen Zeichen der Fotos gehort die Visualisierung der handeln-
den Figuren und der Ortlichkeit: die Kleidung, die Architektur, die Requisiten
und die Landschaften. Auch Charakteristika der Kommunikationsbeteiligten,
namlich das Aussehen, das Alter, das Geschlecht der Partner, die Hierarchie
der Partner (gleiche, ungleiche Relation), die soziale Herkunft und der psychi-
sche Zustand (Laune, Charakter) werden wahrgenommen. Diese Inhalte ent-
sprechen den gangigen Konventionen der Jugendwelt und sind fur die Leser

leicht verstandliche Botschaften.

Folgende Personen treten in Fotoromanen in der Regel auf: Freunde und
Clique, Liebespaare, Traumjunge und Traummadchen, Eltern, Lehrer.
Folgende Orte: zu Hause, Stralle, Café, Fotostudio, Schule, Diskothek, Kino,
Theater, Laden u.&.

89



4.3.5 Handlungen am Beispiel des Fotoromans
Model-Traume (Bravo Nr. 13, 22.03.2006, Seiten 54-59)

- Fruhstuck zu Hause

- Einkaufsbummel

- Treffen in der FulRgangerzone mit einem Fotografen

- Kontaktaufnahme

- Fotoaufnahme auf der Strale

- Einladung zum Shooting

- Gespréche zu Hause mit Mutter und Schwester iber das Shooting
- Probeaufnahmen im Fotostudio

- Telefongesprach

- Training zu Hause vor dem Shooting

- Shooting

4.3.6 Die Verwendung sprachlicher Mittel im Fotoroman

Kann man die Sprache, die in Fotoromanen verwendet wird, als Alltagssprache
bezeichnen? Die Sprache der Fotoromane ist ein Teil der gesprochenen Spra-
che, ist aber nicht wirklich Alltagssprache.

Im Zuge dieser Untersuchung wurden die Fotoromane in verschiedenen Aus-
gaben der Zeitschrift Bravo analysiert. Daraus wurde deutlich, dass die Sprache
der Fotoromane systematisch zielgruppenorientiert ist. Viele der in den Foto-
romanen vorkommenden Ausdriicke werden in der gesprochenen Alltagsspra-
che nicht verwendet, umgekehrt, treten bestimmte Ausdriicke, die im Alltag
verwendet werden, in den Fotoromanen nicht auf. Dies l&sst sich am Beispiel
der Begriilungs- und Abschiedsformeln zeigen. Wenn man Fotoromane ge-
nauer analysiert, stofit man auf das Problem, des Vorkommens bzw. Nichtvor-
kommens von BegruRungsformeln. Ein Blick auf die Fotoromantexte zeigt,
dass in den Situationen des Auftritts und Abgangs nicht immer konsequent ge-
gruit wird, auch entschuldigt und bedankt man sich relativ selten. Immer wie-
der treten Figuren auf, man erwartet aber nicht, dass jedes Mal gegrift wird. In

der alltdaglichen Kommunikation wére das Nichtvorkommen von BegruRungs-
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formeln auffallig, dagegen fallt es in den Fotoromandialogen in der Regel nicht
auf.

Hier zeigt sich das Problem ,,der Kinstlichkeit der Sprache* der konstruierten
Fotoromane sowie die unklare Beziehung von Jugendsprache und Alltagspra-
che.

Wie kann man dieses Phanomen der nicht authentischen Sprache erklaren? Bei
der mundlichen Kommunikation werden nicht nur visuelle, sondern auch akus-
tische Signale gesendet, weil mindliche Kommunikation aus verbalen, nonver-
balen (Gestik, Mimik) und paraverbalen Elementen (Intonation, Tonhohe,
Lautstarke) besteht. Die Wahrnehmung des Fotoromans erfolgt nur tber einen
Kanal: die Augen. Deshalb missen zur Imitation der gesprochenen Sprache in
Fotoromanen alle drei Ebenen der gesprochenen Sprache visuell wiedergege-
ben werden. Im Film gibt es Ton und Musik, im Fotoroman missen die Ver-
fasser oft (ibertreiben und andere Mittel einsetzen oder auslassen.

Um Aufmerksamkeit bei den jungen Lesern zu erzeugen, verwenden die
Fotoromanautoren spezifische jugendsprachliche Mittel. Fraglich ist nur, in-
wieweit in den Fotoromanen authentische Jugendsprache geschrieben wird.
Androutsopoulos (1997: 12) schreibt, dass der Medienwortschatz zwar nicht
als Ganzes jugendspezifisch sei, aber viele jugendspezifische Innovationen
enthalte.®
Um den Mangel der nonverbalen und paraverbalen Elemente zu tberbriicken
und die mindliche Kommunikation wiederzugeben, werden die Sprechhand-
lungen in grofRer Anzahl mit Interjektionen, Partikeln, kommunikativen For-
meln, Anglizismen geschmiickt, die die Aufmerksamkeit der jungen Leser auf
sich ziehen. Zur Deutung dieser Signale muss es auch ,,einen gemeinsamen
Hintergrund des Erlebens, des Wertens, der persénlichen und kulturellen So-
zialisation geben* (Heinemann 1998: 151). Genauso wird der spezifische Ju-
gendton durch Satzbruch, Satzverkirzung, graphostilistische Mittel z.B. Du
hast ES gekennzeichnet. Durch den Einsatz dieser Mittel im Fotoroman versu-
chen die Autoren, die Jugendsprache kiinstlich nachzuahmen und somit ihrer
Zielgruppe soziale Authentizitat zu verleihen.

Die Verfasser sind auf die geschriebene Sprache angewiesen, weil es sonst
schwierig ware, die Fotoromansprache ohne Schriftsprache darzustellen. Die

%0 Zur Jugendsprache vgl. Kapitel 4.3.7.
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Schrift gibt den Akteuren die Sprache. Die Sprache in Monolog- und Dialog-
texten ist ndhesprachlich gekennzeichnet, d.h. Elemente des situativen und so-
ziokulturellen Kontexts, raumliche und zeitliche Situierung des Geschehens,
Sprecherwechsel, Themafixierung, Spontaneitit und Beteiligung mussen wei-
testgehend versprachlicht werden.®* Die Schrift kann aber nicht immer die Ent-
sprechungen zwischen Lauten und Buchstaben Eins-zu-Eins wiedergeben, weil
gesprochene Laute wegen der Koartikulation nicht eindeutig in Einzellaute
segmentierbar sind. Schwitalla (2006: 24) schreibt: ,,Es fallt uns sehr schwer,
Gesprochenes nicht durch die Brille der Schrift zu sehen; dadurch ibersehen
wir ihre [gemeint ist die Sprache; Anmerkung der Verfasserin] Spezifik“. Auch
Schlobinski/Kohl/Ludewigt (1993: 35) verweisen darauf, dass den fotografier-
ten Jugendlichen ein gesprochenes Schriftdeutsch in den Mund gelegt wird.
Das erinnert an den Stummfilm, in dem versucht wird, mit gestischen Uber-

treibungen die Stummheit zu tberspielen.

4.3.7 Jugendsprachliche Merkmale im Fotoroman

Das Thema Jugendsprache ist Forschungsgegenstand der Sprachwissenschaft
und erfreut sich groRer Beliebtheit unter Linguisten (Januschek 1986a, Henne
1986, Schlobinski/Kohl/Ludewigt 1993, Androutsopoulos 1998a, Neuland
2003, 2008, Spreckels 2006). Sie erforschen das Sprachverhalten Jugendlicher
unter dem Motto: Jugend und ihre Sprache, Jugendliche als Sprachexperten,
Redensarten und Spriche der Jugendsprache: Was besagen sie wirklich?
Spricht die Jugend eine andere Sprache? Wie definiert man Jugend und Ju-
gendsprache, welche sprachlichen Merkmale kénnen der jugendlichen Sprach-
gestaltung zugeschrieben werden und wie spiegeln sie sich in den Medien wi-
der? Mit der Beantwortung dieser Fragen wird sich der erste Teil dieses Kapi-
tels befassen.

Jugend wird als eine Ubergangsphase definiert, die zwischen Kindheit und Er-
wachsenenalter liegt (vgl. Januschek 1989: 125), als eine soziokulturell be-

stimmte Lebensphase, in der das Individuum die VVoraussetzung fur selbstandi-

%! Hierzu ausfiihlicher Koch/Oesterreicher (1985).
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ges Handeln gewinnt, als Subkultur, in der ein eigenstandiger Lebensstil entwi-
ckelt wird (vgl. Schlobinski/Kohl/Ludewigt 1993: 37).

In dieser Altersphase wird auch ein individueller Sprachstil mit jugendspezifi-
schen Merkmalen entwickelt, der sich vom Sprachgebrauch anderer Alters-
gruppen sowie von der Standardvarietat der jeweiligen Einzelsprache unter-
scheidet und der sozialen Identifikation innerhalb der verschiedenen sozio-
kulturellen Lebensstile von Jugendlichen dient (vgl. Androutsopoulos 1998b,
Neuland/Heinemann 1997). Augenstein bezeichnet den strukturellen Charakter
von Jugendsprache als ein Sprechstil, ,als ein hybrides Marker-Gebilde mit
supplementéren, meist lexikalischen Markern* (1998b: 173), die den spezifi-
schen Kommunikationsbedurfnissen Jugendlicher entsprechen. Henne (1986)
nennt den Sprechstil ,,sprachlichen Jugendton®. In &hnlicher Weise fasst Elsen
die jugendliche Sprachgestaltung als

[...] eine heterogene, altersabhéngige Erscheinung, die gruppensprachliche, um-
gangssprachliche und zu einem gewissen Teil auch regionale Charakteristika
aufweist. Sie gilt nicht als in sich geschlossene Gruppensprache, sondern verei-
nigt die lexikalischen und strukturellen Gemeinsamkeiten vieler Untergruppen.
(2004: 77)

Androutsopoulos versteht Jugendsprache ,,als Sammelbegriff flr sprachlich-
kommunikative Muster, die in der Jugendphase habituell verwendet und in der
Regel auch von der Gemeinschaft als solche erkannt werden* (2001: 57). Ju-
gendsprachen formieren sich vor allem in Gemeinschaften mit gemeinsamen
Interessen, Lebenserfahrungen, Lebensstilen und Einstellungen. In der Jugend-
sprache gibt es aber nicht nur subkulturelle, sondern auch regionale Sprachun-
terschiede. Die Regionalitat erweist sich als wichtiger Faktor fur die Ausbil-
dung von Jugendkulturen und Jugendsprachstilen (vgl. Neuland 1998), auch
das gebrochene Deutsch auslédndischer Jugendlicher hat einen Einfluss auf die
Jugendsprache (vgl. Androutsopoulos 2006, GrieRhaber 2007). Man sieht also,
dass Jugendsprache keine homogene Sprachvarietét, sondern ein vielschichti-
ges Feld des Sprachgebrauchs ist.

Die Frage — Spricht die Jugend eine andere Sprache? — beantwortet Lachnit
folgendermalien: ,,Jugendliche gebrauchen auch Jugendsprache und damit eine
funktionell andere Sprache. Die formalen Strukturen der Standardsprache wer-
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den aber stets beibehalten” (2001: 27). Grammatisch basiert die Jugendsprache
auf der jeweiligen Standardsprache, verfugt aber tber einen spezifischen Wort-
schatz, der durch ein hohes Mall an Emotionalitdt und Expressivitat gepragt
wird. Es gibt keine einheitliche Jugendsprache. Jugendsprache manifestiert sich
in bestimmten lexikalischen und phraseologischen Elementen, die in der Ge-
meinsprache nicht die gleiche Bedeutung haben (vgl. Hacki-Buhofer/Burger
1992: 22f.), die Uberwiegend in der Gleichaltrigengruppe Anwendung finden.
In vielen Bereichen Uberschneidet sich die Jugendsprache mit der allgemeinen
Umgangssprache, was eine genaue Abgrenzung erschwert. Auf der pragmati-
schen Ebene sind hédufig Interjektionen, Gesprachspartikeln, Anredeformeln,
GriuRe, Phraseologismen, Anglizismen, Medienzitate zu finden (vgl. Henne
1986, Schlobinski/Kohl/Ludewigt 1993, Augenstein 1998a, Androtsopoulos
1998a). Auch die parasprachlichen Mitteilungen (Lautstarke, Tonhohe, Intona-
tion) und nonverbale Signale (Gestik, Mimik, Kdrperhaltung) sind fiir die Ju-
gendsprache von groRer Bedeutung. Genauso Direktheit, Eigenstandigkeit und
Originalitét spielen beim Gebrauch der Jugendsprache eine Rolle (vgl. Lachnit
2001: 59).

Im weiteren Verlauf des Kapitels werden die fur Fotoromane charakteristi-
schen jugendsprachlichen Merkmale kurz dargestellt.

Als prototypisches Merkmal der Jugendsprache gelten Spriiche und Floskeln.
Sie sind Mittel, die Kommunikation steuern. Bei den Gesprachen mit Freun-
den, Bekannten, in der Zeitung, im Fernsehen, im Radio, im Internet, in Filmen
und in der Werbung begegnen wir stereotypen Floskeln. Durch ihre Vorfor-
mung liefern sie ein gewisses MaR an Verhaltenssicherheit, sie werden einge-
setzt um andere zu drgern, zu kritisieren, zu drohen oder Freude auszudricken.
In den Sprichen Jugendlicher schlagen sich kulturelle Zusammenhénge und
Erfahrungen nieder (vgl. Januschek 1986b). Es handelt sich hier ,,um phanta-
sievolle gesprochene Reaktionen auf auflergewohnliche Situationen® (Weber
1984: 72). Jugendliche empfinden bestimmte Wendungen als altmodisch und
gebrauchen sie nicht. Sie wollen ganz ,in’ sein. Es gibt Strukturen, die in der
Interaktion von den Jugendlichen variiert werden, d.h. einzelne Elemente wer-
den als Variabeln gesetzt und mit neuen Varianten gefullt (vgl. Schlobinski/
Kohl/Ludewigt 1993: 56).
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Gemal} der kommunikativen Funktion sind in dem untersuchten Fotoroman
folgende Gruppen von Formeln zu unterscheiden: Hoflichkeitsformeln: Hallo!,
Hi, da bin ich!, Tschuss!, Bis bald!, Vielen Dank!, Entschuldige,.... Kommen-
tarformeln: Du spinnst doch total!, Perfekt! Wenn die wasste, wie..., Schelt-
und Fluchformeln: Halt blof3 die Klappe!, Mist! Interjektionen, Ausrufe, Flos-
keln: Cool!, Geil!, Na ja.

Zu den jugendlichen Diskursformeln gehdren EinwortauRerungen (dazu zéhlen
Interjektionen) und Partikeln. EinwortduBerungen bestehen aus einem Substan-
tiv Hammer!, einem Adjektiv Geil!, Cool!, einer Konversion Scheif3e! oder ei-
nem Wurzelwort Wiirg! und finden ihren Platz in Kommunikationssituationen
(vgl. Androutsopoulos 1998a: 328). Typisch flr diese Formeln ist ihre Wieder-
holbarkeit. Sie signalisieren emotionale Beteiligung am Thema und erfillen ei-
ne gesprachsorganisatorische Funktion (vgl. Androutsopoulos 1998a: 516). In-
terjektionen als Ein-Wort-AuBerungen werden auch als Ausrufe- oder Emp-
findungsworter bezeichnet (vgl. Gotze et al. 1992: 283). ,,Mit ihrer Hilfe driickt
der Sprecher/Schreiber spontan Empfindungen und Geftihle aus, andererseits
sind Interjektionen wichtige Steuerungssignale des Dialogs* (Gotze/Hess-
Lattich 1992: 283). Sie erscheinen sehr oft in der gesprochenen Sprache, vor
allem in der Jugendsprache. Interjektionen werden als Verstarkungspartikeln
und zur Steigerung des Inhalts einer AuBerung eingesetzt. Sie haben einen Er-
satzcharakter, d.h. sie treten an die Stelle einer AuBerung und ersetzen auf
Hlautliche” Weise Teile der natiirlichen Syntax (vgl. Henne 1986: 105ff.). In
den Fotoromanen wird von Zeichen dieser Art oft Gebrauch gemacht, den Ges-
taltungsvarianten sind keine Grenzen gesetzt. Diese Lautworter sind den Co-
mics entlehnt und dienen dazu, die visuelle Welt der Fotoromane lautlich zu
beleben. Nach Knaurs Grammatik der deutschen Sprache von Gotze/Hess-
Littich (1992) dricken Interjektionen physische und psychische Empfindun-
gen aus, z.B. Freude: Juchu!, Yeah!; Ekel und Ablehnung: Igitt!, Baa!;
Wunsch: Toi, toi, toi!; Lachen: Hihi. Neben den GefiihlsaulRerungen gibt es
auch Interjektionen, die Aufforderungscharakter haben und den Partner zu ei-
ner bestimmten Handlung veranlassen: Pssst! — ruhig sein. Eine Vielzahl von
Interjektionen ahmt Laute nach, die von Menschen, Tieren oder Gegenstanden
hervorgebracht werden, z.B. menschliche Laute: &h (Z6gern), hm (Zbgern,
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Rauspern),* tierische Laute: miau, wau, Laute von Gegenstanden: plumps
(Stein im Wasser), tick-tack (Uhr). Bei der Lautnachahmung ist es allerdings
héufig so, dass die Interjektion nur ein ungeféhres Abbild der Lautgestalt des
naturlichen Gerdusches ist. Diese lautmalenden (onomatopoetischen) Ausdri-
cke sind dementsprechend in den einzelnen Sprachen unterschiedlich, z.B.
wau-wau (deutsch), bow-wow (englisch), oau-oau (franzésisch) (vgl. Got-
ze/Hess-Lttich 1992: 285f.), gaf-gaf (russisch).

Interjektionen kénnen unterschiedlich gebraucht werden. Das kommt auf den
Kontext, die Tonfuhrung, die Gestik (Handeschutteln) und Mimik an, um dem
Kommunikationspartner zu signalisieren, was gemeint ist. Interjektionen sind
oft in Filmen, Comics, Cartoons und Fotoromanen stark vertreten, sie werden
nach einer kurzen Zeit schnell vergessen, aber représentieren ein enormes Po-
tential an Kreativitat (vgl. Gotze/Hess-Luttich 1992: 283ff.). Es ist sehr beliebt,
Mitglieder einer Sprachgemeinschaft durch Interjektionen zu charakterisieren,
z.B. gilt die Interjektion ach als typisch deutsch, obwohl sie auch in anderen
Gemeinschaften Ublich ist. Als Zeichen fir die besondere Zugehorigkeit zu ei-
ner Einzelsprache werden Interjektionen nicht Ubersetzt (vgl. Trabant 1983:
78).

Charakteristisch fir die Jugendsprache und daher auch fur Fotoromane sind
auch Partikelphrasen, z.B. na ja, tja, oder. Sie kdnnen sowohl in satzinitialer
(na ja, na so) als auch in satzfinaler Position (okay, also) stehen (vgl. Androut-
sopoulos 1998a: 327). Die Partikeln na ja, na so driicken eine bestimmte Unsi-
cherheit des Sprechers aus. Sie stehen am Anfang eines Gesprachsschritts als
Signal fir die inhaltliche Fortsetzung des Gespréchs. Partikeln okay, ne! stehen
am Ende eines Gespréachsschritts. Jugendliche drangen oft auf sprachliche Ver-
starkung (vgl. Henne 1986: 147ff.), die durch Partikelkombinationen total su-
per, echt vollig egal oder Wortzusammensetzungen ultrasi, megabléd mit
Hilfe von Intensivprafixen (mega-, super-, scheil3- u.a.) in Fotoromanen wie-
dergespiegelt wird. Der Zweck dieser Verstarkung ist haufig, die Glaubwir-
digkeit des eigenen Gespréchsbeitrages zu erhdhen, Aufmerksamkeit herzustel-
len bzw. zu erhalten. Um Interesse bei den jungen Lesern zu erzeugen, werden
von den Fotoromanautoren spezifische Mittel eingesetzt, unter anderem Glie-
derungspartikeln okay, ja, also, Ruckversicherungsfragen -ne, oder?, -ej!, Mo-

%2 Dazu systematisch Ehlich (1986).
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dalpartikeln natirlich, total, echt. Dieser spezifische sprachliche Jugendton
wird dartiber hinaus durch Lautverkiirzungen, Verschmelzungen, Satzbruch,
Satzverkilrzung, aber auch durch graphostilistische Mittel z.B. Du hast ES,
WA-hn-sinnig gekennzeichnet (vgl. Henne 1986: 210f.).

Auch der Einfluss von Anglizismen auf die Jugendsprache ist nicht zu berse-
hen. Sie werden haufig in ihrer Orthographie und Flexion an die deutsche
Sprache angepasst und in die Fotoromane integriert, z.B. eine coole Sache, ein
ganz besonderer Look.

Die durch Medien vorgeprégten Anglizismen werden von den Jugendlichen in
ihren Sprachgebrauch Gibernommen. Die Ubernahme von Anglizismen bei Ju-
gendlichen ist auf den starken Einfluss der anglo-amerikanischen Musikwelt
auf den deutschen Markt zuruckzufiihren, aber nicht nur. Noch eine weitere
Quelle von Anglizismen kann identifiziert werden: der PC verbreitet auch eng-
lisches Vokabular, denn die Mehrheit der im Zusammenhang mit Computer-
technik gebrauchten Begriffe stammt aus dem Englischen. Die an den Bedurf-
nissen jugendlicher Nutzer orientierten Computerspiele stellen ein riesiges Re-
servoir dar, weil sie hdufig auf englischen bzw. amerikanischen Produktversio-
nen basieren. Wenn man Anglizismen in Fotoromanen betrachtet, ist festzustel-
len, dass sie aus den Wortfeldern Unterhaltung, Musik, Stars, Mode, Freizeit
und Sport stammen z.B. Shooting, Catwalk, Look, Styling-Schiene, Power,
Sister. Jungen und Mé&dchen werden als Boys und Girls bezeichnet, typisch fur
Jugendliche sind auch BegruBungsfloskeln Hi, Hey (vgl. Schlobinski/Kohl/Lu-
dewigt 1993: 27ff.).

4.4 Methodisch-didaktische Aspekte des Einsatzes

des Fotoromans im L2-Unterricht

Zum Einsatz von Rollenspielen im L2-Unterricht gibt es zwiespéltige Einstel-
lungen. Die von GrieRhaber (1987, 1996) und Kassem (1989) durchgefiihrten
empirischen Untersuchungen im Sprachunterricht betrachten szenisches Han-
deln mit Skepsis. GrieBhaber (1987) untersucht das Verhaltnis von spieleri-
schem Handeln im Zweitsprachunterricht und authentischem Handeln im Real-
kontext am Beispiel von Einstellungsgesprachen turkischer Jugendlicher im
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Einzelhandel und berichtet, dass dem spielerischen Handeln wesentliche
Merkmale der authentischen Kommunikation fehlten.

Kassem (1989) berichtet tber die von ihm entwickelte Dialogspiel-
Lernstrategie (DSLS), die an der Universitat Kairo mit agyptischen DaF-
Lernern durchgefuhrt wurde. Trotz vieler zuvor vorgenommener Versuche
blieb die Entwicklung der Diskursfahigkeit der Studenten weitgehend erfolg-
los. Eine Analyse der Ursachen des Misserfolgs machte die verwendeten
Deutschlehrwerke dafir verantwortlich. Die Texte und Dialoge in Lehrwerken
prasentierten den Deutschlernern isolierte Fragmente einer fremden Wirklich-
keit, deren Einbettung in die Zielkultur ihnen verschlossen blieb. Sie konnten
schwer Zusammenhénge zwischen den dargestellten sprachlichen Situationen
und ihrer eigenen Lebenswirklichkeit herstellen. Die Dialoge erhielten den Sta-
tus eines beliebigen Materials, das auswendig gelernt wird.

Die Durchfiihrung dieser Dialoge stieR auf erhebliche Probleme. Es zeigte sich,
dass das in der Lerntradition tief verankerte reproduktive sprachliche Verhalten
schwer zu Gberwinden ist. Die Lerner waren nicht in der Lage, auf die Diskurs-
struktur spontan zu reagieren, sondern sie gaben Texte in der vorformulierten
Form wieder.

Die DSLS-Konzeption hatte zum Ziel, bei den DaF-Lernern mundliche Dis-
kursfahigkeit zu entwickeln, um im Unterricht und auf3erhalb davon die eige-
nen fremdsprachlichen Fahigkeiten auszubauen. Als Grundlage fur die Erstel-
lung von Rollenspielen dienten schriftsprachliche Texte aus Zeitschriften und
literarische Textformen. Beispielsweise diente das Marchen ,,Rotkappchen* als
Vorlage fur eine szenische Gerichtsverhandlung. Das Projekt von Kassem zeig-
te, dass die Lerner zur Bewaltigung der Verhandlung zwar deutsche sprachli-
che Mittel einsetzen, sie aber Gebrauch von muttersprachlichem Musterwissen
machen. Deswegen wird empfohlen, vorgelegte Dialogtexte nicht einfach zu
reproduzieren. Der Lerner sollte vielmehr einen eigenen Standpunkt zu den
AuRerungen der Gesprachspartner entwickeln. Die vorgelegten Dialoge sollten
eher als Ansatzpunkt dienen, um die Sprachaneignungsféhigkeit zu aktivieren.
Nach Griellhaber(1987, 1996) geben Rollenspiele bei ausreichender Vorberei-
tung die Gelegenheit zu funktional selbstbestimmtem zweitsprachlichem Han-
deln. Es sei jedoch zu berticksichtigen, dass die Zweckfunktionalitat des insti-

tutionellen Handlungsraums Unterricht die Realitdtsnahe des spielerischen
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Handelns im Sprachunterricht beschrénke. Sprache diene dabei der Darstellung
des Handlungsraumes, wéhrend in zweitsprachlichen Handlungsstrategien um-
gekehrt der Raum als Ersatz und Erweiterung der sprachlichen Handlungsziele
benutzt werde. Trotz der Einschrénkung sei jedoch festzustellen, dass Rollen-
spiele zur Elizitierung sprachlicher AuRerungen geeignet seien, die auf Erfah-
rungswissen beruhen. Im Vergleich zu anderen Ubungsformen weise das Rol-
lenspiel eine erhdhte Lerneraktivitat und die Auflockerung im Unterricht auf.

Der kommunikativ-orientierte Fremdsprachenunterricht wolle die Lernenden
auf die auBerschulische Kommunikation so vorbereiten, dass sie die Fremd-
sprache gemald ihren Zwecken funktional effektiv verwenden kdnnten. Dazu
misse der Sprachunterricht Bedingungen schaffen, die den spéteren realen In-
teraktionen moglich nahe kdmen. In diesem Zusammenhang wirde dem Rol-
lenspiel und somit dem Fotoroman eine besondere Verwendbarkeit zur Akti-
vierung der Lerner und ihrer effizienten Vorbereitung auf spatere reale Kom-
munikation zugeschrieben. Die Lernenden sollten zu einem freien, kreativen
Gebrauch der Fremdsprache angeregt werden. Dabei sollten authentische Au-
RBerungen bearbeitet werden, ohne die typischen Merkmale gesprochener Spra-

che zu eliminieren.

4.4.1 Zum Einsatz des Fotoromans im handlungsorientierten
L2-Unterricht

Zu den Ubergeordneten Zielen des L2-Unterrichts zahlen kommunikative Kom-
petenz in der Zielsprache, Sprachbewusstsein, die Entwicklung von Lernstrate-
gien und kulturelles Bewusstsein.*® Die Lernenden sollen befahigt werden, im
Land der Zielsprache den dort herrschenden kulturellen Normen entsprechend
zu handeln. Weitere Ziele des L2-Unterrichts sind die Entwicklung der F&hig-
keiten zu selbstandigem Lernen, der Teamféhigkeit und der Fahigkeit, die ei-
gene Arbeit zu bewerten. Viele der Ziele sind darauf gerichtet, Lernerautono-

mie zu starken, die Schiiler sollen autonom und in Gruppen arbeiten kénnen

% Die in diesem Kapitel dargestellten Ausfiihrungen zum Einsatz des Fotoromans im L2-
Unterricht stlitzen sich auf das Projekt Sokrates-Lingua 2 (s. dazu Niedersachsisches
Landesinstitut fur Schulentwicklung und Bildung 2001, 2003).
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und Informations- und Kommunikationstechnologien einsetzen. Als Voraus-
setzung fur erfolgreiche Kommunikation sollen die Unterschiede zwischen der
Kultur der Muttersprache und der Zielsprache wahrgenommen werden. Dazu
gehdren auch Kenntnisse Gber das Alltagsleben, die Massenmedien und die Ju-
gendkultur.

Kommunikation beinhaltet jedoch nicht nur Ausdruck, Sprache und Interpreta-
tion, hinzu kommen aufersprachliche Mittel (Mimik, Gestik) und die Proble-
matik von Kommunikationsstérungen. Bei der Arbeit mit einem Fotoroman er-
halten Lerner die Gelegenheit zur Entwicklung von Sprachverstandnis und Fer-
tigkeiten durch eine Reihe sprachlicher Aktivitaten, z.B. Rollenspiele, Recher-
che, Improvisationstheater. Sie nehmen an kreativen Aktivitaten teil. Bei der
Auswahl der Inszenierung wird die kulturelle ldentitdt zum Ausdruck gebracht
und dadurch wird interkulturelles Denken und Handeln gefordert. Die Texte
der Fotoromane bieten spezifische Bezuige zur gesellschaftlichen Wirklichkeit
dar und thematisieren den deutschen Alltag, z.B. wie die Pflege sozialer Kon-
takte funktioniert, wie sich Jugendliche begrifien und verabschieden, welche
Konventionen zu beachten sind.**

Fur die Entwicklung der Zielsprache eignen sich insbesondere Rollenspiele.
Von einfachen Szenarien mit einfachen sprachlichen Wahimdglichkeiten ent-
wickeln sich die Rollenspiele zu komplexen Simulationen und stellen einen
Rahmen fur Projektarbeit bereit. Das Rollenspiel dient der Einiibung bestimm-
ter Spielformen des gesellschaftlichen Handelns. Jede Alltagssituation lasst
sich im Rollenspiel darstellen. Durch hdufig wiederkehrende Situationen des
privaten und offentlichen Lebens lernen Schiler kommunikativ zu handeln.
Das strukturierte Rollenspiel soll den Jugendlichen ermdglichen, das schon Ge-
lernte auf Alltagssituationen zu Ubertragen. Inszenierte Dialoge ermdglichen
den Lernern, sprachliche Muster nach wiederholter Ubung zu internalisieren.
Auch der Aspekt Bewegung ist von groRer Bedeutung. Die Schiler kénnen
verschiedene Maglichkeiten ausprobieren: den Kopf herumwerfen, hochnasig
schauen, wiitend jemanden anschreien etc. Die Lernenden kdnnen die Rollen
der Realitat Ubernehmen. In solchen Spielen werden Sozialbezlige einsichtig

gemacht, soziale Regeln erworben, Konflikte dargestellt und gelost, Sprach-

% Ausfiihrlicher zur Vermittlung interkultureller Kompetenz anhand von Fotoromanen
vgl. Kapitel 4.9.
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verhalten wird gefordert, Kommunikationsfahigkeit verbessert, Angste erkannt
und abgebaut und Kompetenzerweiterung erfahren.

Bei der Projektarbeit wird eine groRe Bandbreite von rezeptiven und produkti-
ven Sprachfertigkeiten abgerufen, gelibt und gefestigt, weil zweitsprachliches
Handeln in jeder Phase des Projektes stattfindet. Die Lerner sprechen in kom-
munikativen Sinnzusammenhéangen und dadurch erweitern sie ihr Sprachwis-
sen. Der Zweitspracherwerb ist dann besonders interessant und erfolgreich,
wenn die Inhalte fur die Schilerinnen und Schiler personliche Bedeutung ha-
ben. Die Schuler identifizieren sich mit der jeweiligen Rolle, sie lernen die
Bildsprache zu lesen und fuhlen sich in die Charaktere der Fotopersonen ein.
Die Rollenspiele helfen ihnen, soziale Kompetenz zu entwickeln und spater in
der alltdglichen Kommunikation angemessen zu reagieren.

Im lehrerzentrierten L2-Unterricht spielt die Schiiler-Schiller-Kommunikation
eine Nebenrolle, auch Gruppen- und Partnerarbeit kommen nur gelegentlich
vor, die kreative Dimension der selbstandigen Arbeit im Unterricht kann sich
so kaum entwickeln. Das hindert die Schiler nicht nur an einer aktiven Teil-
nahme an Unterrichtsgesprachen, sondern verhindert auch Erfahrungen, wie
man mit Menschen in unterschiedlichen Alltagssituationen kommuniziert. Da-
gegen Ubernimmt jeder Schuler bei den Inszenierungen eine Rolle, die er vor-
bereiten und danach préasentieren muss. Bei kleineren Gruppen fallen solche
Présentationen sehr gut aus, bei grofReren Gruppen ware es von Vorteil, wenn
sie geteilt wirden, so dass alle daran aktiv teilnehmen kénnten. Darlber hinaus
sollte man beriicksichtigen, dass es Schuler gibt, die sich durch eine Gruppe
schnell irritieren lassen oder sich selbst nicht viel Kreativitat zutrauen und sich
resignativ in die Ecke zurtickziehen. Oft passiert es auch, dass die besseren
Schiiler die besseren und langeren Rollen bekommen. Dementsprechend sollte
man beachten, dass die Lerneraktivierung gleich verteilt wird und alle Schuler
engagiert sind. Im handlungsorientierten Zweitsprachunterricht ist jegliche Art
von Sprechen willkommen. Jeder Schiiler kann improvisieren und schauspie-
lern. Jeder Schiler sollte die Mdglichkeit haben, das zu lernen, was er lernen
will. Begabung und Unbegabtheit sollten hier keine Rolle spielen.

Der handlungsorientierte Unterricht fordert die Entwicklung von Kreativitét bei
Lernern. Eine Prasentation vor der Kamera bietet den Schilern die Moglich-

keit, ihre Phantasien darzustellen und ihre korperliche Ausdruckfahigkeit als
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»Fotomodelle* vor der Kamera zu trainieren. Der Projektunterricht ermutigt
zum aktiven Verfolgen eigener Interessen der Schiler nicht nur in der Schule,
sondern auch in der Realitat. Die Lerner werden zum produktiven Umgang mit
der sie umgebenden Wirklichkeit aktiviert. Sie erleben die Abnabelung vom
Denken der Lehrkraft und lernen selbstandiges Lernen (vgl. Huth 1993).

Die Entwicklung des Selbstbewusstseins geschieht nicht nur durch Freude tber
eine gelungene Prasentation, sondern auch durch die Filmaufnahme dariber,
dass das Ergebnis einem Publikum gezeigt wird. Das Inszenieren hat befreien-
de Momente und wird dadurch fur die Lernenden zum grof3en Erlebnis. Es geht
uber den alltaglichen Unterricht hinaus, fordert die Kooperationsfahigkeit,
starkt das Vertrauen in die eigene Kraft und vermittelt Kompetenzgefiihl. Das
Fordern von kritischem Denken und Problemldsungsverhalten geschieht mit
jeder Geschichte. Fir die Weiterentwicklung der mindlichen und schriftlichen
Sprachkompetenz bieten sich den Schulern viele Aktionsfelder, z.B. Lesen ei-
nes Fotoromans, Erzahlen und kreatives Schreiben, Handlungs- und produkti-
onsorientierter Umgang mit der Textvorlage, eigene Entscheidungsfreiheit bei
der Auswahl wesentlicher Dialogstellen, Einigung zur Rollenverteilung bei der
Présentation der Fotostory. Die Arbeit am Fotoroman bietet eine Vielzahl von
Madglichkeiten, die sich zur Beurteilung von Sprachrichtigkeit und Ausdrucks-
vermdgen eignen und die kreativen Methoden und Ideen im Sprachunterricht
fordern. Der handlungsorientierte L2-Unterricht konzentriert sich nicht nur auf
den Inhalt, sondern auch auf den Beziehungsaspekt der jeweiligen Alltagssitua-
tion. Wichtig ist auch, dass der Schiiler mit seinem Kdorper, seiner Stimme, sei-
nen Gefiihlen und Emotionen engagiert ist. Auf diese Weise lernen die Schuler
Strategien zur aktiven Aneignung und Gestaltung der Realitét (vgl. Huth 1993).

4.4.2 Grunde far die methodisch-didaktische Verankerung

von Fotoromanen im L2-Unterricht

In diesem Kapitel werden Argumente fur die methodisch-didaktische Veranke-
rung von Fotoromanen im L2-Unterricht zusammengefasst, die zum Teil dem

niederséchsischen Projekt entnommen wurden. *

% Genauer zur Konzeption des niedersachsischen Projekts vgl. Kapitel 4.3, S. 85f.
Vgl. auch Niedersdchsisches Landesinstitut fur Schulentwicklung und Bildung (2001, 2003).

102



1. Methodenvielfalt und Motivation: im Unterricht wird mit authentischen,
adressatenbezogenen und textsortenspezifischen Materialien (Jugendspra-
che) gearbeitet. Die Schuler bearbeiten Inhalte, die fiir sie bedeutsam sind,
die sie interessieren und ihnen Spall machen. Die Schiiler werden in der
Rolle einer anderen Person fiktiv geschitzt, deshalb kdnnen sie besonders
intensive Erfahrungen machen. Es wird eine entspannte Atmosphéare ge-
schaffen, in der Lernen geschieht. Die Zweitsprache wird eher erworben als
erlernt. Auch soziales Lernen wird gefordert. Der Unterricht verlduft jedes
Mal anders, ist spannend und abwechslungsreich. Es wird oft zwischen
Einzel-, Paar-, Gruppen-, Plenumarbeit und Schauspiel gewechselt, was die
Interaktionen zwischen den Lernern fordert. Die Schiler lernen voneinan-
der, der eigene Lernprozess wird zu dem der anderen in Beziehung gesetzt.

2. Forderung des interkulturellen Lernens: interkulturelles Lernen konkreti-
siert sich in der Lerngruppe mit den auslandischen Mitschilern unter-
schiedlicher Nationalitat, auch das landeskundliche Faktenwissen wird vi-
sualisiert und konkretisiert. In diesem interkulturellen Lernen werden Un-
terschiede thematisiert, gemeinsame Bedirfnisse, Winsche und Befirch-
tungen riicken ins Bewusstsein.

3. Authentizitat: der Fotoroman verleiht einen gewinschten Grad an Authen-
tizitdt und ermdglicht die Illusionsbereitschaft, die Medienwirklichkeit als
Realitat zu sehen und zu erleben. Fotoromane setzen den Rahmen fiir The-
men, die fur jugendliche Lerner relevant sind. Es wird mit authentischen
Ausgangsmaterialien wie Zeitschriften, Bildern und Texten gearbeitet, die
nicht speziell fir den DaZ-Unterricht bearbeitet sind. Das hat zur Folge,
dass ein Stiick deutscher Authentizitat vermittelt wird. Der Ansatz der Rol-
lenspiele hilft den Schiilern sich selbst, ihr soziales Umfeld und die Welt, in
der sie leben, zu verstehen. Bei den imaginaren Rollen kénnen die Schler
ihre Spielerfahrungen mit ihrem realen Leben verbinden.

4. Ermutigung zum Lernen: die Identifikation mit der gespielten Rolle nimmt
den Schulern Angst vor Publikum zu sprechen, weil die Aussage im Rah-
men des Spiels wichtiger als die sprachrichtige Form erscheint. Auf diese
Weise koénnen psychische Vorbehalte gegenlber der Zweitsprache abge-
baut werden (vgl. Grie3haber 1987: 218).
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10.

11.

12.

13.

14.

Individualitdt von Lernern: Schiileraktivitaten sind nicht konstant. Einige
Schiler bleiben wahrend des Arbeitsprozesses aktiv, andere wiederum in-
aktiv. Das hangt von ihren individuellen Interessen, Fahigkeiten und Nei-
gungen ab. Jeder Schuler versucht Informationen, die er bereits besitzt, ins
Spiel zu bringen. Das individuelle Vorgehen macht die Rollenspiele realis-
tisch, die Schler lernen voneinander, sie erganzen sich gegenseitig.
Schilerorientierung/Lernerautonomie: der Fotoroman leistet bewusst einen
Beitrag zur Personlichkeitsentwicklung der Lerner. Die Schiler kreieren
einen Fotoroman, finden dazu ihre eigene Sprache und nutzen Formen des
kreativen Schreibens. Die Chance zur Selbstdarstellung wird insbesondere
in der Partnerarbeit gefordert. Hier kdnnen sich auch schwéachere Schiler
aktiv einbringen und von den anderen Mitschilern Ideen aufgreifen oder
sich austauschen.

Handlungsorientierung: die Schiiler stellen sich in fiktiven Handlungs-
situationen selbst dar, was sie zur Handlungsorientierung und zum Auspro-
bieren neuer Rollen angeregt.

Kommunikation und Teamarbeit: Organisation der Gruppenarbeit, Prasen-
tation, viele Gesprache unter den Schiilern werden durchgefhrt.

Offnung des Unterrichts: der Unterricht muss nicht immer im Klassen-
raum stattfinden, die Gruppen kdnnen die Szenen z.B. draul3en inszenieren.
Informationstechnologien als kreative Werkzeuge: bei der Vorbereitung
des Fotoromans nutzen Schiler verschiedene Hilfs- und Werkzeugfunktio-
nen von Computer und Internet.

Kreatives Schreiben: Erprobung von Wortschatz, die Schiiler haben einen
bestimmten Wortschatzbereich, bei Textproduktion brauchen sie nicht ein
Wodrterbuch zu walzen.

Forderung des freien Sprechens: der Unterricht wird ganzheitlich orientiert,
alle Fertigkeiten werden getbt, aber insbesondere wird das freie Sprechen
gefordert.

Unterstutzung der Konzentration und Aufnahmekapazitat der Lerner: die
korperliche Aktivierung wahrend der Rollenspiele wirkt Lernmudigkeit
entgegen.

Jugendsprachliche Merkmale: der Fotoroman bietet eine breite Palette von

spezifisch jugendsprachlichen Merkmalen: Spriiche, Anredeformen, Angli-
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zismen, Ausrufe, Partikelphrasen. Aufgrund ihres hohen Bekanntheitsgra-
des und des haufigen Gebrauchs innerhalb der Sprachgemeinschaft werden
viele phraseologische Modifikationen, Variationen und Abweichungen von
festen Ausdrucksmustern von den Schiilern erkannt. Diese sprachspiele-

risch abgewandelten Wendungen bleiben im Gedachtnis (s. Kapitel 4.7.2).

4.5 Datenerhebung

Das Korpus basiert auf zwei Rollenspielen, die anhand eines Fotoromans aus
der Jugendzeitschrift Bravo von auslandischen Schulern présentiert wurden.
Die empirische Untersuchung wurde im Mérz und im Juni 2006 in der Vorbe-
reitungsklasse einer Schule in Minster durchgefihrt. Die Vorbereitungsklasse
bereitete auslandische Seiteneinsteiger auf die Regelklasse vor.

Dieses Projekt wurde als eine Art Unterrichtsexperiment konzipiert, mit fol-
gender Zielsetzung: Zundchst sollten die Schiler mit der literarischen Gattung
Fotoroman vertraut gemacht werden, dann eine ihnen vorgelegte Fotogeschich-
te erarbeiten, die sie anschlieBend vorspielten. Zehn Wochen spaéter sollten die
Schiiler den Fotoroman szenisch noch einmal ohne vorherige Vorbereitung
prasentieren. Im zweiten Durchgang sollte ermittelt werden, welche Wendun-
gen die Schiler im Zusammenhang mit der Geschichte noch verwendeten, also
erworben hatten. Beide Rollenspiele wurden mit einer Videokamera aufge-
nommen, danach transkribiert und anschlielend vergleichend analysiert.

Die Auswertung der Daten erfolgte unter zwei Gesichtspunkten: zum einen
nach der Realisierungsweise fester Wendungen und zum anderen nach ihren
syntaktischen Strukturen. Auf diese Weise sollten Aufschlisse dariiber gewon-
nen werden, welche Strategien beim Erwerb fester Wendungen entwickelt und
eingesetzt werden. Die Fragen, die sich vor diesem Hintergrund zum Erwerb
von festen Wendungen stellen, sind grundsatzlich folgende: Welche Wendun-
gen werden von den Schilern nach einer Zeit des Vorbereitungsprozesses er-
worben? Wie bilden sich feste Ausdriicke fur gemeinsame Erfahrungen heraus,
wie setzten sich bestimmte Wendungen durch, andere nicht, und warum? Au-
Rerdem wird der Frage nachgegangen, welche syntaktischen Wortkonstruktio-

nen der deutschen Sprache von den Schilern bei der Vermittlung fester Wen-
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dungen wiedergegeben werden und welche Arten von Abweichungen zu beo-
bachten sind. Dazu stellt sich noch die Frage der didaktisch-methodischen Um-

setzung im L2-Unterricht.

Arbeitsschritte

Das Projekt wurde in einer Schule in Minster durchgefihrt, in die viele aus-
landische Schuler gehen. In ihrer Zusammensetzung sind die Klassen im Ver-
gleich zum schulischen Sprachlernen sehr heterogen. Die Schuler stammen aus
allerlei Kulturen, Erfahrungsbereichen und Sprachhintergriinden: England,
Spanien, Portugal, Polen, Russland, Slowakei, Albanien, Tirkei, Iran, Pakistan,
Sri Lanka, Eritrea, Nigeria, Kenia, u.a. Viele von ihnen mussten aus ihrem
Heimatland mit ihren Familien fliehen oder wurden vertrieben. Sie kommen
unabhéngig vom Schuljahresrhythmus nach Deutschland, so dass in den Klas-
sen eine groRe Fluktuation herrscht. Die 12 bis 17 Jahre alten Schuler sind in
der Regel in ihrer Heimat in die normale Schule gegangen, die meisten haben
aber kein Deutsch gelernt. Zunéchst werden die auslandischen Seiteneinsteiger
in Vorbereitungsklassen fiir den maglichst schnellen Ubergang in Regelklassen
vorbereitet. Dazu erhalten sie in sprachheterogenen multinationalen Lerngrup-
pen intensiven Deutschunterricht und teilweise muttersprachlichen Ergén-
zungsunterricht. 1997 wurde im Rahmen eines Gemeinschaftsprojekts des "In-
formations- und Medienzentrums fur Auslander und Spataussiedler” (IMAS)
des Schulamts der Stadt Minster und des Sprachenzentrums der Universitat
Miinster auch eine Schreibwerkstatt — Schreiben mit dem Computer®® fiir die
Schiiler eingerichtet, um die Zweitsprache Deutsch zu fordern (vgl. Brink-
schulte/Grielhaber 2000).

Aus dem Erkenntnisinteresse heraus wurden flr diese Untersuchung sechs
Schlerinnen (zwei Médchen und vier Jungen im Alter zwischen 15 und 17)
aus einer Vorbereitungsklasse ausgewahlt, die unterschiedlicher Nationalitat
waren: Ghana (Muttersprache: Englisch), Kongo (Franzdsisch), Eritrea (Tigrin-
ja), Russland (Russisch), Tirkei (Turkisch), Iran (Persisch, Arabisch). Die Ver-

% Zur Schreibwerkstatt und zum Schreiben mit dem Computer in der Zweitsprache Deutsch
s. das Projekt von Brinkschulte/GrieRhaber (2000).
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suchspersonen haben zur Zeit der Untersuchung seit ca. einem Jahr in Deutsch-
land gelebt. Vor der Einreise nach Deutschland hatten sie keine Deutschkennt-
nisse. Zu Hause wird vorwiegend in der Muttersprache der Schiler gesprochen,
nur in der Schule Deutsch. Die Untersuchung zum Erwerb fester Wendungen
im Zweitsprachunterricht anhand von Fotoromanen gliedert sich in folgende
Abschnitte:

- Présentation: Fotoroman mit dem Thema Model-Traume aus der Ju-
gendzeitschrift Bravo

- Erhebung mindlicher Daten durch Videoaufnahmen anhand des Foto-
romans Model-Traume

- Erhebung mindlicher Daten durch Videoaufnahmen — zehn Wochen
nach den ersten Aufnahmen

- Transkription der Daten und AuBerungslisten

- Systematisierung und Bewertung fester Wendungen durch vergleichen-
de Analyse der beiden Aufnahmen

- Ruckkopplung der Analyseergebnisse

Der Verlauf der auf 18 Unterrichtsstunden angelegten Untersuchung war fol-
gendermafen konzipiert. Den Lernern wurde eine bunte Kopie des Fotoromans
Model-Traume vorgelegt. Da die Zeitschrift Bravo nicht in jedem Land zu be-
ziehen ist, und an dem fir diese Arbeit durchgefiihrten Projekt Lerner aus un-
terschiedlichen Léandern mit teilweise restriktiver Sexualmoral teilggnommen
haben, wurde die letzte Seite des analysierten Fotoromans bei der Untersu-
chung nicht beriicksichtigt.>’

Das Projekt erfolgte in zwei Schritten. In der ersten Phase wurden die Lerner
gebeten, den vorgelegten Fotoroman zu lesen. Als nachstes hat jeder die Rolle
einer Fotoromanfigur tbernommen, die er nachahmen sollte. Zehn Unterrichts-
stunden lang haben die Schuler ihre Rollen getlbt und trainiert. AnschlieRend
wurde die Geschichte szenisch prasentiert. Wahrend der ersten Aufnahme
konnten die Schuler auf die Fotoromankopien zurtickgreifen.

Zehn Wochen spater wurde die Fotostory von den Schilern noch einmal ohne

%7 Zur Beriicksichtigung der interkulturellen Dimension im Zweitsprachunterricht s. Kapitel
4.2,S.85.
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vorherige Vorbereitung (die Schiler wussten nicht, dass sie noch einmal die
Geschichte vorspielen sollten) prasentiert. Vor der zweiten Aufnahme haben
die Schuler die Geschichte nur einmal gelesen, diesmal durften sie nicht auf die
Kopien zuriickgreifen.

Die Rollenspiele wurden mit einer Videokamera aufgezeichnet und anschlie-
Rend zu Analysezwecken transkribiert. Die AuRerungslisten und der untersuch-
te Fotoroman sind im Anhang beigefligt.

Im néchsten Schritt wurden feste Wendungen durch vergleichende Analyse des
Fotoromans und der zwei Rollenspiele unter dem Aspekt des Erwerbs fester
Wendungen nach ihrer Realisierungsweise und nach ihren syntaktischen Struk-
turen verglichen und untersucht.

Bei der Vorbereitung der Prasentation liel3 sich beobachten, dass den Schiilern
an gelungenen Aufnahmen gelegen war, das Projekt war eine interessante Ab-
wechslung zum ublichen grammatikorientierten Unterricht. Die Begeisterung
der Schuler dokumentierte sich durch das Agieren vor der Kamera und durch
Stolz und Freude Uber gelungene Présentationen. Durch die Inszenierung des
Fotoromans waren sie stark motiviert.

Die Ergebnisauswertung zeigt, dass die Teilnehmenden durch die Arbeit an der
Préasentation die Mdglichkeit erhalten, sich mit Aspekten der Inszenierung aus-
einanderzusetzen. Im Spiel kommt es oft zu Konfrontationen wie im wirkli-
chen Leben, dazu werden noch Mimik, Gestik, Tonfall in Betracht gezogen.
Bei den Rollenspielen war auch zu sehen, dass die Schiler oft spontan mit Kor-
rekturen oder Vorschldagen eingriffen, sich gegenseitig ergénzten und dabei viel
voneinander lernten. Wéhrend der Aufnahmen verbanden sie oft Sprache und
Gestik. Hier waren auch eigene Erfahrungen der Probanden mit der deutschen
Sprache erkennbar (s. Kapitel 4.7.2), die fiir den Erwerb fester Wendungen be-
deutsam sind.

Die Arbeit mit Schilern unterschiedlicher Nationalititen eroffnet auf dem Ge-
biet der Phraseologieforschung die Mdglichkeit, feste Wendungen im Zweit-
spracherwerb zu untersuchen, um die sprachdidaktischen Mdglichkeiten auszu-
loten. Die Inszenierungen mit auslédndischen Schiilern gestatten es auch, die
Besonderheiten der interkulturellen Kommunikation herauszuarbeiten, und er-

maoglichen auch den L2-Lernern, in Ubereinstimmung mit den Regeln des je-
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weiligen Zielsprachenlandes in bestimmten kommunikativen Situationen auf-
zutreten.

Eine solche Analyse soll Giber die bisher isolierte Betrachtung fester Wendun-
gen hinausgehen und damit Grundlagen fur die Vermittlung fester Wendungen
in einem handlungsorientierten Zweitsprachunterricht bereitstellen. Auf Basis
dessen kénnen Zweitsprachaspekte auch in das Fremdsprachenlernen integriert
werden und der gesteuerte Fremdsprachenerwerb kann von einigen Aspekten
des gesteuerten und ungesteuerten Zweitspracherwerbs profitieren. So z.B. er-
mdoglicht der ungesteuerte Zweitspracherwerb, bestimmte Wertvorstellungen,
Normen und Interpretationsschemata der anderen Sprachgesellschaft kennen zu
lernen. Mit der Zeit kdnnen die L2-Lerner ihr eigenes Bild dndern, das sie nur
aus ihrer eigenen Gesellschaft kennen. Diese zwischenrdumliche Dimension
fehlt im DaF-Unterricht. Im Fremdsprachenlernen werden kiinstliche Kommu-
nikationssituationen vermittelt, es fehlen reale relevante Interaktionen in der
Zielsprache.

Die Zweitspracherwerbsforschung sollte daher ihren Gegenstandsbereich so
erweitern, dass Fremdsprachen ein Teil eines Modells sind, das die Differenzen
und Mischungen von Zweit- und Fremdsprache angemessen prasentiert (vgl.
Rdsler 1995).

4.6 Gliederung fester Wendungen

im untersuchten Fotoroman

Das Interesse des Kapitels konzentriert sich auf die Sequenzierung fester Wen-
dungen im Gesprach, mit besonderer Beriicksichtigung der kommunikativen
Formeln.

Da in Fotoromanen mindliche Kommunikation inszeniert wird und viele
sprechsprachliche Wendungen zu verzeichnen sind, ist es interessant zu unter-
suchen, welche Ausdrucksmittel in Fotoromandialogen eingesetzt werden, um
gesprochene Sprache nachzuahmen. Hierbei handelt es sich um spezifische
Uberlegungen zu den Funktionen und Zusammenhingen von Sprechakten, die
formelhaft realisiert werden (griif3en, sich verabschieden, ablehnen, kritisieren,
loben, bewundern, bedauern und viele andere) und die der Analyse fester
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Wendungen in der Kommunikation dienen. Das Korpus der empirischen Un-
tersuchung bilden routinisierte AuBerungen aus den Dialogtexten des analysier-
ten Fotoromans, die in drei Gesprachsphasen eingeteilt und analysiert werden:
Eroffnungs-, Abschieds- und Diskursphase.

4.6.1 Eroffnungsphase eines Gesprachs

Eine besondere Stellung innerhalb der kommunikativen Formeln nehmen Kon-
taktformeln (Hoflichkeitsformeln) ein. Sie sagen viel Uber die soziale Ordnung,
in der die Gespréachspartner leben. Der Sprecher verwendet in der alltdglichen
Interaktion zahlreiche kommunikative Formeln, die ihm z.B. bei Danken, Bitten,
Aufforderungen, Zustimmungen zur Verfugung stehen. Diese Formeln sind in
hohem Mafe strukturiert und konventionalisiert.

Auch das GriRen gehort zur Alltagsroutine (vgl. Miodek 1993). Eine rituali-

sierte Begriiung umfasst in der Regel neben den Grulformeln auch Anrede,

Wohlergehensfrage und Erwiderung. Das Hoflichkeitssystem ist eher flexibel

geregelt. Die Menschen variieren selbst von Kontext zu Kontext die Standards

der Sprache (vgl. Kotthoff 2003), d.h. die Wortwahl beim Sprechen, Intona-

tion, Gestik, Mimik, Korperhaltung. Mit Bekannten und Freunden wéhlt man

einen informellen Sprechstil, anders griiRen sich Erwachsene, die sich nicht

kennen, und wieder anders Jugendliche.

Zu den fur den Fotoroman charakteristischen GruRwortern gehdren Hallo, Hi,

Hey. Als Kontaktsignale kénnen auch die Interjektion na und die Partikel wie

fungieren. Zu der GruRformel z&hlt meistens auch eine Anredeform (vgl.

Androutsopoulos 1998a: 474ff.). Als Anrede kénnen pronominale Formen (Du,

Sie) Du, sag mal, Eigennamen (Vor-, Nach- oder Spitznamen), Anredenomina-

le (Alter, Leute) Ey Alter, was sagst du dazu?, Okay, Leute oder Kosewdrter

(Maus, SuRe) Na, du SuRe dienen. Anredeformen kdnnen duflRerungsinitial oder

-final eingesetzt werden, z.B. Na, du slf’e Maus. Bleib doch easy, Mann! Die

initiale Anrede markiert die Eroffnung einer neuen Gespréachsphase, die finale

Anrede ist in der Partnerkritik Gblich. Die Anredeformen Bruder und Schwes-

ter driicken Vertrautheit und Solidaritdt mit den Gesprachspartnern aus: Hey

Sisters, ihr habt da was falsch verstanden. Durch den Gebrauch von englischen
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Anreden werden Internationalitdt und Jugendkulturbezug demonstriert: Baby,
Brother, Sister. Der Erdéffnungssequenz wird oft auch eine Wohlergehensse-
quenz angeschlossen, die aus Frage und Erwiderung besteht, z.B. Alles klar? —
Bestens!

In dem untersuchten Fotoroman sind folgende BegruRungsformeln zu ver-

zeichnen:

BegrufRungsformeln
GruRformeln
Hi, da bin ich.

Kontakter6ffnung mit Anerkennung, mit der der Sprecher eine positive Wer-

tung ausdriickt
Schoén, dass du plnktlich bist!

Kontaktaufnahme: Bekanntheit/Kennenlernen einer Person

Entschuldige, hast du kurz Zeit fir mich? Hast du schon mal gemodelt? Ich ar-

beite fir einen Top-Fotografen...

Anrede mit einem Kosewort

Na, du stiRe Maus.

4.6.2 Abschlussphase eines Gesprachs

Genauso wie BegriRungsformeln gehoren auch Abschiedsformeln zu den fes-
ten Wendungen. Die typisch jugendsprachliche Abschiedsformel besteht aus
drei Teilen: einem fakultativen einleitenden Gliederungssignal, einem Mittel-

teil und einem Abschlussteil (vgl. Androutsopoulos 1998a: 476f.).

1. Gliederungssignal: also, okay, ja
2. Mittelteil:
- Abschiedswort: ciao, tschiiss
- Wunschformeln: sieh zu, machs’s gut, kein Thema

- Temporalformel: bis dann, bis die Tage, wir sehen uns morgen
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3. Abschlussteil:
- Vor-, Spitzname: Alter
- Anredenominal: bis bald Leute
- Tag-Question: oder?

Abschiedsformeln aus dem untersuchten Fotoroman:

- Bis bald, Leute!

- Ich rufe dich an und gebe dir die Details durch! Bis dann.

- Okay, aber richte ihr bitte viele Griif3e aus...

- Ja, ja. Wir sehen uns morgen...

Wie die oben genannten Beispiele zeigen, kénnen die Abschiedsformeln und

ihre Bestandteile vielfaltig miteinander kombiniert werden. In der gesproche-

nen Sprache kommt gewohnlich zuerst eine Temporal- bzw. Wunschformel

und dann eine Abschiedsformel: Bis dann, viel SpaR, ciao.

Kontaktformeln eréffnen und beenden das Gesprach und stabilisieren Kontak-

te. Diese Kontaktfunktion, von GruRen bis zu langeren stilisierten Formen so-

zialer Konversation, wird in vielen Gesellschaften mit routinisierten Sprach-

mitteln realisiert. Charakteristisch fur BegriBungs- und Abschiedsformeln ist

aber nicht nur ihre verbale, sondern auch ihre nonverbale Realisierung. Meis-

tens werden die Formeln durch prosodische Elemente wie Akzent, Intonation,

Sprechtempo, Pausen, und durch nonverbale Signale wie Korperbewegung,

Augenkontakt erganzt.

Der Sprecher muss also sprachlich und auf3ersprachlich auf bestimmte, sanktio-
nierte Weise in der Alltagskommunikation handeln, wenn er die sozialen Regeln
nicht verletzen will. Aus diesem Grunde ist die frihe Vermittlung der Kontakt-

formeln im L2-Unterricht von grofRer Bedeutung (vgl. Zendarowska 2004: 8).

4.6.3 Diskursphase

In den Fotoromandialogen dominieren gesprachsspezifische Formeln, die Part-
nerkritik realisieren, einzelne Ansichten, Meinungen, Geflihle, Einstellungen

112



ausdricken und zu bestimmten Handlungen auffordern. Gesprachsformeln ha-
ben vor allem strukturierende Funktion. Im Hinblick auf bestimmte Sprechakt-
gruppen werden die Diskursformeln unter dem Gesichtspunkt ihrer kommuni-
kativen Funktion betrachtet und analysiert.

In dem untersuchten Fotoroman sind folgende routinisierte AuRerungen zu

verzeichnen:

AuRerungen, die eine Mitteilung einleiten, auf etwas aufmerksam machen
Und pass mal auf, es ist ganz easy: Du sollst als Model funktionieren! Deine
Meinung interessiert hier nicht!

Oh, Moment mal! Die kleine Schwester hat Potenzial, die kdnnte einspringen!

AuRerungen, die Unglaubigkeit ausdriicken, etwas als unmoglich darstel-
len

- Stopp! Aus! Es reicht! Raus!

- Das ist doch ein Scherz, oder?!

- Moment, das hier sind erst mal nur Probeaufnahmen! Du hast den Job noch
nicht...
- Wie bitte? Ich muss mich erst noch beweisen? Reicht meine Optik denn

nicht?

AuRerung, die etwas bezweifelt, als unwahrscheinlich darstellt
Kaum zu glauben, dass die beiden Schwestern sind.

AuBerung, die Nichtwissen unterstellt
Wenn die wisste, wie albern das aussieht! Und fur den Laufsteg ist Trixi doch

sowieso viel zu klein...

AuRerungen, die den Horer zu einer Bestatigung veranlassen sollen
Na? Bin ich gut oder bin ich super? Die Posen hab ich zu Hause alle geubt!

Cool, oder?

Zeig doch mal! Ich komme gut riber, oder?
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AuRerungen, die bekannte Ansichten konstatieren
- Komm, ich helf dir, bis dein Nagellack ganz trocken ist!

- Ach, nicht n6tig! Ich muss sowieso auf meine Linie achten...

Wer braucht schon Kalorien, wenn er so wie ich das gewisse Etwas hat...?

Triumph

Das hat gesessen!

triumphierende Feststellung einer den Horer Uberraschenden Entwick-

lung

- Na toll, ich brauche doch keinen Bodyguard — noch nicht! Aber okay, sie
kann meine Klamotten tragen!

- Yeah, dann sehe ich Pat wieder! Na, Sister, damit hast du wohl nicht gerech-

net?!

Erganzungsfrage als rhetorische Frage mit Selbstbeantwortung

- Wer braucht schon Kalorien, wenn er so wie ich das gewisse Etwas hat...?

- Und was soll das sein — dieses gewisse Etwas? Deine Selbstliberschatzung?
Du spinnst doch total mit deinem albernen Schonheitswahn und dieser auf-

gemotzten Kriegsbemalung...

AuRerung, die Resignation ausdriickt

Nie wieder Einkaufen mit Trixi!

AuRerung des Bedauerns

Mich wirde so ein Typ niemals anmachen. Schade...

AuRerung des Bedauerns mit bewertender Dimension

Mist, dass ich nicht so gut flirten kann wie Trixi!
AuBerung einer Warnung vor unbekannten Gefahren

Du gehst da nicht allein hin! Man weil nie! Biby hat den schwarzen Gurtel. Du

nimmst deine Schwester mit, Trixi!
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AuRerungen, die Horerzweifel aufgreifen und partiell bestatigen
- Schleimen alle Models so krass?
- Deine Schwester hat ihren eigenen Stil! Mal sehen, wie weit sie damit

kommt...

erzwungene Akzeptanz einer Anweisung
- Du gehst nicht allein zu dem Shooting! Wer weil3, was fiir Fotos die machen
wollen ... Vielleicht ist das nur ein Trick! Biby begleitet dich!

- Wenn’s sein muss...

AuRerung des Beipflichtens
Trixi hat Recht, ich bin eine graue Maus...

AuRerung, die einen Vorwurf ablehnt/abschwéacht

- Wer braucht schon Kalorien, wenn er so wie ich das gewisse Etwas hat...?

- Und was soll das sein — dieses gewisse Etwas? Deine Selbstlberschatzung?
Du spinnst doch total mit deinem albernen Schonheitswahn und dieser auf-
gemotzten Kriegsbemalung...

- Aber Biby! Du konntest auch mal etwas mehr fur dich tun! Eine neue Frisur,

etwas Make-up...

Kritik am Verhalten des Horers

Du spinnst doch total. Denk lieber mal tber deine inneren Werte nach...!

Du spinnst doch total mit deinem albernen Schonheitswahn und dieser aufge-
motzten Kriegsbemalung.

Musst du eigentlich schon morgens auf Tussi machen?

Schleimen alle Models so krass?

Fotografen stehen nicht auf innere Werte! Und Jungs auch nicht — das musstest
du als Mauerbliimchen doch wissen...

Mit ein wenig Schminke und Haarspray ware es bei dir auch nicht getan!

kritische Selbsteinschatzung

Trixi hat Recht, ich bin eine graue Maus...

115



positive Bewertung
- Perfekt, Du hast ES! Du bist echt talentiert!
- Biby hat einen ganz besonderen Look! Klasse...

- Yeah, ich hatte den richtigen Riecher!

Horersignale, Floskeln

Na ja, Biby ist wenigstens keine Konkurrenz. Ich bekomme den Job UND den
Typ!

Tja, Modeln ist eben doch mehr als gut aussehen!

lautmalerisches Horersignal
Hihi

Auch expressive AuBerungen erfiillen eine gesprachsorganisatorische Funkti-
on. Expressivformeln versprachlichen emotionale Zustédnde des Sprechers. Sie
werden flr den Ausdruck von Verérgerung, Zufriedenheit, Begeisterung, Freu-
de, Uberraschung verwendet und dienen der positiven oder negativen Beurtei-

lung der Sprechhandlungen (vgl. Androutsopoulos 1998a: 516).

AuRerungen der Verargerung/Ungeduld
Stopp! Aus!

Es reicht!

Kontaktabbruch

Raus!

AuRerung des Erstaunens/der Bestiirzung
Was, das bin ich?! Wahnsinn...

AuRerung der Uberraschung mit negativer Komponente

- Der Caster hat angerufen! Ich bin eingeladen, ins Fotostudio!

- Oh no! Wenn sie jetzt echt modelt, wird Trixi ja noch unausstehlicher...
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AuRerung, die Reaktion auf Komplimente ausdriickt
- Perfekt! Du hast ES! Du bist echt talentiert!

- Vielen Dank! Ich fiihle mich auch richtig wohl vor der Kamera...

AuRerung des Lobs mit Ermutigung zur Weiterfiihrung

Gut! Zeig, was du kannst...

Begeisterung

Geil! Mein erster Modelauftrag, aber garantiert nicht mein letzter...!
Juchu, cool! Ich werde Sie nicht enttduschen, versprochen!

Biby hat einen ganz besonderen Look! Klasse...

Was, das bin ich?! Wahnsinn...

Yeah, ich hatte den richtigen Riecher!

AuRerung, die Abscheu ausdriickt
Igitt, der Koter haart und stinkt! Mir wird Gbel...

ExpressivauBRerungen stehen am Anfang oder am Ende eines Redebeitrags und
werden als Bewertung eingesetzt, sie konnen zum Zwecke der Verstarkung fast
unbeschrankt wiederholt werden (vgl. Coulmas 1981: 116). Diese lexikalischen
Ausdriicke sind charakteristisch flr Jugendsprache, weil Jugendliche starker
emotional reagieren. Jugendliche erleben ihre Emotionen mit ungewdhnlicher
Intensitat und Lebhaftigkeit, deshalb mdchten sie das ausdriicken, was sie emo-
tional bewegt, fasziniert, argert und freut (vgl. lluk 2002: 96).

Die emotionalen Anteile in den AuBerungen zu erfassen, gehort zu einer der

schwierigsten Aufgaben der L2-Lerner.

Die diskursspezifischen Formeln kdnnen nicht nur den Ablauf eines Gesprachs
regulieren, sondern auch die Handlung der Kommunikationspartner steuern.
Mit ihrer Hilfe kann man jemanden zu bestimmten Handlungen (z.B. zum
Schweigen) auffordern, um etwas bitten, drohen oder Angebote ablehnen, was

die folgenden Beispiele prasentieren.
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unmittelbare Zustimmung
Okay, du bist gebucht!

Zustimmung nach kurzer Abwéagung

- Ist auch ein Kuss drin? Firs Foto?!

- Der erste Kuss vor der Kamera? Warum nicht...?

Akzeptieren einer Bedingung in einer Aufforderung als Einwilligung mit

Negationspartikel

- Morgen um drei im Studio! Bitte komm ungeschminkt und mit frisch gewa-
schenen Haaren...

- Kein Thema, ich bin doch Profi...

- Wirdest du mit Pat posieren? Als Liebespaar...?

- Kein Problem! Wenn ihr meint, ich bin daftr die Richtige...

Einwilligung, die man ungern gibt. Man will das Thema loswerden.
- Okay, aber richte ihr bitte viele Griil3e aus...

- Ja, ja. Wir sehen uns morgen.

Gebieten

Das hat gesessen! Hau blofRR ab, du ewige Jungfrau!
Halt bloR? die Klappe, du hassliches Entlein!

Halt endlich mal den Ball flach — und die Klappe!

Anbieten etwas zu tun

Komm, ich helfe dir, bis dein Nagellack ganz trocken ist!

Ablehnung mit Negationspartikel

- Aber Biby! Du kdnntest auch mal etwas mehr fir dich tun! Eine neue Frisur,
etwas Make-up...

- Keine Chance, (Ma)! Ich bleibe, wie ich bin! Ich will nicht so werden wie

Trixi...
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Hilfsangebot als unndtig ablehnen
- Komm, ich helf dir, bis dein Nagellack ganz trocken ist!

- Ach, nicht nétig! Ich muss sowieso auf meine Linie achten...

explizites Versprechen etwas zu tun

Juchu, cool! Ich werde Sie nicht enttduschen, versprochen!

zum Schweigen auffordern

Pssst,...

Anhand der hier kategorisierten Formeln l&sst sich feststellen, dass feste Wen-
dungen im Fotoroman eine groRe Rolle spielen. Den grofiten Raum bilden
kommunikative Formeln, von den einfachen Formeln wie: hi, oh bis zu Anre-
de-, Abschieds- und Gespréchsformeln mit verschiedenen ihren Varianten.

Als eine der Besonderheiten des miindlichen Diskurses erweist sich die Ver-
wendung von so genannten ,,Gambits®, die sich auch im Fotoroman durch eine
groRe Frequenz auszeichnen. Gambits sind ,,Schmiermittel eines Diskurses®,
die am Anfang, in der Mitte und am Ende eines Gesprachs stehen kdnnen (vgl.
House 1998: 70). Gambits haben eine pragmatische Funktion. Sie kénnen in
verschiedenen AuBerungen auftreten, was ihre Memorisierung festigt, z.B.
Cool, ne oder!, Oh no!, Okay., Na? Im Hinblick auf die jungen Leser und ihren
emotionalen Sprachstil passen sich die Autoren der Fotoromane dem Sprach-
gebrauch der Jugendlichen an und setzen fiir die Zwecke der Fotostory héufig
Interjektionen, Einleitungs- und Gliederungspartikeln ein.

Viel seltener treten idiomatische Wendungen auf, bei dieser Gruppe sind For-
meln der Kritik, der positiven Bewertung und Formeln der Meinungsauf3erung
zu beobachten. Auch Kollokationen schenken die Verfasser wenig Aufmerk-
samkeit. In dem untersuchten Fotoroman sind folgende Kollokationen zu ver-
zeichnen: Job bekommen/haben, Klamotten/Sachen tragen, Chance haben.
Sowohl fir die Jugendsprache als auch fir die Fotoromane sind Formeln des
Zweifels, der Ablehnung, der Kritik, der Begeisterung von grof3er Bedeutung.
Sie werden eingesetzt, um andere zu argern, zu kritisieren, zu drohen, Freude

auszudriicken oder das Gesprach zu beenden.®

% Umfassende Klassifizierungen von Wendungen in der Jugendsprache haben Henne (1986)
und Androutsopoulos (1998a) vorgelegt.
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Auffallig ist auch, dass viele kommunikative Formeln semantische Leerstellen

enthalten, die mit verschiedenen Elementen gefillt werden kénnen, z.B.:

..., versprochen!
Okay, aber...,

Wenn die wisste, wie...

Die obigen Beispiele zeigen, dass feste Wendungen verdndert und somit ge-
steigert werden kdnnen, das heif3t: die vorgepragten kommunikativen Formeln
teilweise abgebrochen werden. Die Realisierung dieser Sprechhandlungen
greift immer wieder auf dieselben Formelstrukturen zuriick, die mit verschie-
denen Varianten aus spezifischen Inventaren und Synonymreihen geftllt, durch
andere erganzt oder in andere eingebettet werden kénnen.

Man kann auch nicht immer eine feste Bedeutung der Konstruktion angeben,
die ihren Gebrauch bestimmt. Oft ist die gleiche Konstruktion einer kommuni-
kativen Formel unter verschiedenen Kommunikationsbedingungen anwendbar
(vgl. Fleischer 1997: 128f.), z.B.

Da kannst du was erleben!

1. Drohung fir den Fall der Nichtbefolgung einer Aufforderung.
2. Aufforderung, etwas zu tun/mitzukommen, mit dem Versprechen, dass

damit Interessantes/Angenehmes verbunden ist.

In Abhangigkeit von Kontext und Position kdnnen kommunikative Formeln
mehrere Aufgaben gleichzeitig erfillen. Damit bietet die Polyfunktionalitét
Austauschbarkeit und Ausweichmdglichkeiten, was sich flr die Sprachver-

wendung als Vorteil bestimmen lasst (vgl. Stein 1995: 237).

Sowohl Kontaktformeln als auch Diskursformeln kénnen zur erfolgreichen All-
tagskommunikation in der Zweitsprache beféhigen, weil sie einen hohen Grad

an Voraussagbarkeit haben. Sie ermdglichen dem Sprecher,

den Gesprachsablauf auf sozial akzeptable Weise zu beeinflussen, d.h. ein Ge-

sprach zu initiieren, sich in ein Gespréch einzuschalten, einen Dritten in ein Ge-
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spréch hineinzuziehen, ein Thema einzubringen, das Thema zu wechseln, einen
anderen Sprecher zu unterbrechen, auf eine Frage einzugehen, einer Frage aus-

zuweichen usw. (Coulmas 1985: 61)

Die vielféltigen Funktionen, die durch die Verwendung von festen Wendungen
im alltaglichen Sprachgebrauch wahrgenommen werden, sorgen dafir, dass
ihre Kenntnis einen wichtigen Teil kompetenten Sozialverhaltens ausmacht. In
den Routineformeln spiegelt sich gesellschaftliches Wissen. Feste Wendungen
kdénnen Themen strukturieren, fir verschiedene Sachverhaltsdarstellungen und
zur Gestaltung von Beziehungen verwendet werden, der Selbstdarstellung so-
wie der Adressatenberlcksichtigung dienen, sie sind auch Ausdruck von Ein-
stellungen. Dadurch erleichtern sie dem Sprecher, die alltdglichen Kommuni-
kationssituationen in Ubereinstimmung mit den Normen und Konventionen

seiner Gesellschaft richtig zu bewaltigen.
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4.7 Klassifizierung und Analyse fester Wendungen

in Sprachaufnahmen nach ihrer Realisierungsweise

In der folgenden Untersuchung geht es um die Klassifizierung und Analyse
fester Wendungen im Zweitsprachunterricht anhand von Fotoromanen.
Zugrunde lag die Frage, wie feste Wendungen im Zweitsprachunterricht er-
worben und verarbeitet werden. Aus diesem Erkenntnisinteresse heraus wurden
sechs Teilnehmer einer Vorbereitungsklasse, die ausléandische Seiteneinsteiger
auf die Regelklasse vorbereitet, zu einem Unterrichtsexperiment eingeladen.
Die empirische Untersuchung basiert auf zwei Rollenspielen, die anhand des
Fotoromans Model-Traume von den Schiilern realisiert wurden.

Im ersten Schritt wurden die Fotoromantexte von den Schilern erarbeitet und
erlernt, anschlielend prasentiert und mit einer Videokamera aufgenommen.
Zehn Wochen nach der ersten Aufnahme wurde der Fotoroman ohne vorherige
Vorbereitung von den Schilern erneut vorgespielt und aufgenommen.

Durch vergleichende Analyse der zwei Rollenspiele wird der Frage nachge-
gangen, welche Wendungen und auf welche Art und Weise von den Lernern
zehn Wochen nach der ersten Aufnahme ausgewahlt und erworben wurden.

Die im Korpus belegten festen Wendungen lassen sich in die drei folgenden

Klassen einteilen (mit Realisierung in Prozent):

1. Vollstandige Wendungen 50% (zum Teil mit geringer Modifikation
§4.7.1)

2. Variationen 38% (8 4.7.2)

3. Nicht tbernommene Wendungen 12% (8§ 4.7.3)

Im weiteren Teil des Kapitels wird genauer auf die oben genannten Klassen
fester Wendungen eingegangen.

Bei den unten prasentierten Beispielen steht F fiir die AuBerung aus dem Foto-
roman, 1 fur die erste Aufnahme, die weiteren Beispiele 2,3,4 fur die zweite
Aufnahme, die zehn Wochen nach dem ersten Rollenspiel stattgefunden hat.
Wahrend der zweiten Inszenierung wurden einige Szenen von den Probanden

mehrmals présentiert. Die Reihenfolge der analysierten Wendungen richtet sich
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nach ihrer Realisierungsweise. Die Systematik stellt keine geschlossene Liste
dar, da weitere Varianten und Modifikationen der formelhaften Wortkonstruk-

tionen moglich sind.

4.7.1 Vollstdndige Wendungen

Unter vollstdndigen Wendungen werden vollstandig ubernommene Wendun-
gen ohne Modifikation verstanden, die mit den Wendungen aus dem untersuch-
ten Fotoroman zur Génze Ubereinstimmen. Hierzu werden auch Wendungen
mit geringer Modifikation auf der morphosyntaktischen und lexikalischen Ebe-
ne gerechnet. Die Modifikationen an den einzelnen Komponenten sind mini-

mal, so dass sie den Inhalt der imitierten Konstruktionen nicht beeintrachtigen.

1. Vollstandig tbernommene Wendungen

ohne Modifikationen

Aus der Untersuchung der zwei Rollenspiele geht hervor, dass die Halfte der
festen Wendungen (50 Prozent) nach zehn Wochen vollstdndig wiedergegeben
wurde. In erster Linie sind das verblose Wendungen, darunter auch nominale
Wendungen, z.B.: Okay, Na toll, Na Sister, Vielen Dank!, Keine Chance, Du
hassliches Entlein!

Beim zweiten Rollenspiel treten h&ufiger Einwortdul3erungen (Interjektionen,
Partikeln) juchu, boah, hm, ja, -ne auf, die von den Schiilern zusatzlich einge-
fugt wurden. Sowohl bei der ersten als auch bei der zweiten Version der Auf-
nahme erscheinen neue Gruf3- und Abschiedsformeln: hallo, ciao, tschiiss, wo-

bei sie in der zweiten Inszenierung viel frequenter sind.

In einem weiteren Teil dieses Abschnitts werden die vollstandig erworbenen
Formeln anhand der fiir diese Arbeit untersuchten Beispiele illustriert.
Zu der groRen Palette von Ausdriicken, die vollstandig tbernommen wurden

und den Schiilern keine Schwierigkeiten bereiteten, gehdren Interjektionen, wie
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z.B. die Interjektionen oh und na, die in beiden Rollenspielen oft verwendet
wurden. ¥

Hier stellt sich die Frage, warum gerade Interjektionen zu den sprachlichen
Mitteln gehoren, die von den Probanden an erster Stelle und vollstandig tber-
nommen wurden. Fir die schnelle Aneignung von Interjektionen gibt es eine
Erklarung. Diese sprachlichen Mittel gehéren namlich zu den Formeln, die
Emotionen und Gefiihle ausdriicken. Formeln, die Emotionen ausdriicken,

werden am schnellsten erworben, wie z.B.

F. Oh no! Wenn sie jetzt echt modelt, wird Trixi ja noch unausstehlicher...
1. Oh no! Wenn sie jetzt wieder modelt werde, werde sie noch
unausstehlicher.

2. Oh no! Wenn sie jetzt weiter modelt werde, sie unaustehlicher.

F. Oh, die Kleine habe ich ja glatt Gbersehen.
1. Oh, die Kleine ha/ habe ich ja glatt Gibersehen.
2. Oh, die Kleine hab ich nicht so gut gesehen.

Die Interjektion oh driickt im ersten Fall eine als negativ empfundene Betrof-
fenheit aus. Betroffenheit impliziert oft Uberraschung und Verbluffung. Im
zweiten Beispiel wird mit der Interjektion oh Uberraschung und Verbliffung
zum Ausdruck gebracht.

Die Funktion von oh kann auch als Ausdruck des Klagens verwendet werden.
Vorausgegangen sind hier Ereignisse oder Handlungen, die die Integritatsspha-
re des Sprechers verletzt und ihn dadurch getroffen haben (vgl. Ehlich 1986:
78f.).

Verblose Wendungen werden in der ersten Phase des Zweitspracherwerbs er-
worben. Dazu gehdren sowohl EinwortauRerungen (okay, versprochen, Wahn-
sinn, perfekt) als auch ZweiwortduRBerungen (Wie bitte?, Nie wieder, Keine
Chance, Vielen Dank!), initiale Anreden (Na Sister, Na du stuRe Maus) und

nominale Phrasen (du hassliches Entlein).** Diese verblosen AuBerungen wur-

% Zum Erwerb von Interjektionen s. Kapitel 4.9.

“ Nach der Profilanalyse (s. GrieBhaber 2006) werden Interjektionen sehr friih, und Partikeln
sehr spéat erworben. Partikeln stellen keine satzwertigen Minimaleinheiten dar, sondern sind
in satzwertige Einheiten integriert, d.h. sie haben einen eher adverbialen Status.
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den von den Probanden vollstandig reproduziert, was auch die folgenden Bei-

spiele veranschaulichen:

F. Okay, aber richte ihr bitte viele Gruf3e aus.
1. Okay, aber richtig Biby bitte viel GriiRe aus.
2. Okay. Tschiiss, bis bald.

F. Juchu, cool! Ich werde Sie nicht enttduschen, versprochen!
2. Juchu! Isch werde Sie nicht enttduschen, versprochen!

3. Juchu! Ich werde Sie nicht enttduschen, versprochen!

F. Was, das bin ich?! Wahnsinn...
1. Das bin ich?! Wahnsinn!

. Was, das bin ich?! Wahnsinn!

N

F. Perfekt!
1. Perfekt!
2. Perfekt!
3. Perfekt!

F. Wie bitte? Ich muss mich erst noch beweisen? Reicht meine Optik denn
nicht?
1. Wie bitte? Muss ich mich noch beweisen? Reicht mein Optik denn nicht?

2. Wie bitte? Muss ich mich noch beweisen? Reicht meine Optik denn nicht?

F. Nie wieder Einkaufen mit Trixi!
1. Nie wieder Einkaufen mit Trixi!

2. Nie wieder Einkaufen mit Trixi!

F. Keine Chance, Mal
1. Keine Chance, Mum!

2. Keine Chance, Mum!

F. Vielen Dank! Ich fihle mich auch richtig wohl vor der Kamera...
1. Vielen Dank! Ich fuhle mich von der Kamera.

2. Ich fuhle mich auch wohl von der Kamera.
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3. Vielen Dank! Ich fiihle mich wohl vor der Kamera.

4. Vielen Dank! Ich fiihle mich wohl richtig vor der Kamera.

F. Na Sister, damit hast du wohl nicht gerechnet?!
1. Na Sister, da wohl hast du nicht gerechnet?!

2. Na Sister, da hast du wohl nicht gerechnet?!

F. Na, du sufle Maus.
1. Na, du stie Maus.

2. Na, du stifle Maus.

F. Halt bloR? die Klappe, du héassliches Entlein!
1. Halt’s blof3 die Klappe, du héassliches Entlein!
2. Halt’s bloR? die Klappe, du héssliches Entlein!

In der vorliegenden Untersuchung wurde der Schwerpunkt auf den Erwerb fes-
ter Wendungen gelegt. Das Phanomen der Fehleranalyse der anderen Ausdrii-
cke wie z.B. ...richte...aus/...richtig... aus oder damit/da u.a. wird in dieser
Arbeit nicht betrachtet.

Nicht nur Wendungen ohne Verb wurden von den Lernenden vollstandig ange-
eignet, auch BegruRungsformeln, die ein Verb enthalten (Hi, da bin ich!;
Schon, dass du plnktlich bist!), Kollokationen (Chance haben, Sachen tragen,
Klamotten tragen, Job bekommen) und verbale Wendungen mit dem Verb im
Infinitiv (auf Tussi machen, auf meine Linie achten) und mit dem finiten Verb
(ich hatte den richtigen Riecher, Spall bringt) bereiteten den Schulern keine

grolieren Schwierigkeiten, z.B.

F. Hi, da bin ich!
1. Hi, da bin ich!
2. Hi, da bin ich!

F. Schon, dass du punktlich bist! Ich stelle dich gleich dem Fotografen
vor.

1. Schdn, dass du plnktlich bist! Ich stelle, ich stelle dich gleich dem Fotografen vor.
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. Schoén, dass du punktlich bist.

. Aber ich hatte doch noch gar keine Chance zu zeigen, was ich kann.
. Aber ich hatte doch gar keine Chance zu zeigen, was ich kann.

. Ich hatte doch gar keine Chance zu zeigen, was ich kann.

. Kann ich nicht meine eigenen Sachen tragen?
. Oh Gott! Kann ich nicht meine eigenen Sachen tragen?
. Kann ich nicht meine eigenen Sachen tragen?

. Kann ich nicht meine eigenen Sachen tragen?

. Ich bekomme den Job UND den Typ!

1. Ich bekomme den Job und den Typ!

A W N P T S

w N P T

A W N P T

. Ich bekomme den Job und den Typ, jo!

. Musst du eigentlich schon morgens auf Tussi machen?
. Musst du eingentlich schon morgens auf Tussi machen?

. ... morgens auf Tussi machen?

. Musst du eigentlich schon morgens auf Tussi machen?

. Eigentlich schon morgens auf Tussi machen?

. Ach, nicht notig! Ich muss sowieso auf meine Linie achten.
. Ah, nicht nétig! Ich muss sowieso auf meine Linie achten.
. Ach, nicht n6tig! Ich muss sowieso auf meine Linie achten.

. Ah, nicht notig! Ich muss sowieso auf meine Linie achten.

. Yeah, ich hatte den richtigen Riecher!
. Yeah, ich hatte den richtigen Riecher!
. Yeah, ich hatte den richtigen Riecher!
. Yeah, ich hatte den richtigen Riecher!

. Ja, ich hatte den richtigen Riecher!

F. Ich hatte nie gedacht, dass Modeln so viel Spaf bringt!

1. Ich hatte nie gedacht, dass Model so viel SpaR bringt!

N

. Boah, ich hatte nie gedacht, dass Model so viel SpaR bringt!
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2. Vollstandige Wendungen mit geringen Modifikationen

Zu den vollstandigen Wendungen werden ebenfalls Formeln mit geringen Mo-
difikationen gerechnet, die von den Lernenden bei einigen Wendungen durch-
gefiihrt wurden.

Die Wendungen Ach, nicht nétig!, Igitt, Diese kleine Ratte, dieses gewisse Et-
was, Wenn’s sein muss, Halt blof3 die Klappe, Ich héatte nie gedacht wurden mit

minimalen Anderungen wiedergegeben.

Im folgenden Beispiel ist zu sehen, dass der Lerner bei den Rollenspielen die
Interjektionen ach und ah verwechselt hat. Er kannte den Unterschied nicht,

und phonetisch klingeln die zwei Ausrufe fur ihn dhnlich.

F. Ach, nicht n6tig! Ich muss sowieso auf meine Linie achten.
1. Ah, nicht nétig! Ich muss sowieso auf meine Linie achten.
2. Ach, nicht nétig! Ich muss sowieso auf meine Linie achten.

3. Ah, nicht n6tig! Ich muss sowieso auf meine Linie achten.

Es gibt einen wesentlichen Unterschied zwischen der Interjektion ach und der
Interjektion ah. Die beiden Formen gehdren in verschiedene Zusammenhénge:
ah ist eine Interjektion zum Ausdruck einer Uberraschung oder Betroffenheit,
ach dagegen bei Ablehnung eines Angebots. Der Gebrauch von Interjektionen
driickt Emotionalitat aus. Sie sind nicht nur fir den Sprecher, sondern auch fir
den Horer von Relevanz. Durch den Gebrauch von Interjektionen gewinnt eine
AuRerung ihre kommunikative Qualitat, sie konnen aber nicht beliebig durch
eine andere ersetzt werden, weil sie unterschiedliche spezifische Funktionen
haben.

In diesem Fall schienen die Interjektionen fir den Sprecher nur eine bloRe Rea-
lisierungsvariante in einer potentiellen Verkettung von Sprechhandlungen zu

sein.
Im folgenden Beispiel wird bei der ersten Aufnahme das Demonstrativprono-

men diese auf die verkirzt und das Adjektiv kleine ausgelassen. Wahrend des

zweiten Schauspiels wird das Adjektiv wieder reproduziert.
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F. Diese kleine Ratte macht mich nervés! So kann ich mich nicht
konzentrieren.

1. Die Ratte mach mir nervds! So kann ich nich mich konzentrieren.

2. Die kleine Ratte mach mich nervés! So kann ich mich nicht
konzentrieren.

3. Die kleine Ratte mach mich nervos!

4. Die kleine Ratte mach mich nervos! So kann ich mich nicht konzentrieren.

Fur den Schiler gibt es vermutlich keinen wesentlichen Unterschied zwischen
dem Demonstrativpronomen diese und dem bestimmten Artikel die, so dass er
die zwei sprachlichen Mittel verwechselt. Bei der ersten Aufnahme wurde auch
das Adjektiv kleine nicht tbernommen. Kleine bezieht sich auf das Substantiv
Ratte. Mit Bezug auf den Hund wird die Intensitit der AuBerung gesteigert.
Der Schuler hat die Verstarkungsfunktion des Adjektivs nicht erkannt, deswe-
gen hat er es bei der ersten Prasentation weggelassen, was die ganze Aussage

abgeschwaécht hat.

Im néchsten Beispiel hat der Schiler das Genus von Etwas nicht erkannt und
das Demonstrativpronomen dieses durch diese ersetzt. Das heif3t, dass die Pro-
banden noch Probleme mit der richtigen Verwendung des Genus haben, des-

wegen die geringe Variation.

F. Und was soll das sein — dieses gewisse Etwas?
1. Und was soll das sein — diese gewisse Etwas?
2. Und was soll das sein — diese gewisse Etwas?

3. Was soll das sein — diese gewisse Etwas?

Bei der Wendung Wenn’s sein muss wurde von der Probandin das enklitisch an
die Konjunktion wenn angelehnte und lautlich reduzierte Pronomen es nicht

erkannt und demzufolge ausgelassen.

F. Wenn’s sein muss.
1. Wenn sein muss.

2. Wenn sein muss.
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Die AuBerung der Tochter Wenn’s sein muss bezieht sich auf die Aussage der
Mutter: Du gehst nicht allein zu dem Shooting! Wer weil3, was fur Fotos die
machen wollen... Vielleicht ist das nur ein Trick! Biby begleitet dich!

Die Probandin, die die Rolle von Trixi spielte, wusste den Inhalt der vorherigen
Aussage nicht mehr oder erkannte weder das reduzierte Pronomen noch seine

Funktion und bezog das Pronomen nicht ein.

Die Weglassung von Funktionswortern (Prapositionen, Pronomen) oder die
Weglassung von morphologischen Elementen wie Flexionsendungen sind flr
Lernersprachen charakteristisch. Im Zweitspracherwerbsprozess entwickeln
Lerner ihre eigenen sprachlichen Systeme, die als Lernersprache (Interlangua-
ge) bezeichnet werden. Lernersprache kann sowohl Merkmale der Mutterspra-
che als auch der Zweitsprache enthalten. Lernersprachen sind standiger Veran-
derung unterworfen. Die Dynamik der Interlanguage ist dadurch zu erkléren,
dass sich die Lerner die Grammatik der Zielsprache schrittweise erschlie3en.
Bei diesem schrittweisen Herausfiltern von Merkmalen der Zielsprache schaf-
fen sie sich ihr eigenes lernersprachliches Grammatiksystem der Zweitsprache,
das auf dem sprachlichen Vorwissen des Lerners basiert.*!

In der Lernersprache kann man auch Merkmale finden, die weder der L1 noch
der L2 des Lerners entsprechen, z.B. wird bei der Formel Halt bloR die Klappe

das Pronomen -’s an das Verb Halt angehéngt.

F. Halt bloR die Klappe, du héssliches Entlein!
1. Halt’s bloR die Klappe, du héssliches Entlein!
2. Halt’s blof3 die Klappe, du héssliches Entlein!

In diesem Beispiel kam es zu einer Ubergeneralisierung. Die Formel Halt’s ist
dadurch entstanden, dass die Lernerin eine Regel der Zielsprache, in diesem
Fall die Formelhaftigkeit einer verwandten Wendung, auf die andere Ubertra-
gen hat. Es gibt einen Zusammenhang zwischen der Wendung Halt bloR die
Klappe! und der Phrase Halt’s Maul!, die ebenfalls eine typische formelhafte
Wendung darstellt. Die Lernerin kannte wohl diesen formelhaften Ausdruck

aus der Alltagssprache und hat die Formelhaftigkeit dieses Ausdrucks (mit dem

- Zur Lernersprache s. Selinker (1972).
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enklitisch angelehnten Pronomen es) auf die Wendung Halt blof3 die Klappe
Ubertragen, d.h. sie interpretiert Halt’s als Verbform. Dies zeigt den Erwerb der

L2 Gber unanalysierte Formeln (s.o. § 3.4.2).

Die Lernenden hatten auch Schwierigkeiten bei der Wiedergabe von Konjunk-
tivformen. Dieser grammatische Aspekt wurde in der Schule noch nicht behan-
delt, so dass die Schiler die Wortverbindungen mit Konjunktivformen nicht
nachvollziehen und wiedergeben konnten. Sie kannten aber die Préteritums-
form hatte, die sie stattdessen in beiden Présentationen addquat verwendet ha-

ben.

F. Ich hétte nie gedacht, dass Modeln so viel Spal3 bringt!
1. Ich hatte nie gedacht, dass Model so viel Spal3 bringt!
2. Boah, ich hatte nie gedacht, dass Model so viel SpaR bringt!

Was bedeutet das fur die Sprachkompetenz der Schiler? Wie schon erwéhnt
wurde, sind die Weglassung und Vermeidung bestimmter morphologischer
Elemente Merkmale der Lernersprache.

Sowohl dieses als auch die vorher angefiihrten Beispiele zeigen eine fir die
L2-Lerner charakteristische Vorgehensweise beim Spracherwerb. Wenn Ler-
nende einen Sprachaspekt nicht verstehen oder ein sprachliches Mittel nicht
richtig anwenden koénnen, dann versuchen sie die AuRerung anders, durch ih-
nen bekannte sprachliche Elemente, zu realisieren. Interessant ist, dass der Sinn
der Aussagen keinen starken Anderungen unterliegt, er wird lediglich abge-
schwacht. Das kann man dadurch erklaren, dass die Aussagen kontextgebun-
den sind, was den Lernern das Verstandnis erleichtert. Die prasentierten Bei-
spiele lassen den Schluss zu, dass der Spracherwerb Uber unanalysierte kom-

plexe AuBerungen erfolgt, die erst spater aufgeschlossen werden.

131



3. Vollstandige Wendungen mit Modifikationen beim ersten

Rollenspiel

Bemerkenswert ist auch, dass die Schuler in manchen Féllen Modifikationen
beim ersten Rollenspiel durchgefiihrt haben, die AuBerungen bei der zweiten
Inszenierung dagegen vollstandig so wie im Fotoroman wiedergegeben haben,
z.B. stimmt der vorgefertigte Ausdruck Psst, Flirt-Alarm! wéhrend der zweiten
Aufnahme mit dem Ausdruck des Fotoromans tberein. Beim ersten Rollenspiel
ist dagegen eine Modifikation zu sehen, d.h. Pssst, Flirt- Alarm! wurde durch
eine andere Formel Oh pssst, guck mal! ersetzt. Der Lerner hat die Wendung
richtig verstanden, frei interpretiert und die eigene Formulierung auf die AuRe-

rung Pssst, Flirt-Alarm! sinngemél tibertragen.

F. Pssst, Flirt-Alarm! Der Typ da starrt mich an...
1. Oh pssst, guck mal! Der Typ da starrt mich an.
2. Pssst, Flirt-Alarm! Der Typ da starrt mich an.

Ein vergleichbares Vorgehen ist im nédchsten Beispiel zu beobachten. Hier
wurde vor der Zustimmungspartikel okay die verdoppelte Zustimmungspartikel
gut gut bei der ersten Inszenierung hinzugefugt, wodurch die ganze Aussage
verstarkt wurde. Zehn Wochen spater wurden die Formeln korrekt wiedergege-
ben. Dieses Beispiel zeigt, dass der Proband bei den Rollenspielen eigenes
Wissen aktiviert. Er kennt die Zustimmungsformel okay und ihre Verwendung

und versucht sie noch zusatzlich zu erganzen.

F. Okay, du bist gebucht!
1. Gut gut okay, du bist gebucht!
2. Okay, du bist gebucht!

Im folgenden Beispiel ist eine &hnliche Strategie zu beobachten. Bei der ersten
Aufnahme wird die Formel ..., oder? Cool. vereinfacht, d.h. die Gliederungs-
partikel oder? wird nicht ibernommen. Sie wurde aber memorisiert und nach

zehn Wochen wieder reproduziert.
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F. Zeig doch mal! Ich komme gut riiber, oder? Cool ...
1. Zeig mal! Ich komme gut riber. Cool.

2. Zeig doch mal! Ich komme gut riber, oder? Cool.

Mit der Rickversicherungsfrage oder? verlangt der Sprecher von seinem Ge-
sprachspartner einen scheinbaren Widerspruch. Durch das nachgeschaltete
Element oder? lenkt der Sprecher die Rezeption seiner sprachlichen Handlung
durch den Gespréachspartner. Dadurch wird der Hérer mental starker involviert.
An dieser Stelle sollte der Horer die Sprecherposition ibernehmen. Der Spre-
cher erwartet natlrlich eine Zustimmung (vgl. Rehbein 1979).

Bei der ersten Prasentation wurde die Partikel aber nicht ubernommen, wo-
durch sich die Form der Aussage verdnderte. Der Sprecher verlangt hier keine
Bestatigung, ohne die Ruckversicherungsfrage oder? erhielt die Aussage eine
Form der Feststellung. Das Sprechhandlungsangebot wird im Fotoroman von
den Fotoromanfiguren nicht beantwortet. Dementsprechend hat die Probandin

auch keine Antwort erwartet und von oder? keinen Gebrauch gemacht.

Transkriptionsausschnitt (14-18) aus der ersten Aufnahme

(14) Pat Hast du schon gemodelt, ich arbeite ((2s)) ich arbeite for eine
Top/ eh Fo ((unv., 3s)).

(15) Biby Warum fragt er « » nicht mich auch?

(16) Pat *Oh, die Kleine ha/ « « habe ich ja « glatt « « (ibersehen.
(A7) Trixi ((unv., 1s)).
(18) Trixi Zeig mal! Ich komme gut riiber. Cool.

Bei der zweiten Aufnahme wurde die ganze AuRerung ..., oder? Cool. wieder-
gegeben. Interessant sind hier die vorangehenden Aussagen, die ganz anders
als bei der ersten Aufnahme sind und fur die darauf folgende Formel entschei-

dend gewesen sein kénnen.

Transkriptionsausschnitt (28-31) aus der zweiten Aufnahme

(28) Pat Darf ich ein Foto von dich machen?

(29) Trixi  Natirlich.

(30) Trixi  Zeig doch mal! Ich komme gut ((unv., 0,3s)) ruber, oder?
(31) Trixi  Cool.
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Die bei der zweiten Aufnahme vollstandig Gbernommene Formel spricht daftr,
dass der Lerner in der Zwischenzeit ihre Funktionalitat als Ruckversicherungs-

frage erkannt hatte und sie entsprechend realisierte.

Die Formel ... hat ihren eigenen Stil wurde bei der ersten Présentation nicht

vollstandig tbernommen.

F. Deine Schwester hat ihren eigenen Stil! Mal sehen, wie weit sie damit
kommt...
1. Deine Schwester hat eigenen, stelle mal se/se wie weit sie kommt dann.

2. Ja, deine Schwester hat ihren eigenen Stil!

Stil und stelle wurden lautlich verwechselt, d.h. inhaltlich wurde die AuRerung
nicht verstanden. Der Proband orientierte sich aber auf die Lautform, was zur
Anderung gefiihrt hat.

Die Aussage ist die Antwort auf die vorher gestellte Frage. Die Frage wurde
jedoch bei jedem Rollenspiel anders formuliert: bei der ersten Aufnahme — St6-
re alle Model so krass?, bei der zweiten Seh alle Model so doof aus? Bei der
ersten Aufnahme hat der Lerner vermutlich die Frage Store alle Model so
krass? nicht richtig verstanden, er hat versucht sie zu beantworten, aber war
unsicher, ob das die richtige Antwort ist und hat die Aussage kurz unterbro-
chen, deswegen wurde die Formel ...hat ihren eigenen Stil nicht vollstandig
ubernommen. Bei der zweiten Aufnahme wurde die vorangehende Frage an-
ders formuliert Seh alle Model so doof aus?, bei der Antwort auf diese Frage
hat der Lerner diesmal die Wendung vollstdndig wiedergegeben. Das bedeutet,

dass er die Wendung ihren eigenen Stil haben wohl verstanden hat.

Die obigen Beispiele zeigen, dass einige Diskursformeln, obwohl sie wéahrend
des ersten Rollenspiels variiert wurden, innerhalb von zehn Wochen gefestigt
und bei der zweiten Aufnahme vollstandig reproduziert wurden. In der Zwi-
schenzeit erfolgte ein Erwerbsprozess, der zur AufschlieBung der Formel und
somit zur eigentlichen Verwendung gefuhrt hat.

Die modifizierten Aussagen kdnnen vom Kontext und von den vorherigen

Aussagen abhangen. Wenn eine AuRerung anders als im Fotoroman formuliert
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wurde, dann wurde auch die darauf folgende Aussage geadndert und anders
wiedergegeben.

Es gab auch Formeln, die den Lernern aus ihrem Alltagsleben bekannt waren,
in diesen Fallen versuchten sie ihre eigenen Sprachkenntnisse (durch Einfu-
gungen, Auslassungen oder durch Erganzungen) einzubringen. Das Aktivieren
des individuellen sprachlichen Wissens von Probanden zeugt von seinem gro-
Ben Einfluss auf den Spracherwerb und die Motivation beim Zweitsprachler-

nen.

4. Vollstandige Wendungen mit Modifikationen wahrend des zweiten

Rollenspiels

Nicht nur bei der ersten Aufnahme sind kleine Modifikationen zu beobachten,
auch wahrend der zweiten Présentation haben die Probanden einige Ausdriicke
geéndert. Die Lerner haben bestimmte Modifikationen bei der Satzstellung fes-
ter Wendungen durchgefiihrt, z.B. wurde die Einwortduf3erung schade an den

Anfang des Satzes Ubertragen.

F. Mich wirde so ein Typ niemals anmachen. Schade.
1. Mich werde ein Typ nie anmachen. Schade.

2. Schade. So ein Type wirde mir nie wieder anmachen.

Im ersten Fall bezieht sich schade auf die unmittelbar vorhergehende negative
Selbstevaluation iiber das Nicht-Angemacht-Werden. Nach der Ubertragung
nach vorne im Satz erhielt die Aussage eine andere Wirkung, hier bezieht sich
schade auf die vorhergehende AufRerung von Trixi: Das glaube ich nicht.

Transkriptionsausschnitt (20-22) aus der ersten Aufnahme

(20) Biby ((2s)) Du bist doch nicht gebucht, vielleicht das/ « « eh vielleicht
war ¢ nur ein Trick, (um) diese Nummer zu bekommen.

(21) Trixi  Ahegal, ((unv. 0,3s)) als Model ((unv. 0,3s)).

(22) Biby  Mich werde ein Typ nie anmachen. Schade.
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Transkriptionsausschnitt (34-37) aus der zweiten Aufnahme

(34) Trixi  ((unv., 2s)) Als Model.

(35) Biby Du bist doch nicht gebucht, vielleicht « war das nur ein Trick,
um ((unv., 2s)) Nummer zu bekommen.

(36) Trixi  Das glaube ich nicht.
(37) Biby Schade. So ein Type wiirde mir nie wieder anmachen.

Wahrend der zweiten Prasentation (Punkt 2) kam es bei der Wendung ware es
bei dir auch nicht getan zur Variation, indem das Personalpronomen es nicht
ubernommen und die Partikel auch durch die Konjunktion und ersetzt wurde.

Die Lernerin sagt zwar etwas, aber unverstandlich, was mdglicherweise auch
zur Verwechslung von Konjunktionen gefiihrt hat. Im Endeffekt hat sie aber

diese Redewendung ohne Fehler wiedergegeben.

F. Mit ein wenig Schminke und Haarspray wére es bei dir auch nicht
getan!
1. Mit ein wenig Schminke und Haarsprayer wére es bei dir auch nicht
getan!
2. Mit ein wenig Schminke und Haarsprayer ware ((unv.,1s)) bei dir und nicht getan!

3. Mit ein wenig Schminke und Haarsprayer ware es bei dir auch nicht getan!

Das Personalpronomen es bezieht sich hier auf die vorherige Aussage der Ge-
sprachspartnerin. Bei der ersten Version des zweiten Rollenspiels (12) hat die
Lernerin das Pronomen es vergessen, sie hat sich aber selber korrigiert und die
Aussage anschlieBend richtig wiederholt (22). Wir haben es hier mit zwei flr
die L2-Lerner problematischen Aspekten zu tun: zum einen mit der Konjunk-
tivform ware, die im Unterricht noch nicht eingefiihrt wurde, zum anderen mit
der unpersonlichen Konstruktion es, die selbst fur fortgeschrittene Lerner eine
Hirde darstellt. Die Lernerin ist hinsichtlich der Bedeutung und der Verwen-
dung von ware und von es unsicher. Dartiber hinaus fligt die Probandin an den
Nomen Haarspray das Flexionsmorphem —er an, das sie von Graffitisprayer
abgeleitet haben konnte, der in der Jugendsprache verwendet wird.
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Transkriptionsausschnitt (09-12) aus der zweiten Aufnahme
(09) Biby Und was soll das sein — ¢ « diese gewisse Etwas?

(10) Mutter Ach, ¢ ¢ * ach Biby! Du konntest auch etwas ¢ mehr fiir dich
tun: eine neue Frisur, ein bisschen Make-up.

(11) Biby Keine Chance, Mum! Ich bleibe wie ich bin. Ich ¢ wollte nicht
sein wie Trixi.

(12) Trixi Mit ein wenig Schminke und Haarsprayer ware ((unv.,1s)) bei
dir und nicht getan.

Transkriptionsausschnitt (19-22) aus der zweiten Aufnahme
(19) Biby Was soll das sein — diese gewisse Etwas?

(20) Mutter Ach Biby! Du konntest auch etwas ¢« mehr fur dich tun: eine
neue Frisur, ein bisschen Make-up.

(21) Biby  ((3s)) Wie Trixi.
(22) Trixi ~ Mitein wenig Schminke und Haarsprayer wére es bei dir
auch nicht getan!

Die Formel das gewisse Etwas haben wurde zuerst vollstandig tbernommen,
jedoch nach zehn Wochen wurde die Partikel schon hinzugefugt, im Punkt 2
zwischen den einzelnen Komponenten der festen Wendung und im Punkt 3 vor
der Wendung. Der Lerner sucht nach einer lexikalischen Leerstelle und ver-
sucht sie mit einem variablen Element — der Modalpartikel schon — auszufil-
len. Er ist jedoch mit der Zerlegung der Konstruktion tuberfordert: der bestimm-
te Artikel das eroffnet bis Etwas eine Nominalkonstruktion und kennzeichnet
Etwas als Nomen. Der Lerner versteht zunachst gewisse als Objektnomen zum
Verb haben, und schon als Partikel.

Im Hauptsatz wurde schon durch denn ersetzt. Nach der Haufigkeitsklasse des
Leipziger Wortschatz-Portals** wird schon seltener (5) als denn (6) verwendet.
Schon ist auch mit der Abgrenzung zu schén fir die L2-Lerner schwer zu

durchschauen.

F. Wer braucht schon Kalorien, wenn er so wie ich das gewisse Etwas hat?
1. Wer braucht schon Kalorien, wenn er so wie ich das gewisse Etwas hat?

2. Wer braucht denn Kalorien, wenn er so wie ich das gewisse schon Etwas hat?

*2 \Wortschatz-Portal der Universitat Leipzig, s. http://wortschatz.uni-leipzig.de, zuletzt aufge-
rufen am 17.07.2009.
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3. Wer braucht denn Kalorien, wenn er so wie ich schon das gewisse Etwas

hat?

Die ndchste Wendung Biby hat den schwarzen Gilrtel wurde bei der zweiten
Aufnahme ohne den bestimmten Artikel den und ohne die Endung —n bei dem
Adjektiv schwarzen reproduziert. Der Lerner hat die Wendung, die sich auf
Kenntnisse in Kampfsportarten bezieht, nicht verstanden. Somit hat er sie bei
der ersten Prasentation nicht Ubernommen, bei der zweiten versuchte er die
Formel wiederzugeben, aber mit falschem Genus. Obwohl die Wendung unter
diesem grammatischen Aspekt nicht richtig angewendet wurde, ist es hier (ge-
nauso wie bei den oben prasentierten Beispielen) von grofRer Bedeutung, dass

der Kern der AuRerung nicht geandert wurde.

F. Du gehst da nicht allein hin! Man weil3 nie! Biby hat den schwarzen
Gurtel. Du nimmst deine Schwester mit, Trixi!

1. Du gehst da nicht allein hin! Man weil nie! Du nimmst deine Schwester mit,
Trixi!

2. Du gehst da nicht allein hin! Man wie nie! Biby hat schwarze Giirtel. Du

nimmst deine Schwester mit, Trixi!

An den oben dargestellten Beispielen ist zu beobachten, dass die erkannten
Teile der Formel dem eigenen Kenntnisstand angepasst und modifiziert wur-
den. Trotz der Modifikationen wurde der Kern der von den Probanden repro-
duzierten Aussagen nicht geandert. Verstanden die Lerner die Bedeutung der
Formel, versuchten sie diese zu variieren, ohne den Inhalt der AuRerung zu &n-
dern. Daraus kann man schlieBen, dass die Lerner die formelhaften Wortver-
bindungen holistisch erwerben, sie memorisieren und als Ganze zu wieder-
zugeben versuchen. Diese Strategie wird im néachsten Abschnitt (8§ 4.7.2) am

Beispiel von Variationen genauer erklart und dargestellt.

4.7.2 Variationen

Eine ausschlaggebende Rolle bei den Inszenierungen kommt dem Spiel mit

sprachlichen Variationen zu. 38 Prozent der Wendungen wurden wahrend der
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Rollenspiele von den Schilern modifiziert: vereinfacht, teilweise abgebrochen,
zerlegt oder durch andere variable Elemente erganzt.

Die Vielfalt der in diesem Korpus untersuchten Beispiele zeigt, dass eine grolie
Palette fester Wendungen von den Lernern verdndert wurde. Sie erscheinen in
verschiedenen Variationen und Kombinationen. Aus der Materialsammlung

konnten folgende Variationen herausgearbeitet werden.

1. Einfagung

Aufgrund der Bezugnahme auf die friheren Erfahrungen der Probanden und
ihr eigenes Wissen beziiglich der deutschen Sprache kam es zu Differenzen
zwischen den beiden analysierten Rollenspielen und den vorgelegten Dialog-
texten aus dem Fotoroman. In erster Linie geschieht das auf der Ebene der ge-
sprochenen Sprache. Im Vergleich zu den Dialogtexten tauchen bei den
Sprachaufnahmen hé&ufiger Elemente der gesprochenen Sprache auf. Viele In-
terjektionen boah, ei, oh Gott, juchu, Partikeln ja, jo, -ne, Gruf3- und Ab-
schiedsformeln hallo, hi, ciao wurden bei den beiden Rollenspielen oft zusatz-
lich von den Probanden eingesetzt, obwohl sie im Fotoroman nicht auftreten.
Besonders beim zweiten Rollenspiel kommt der Erfahrungsebene eine bedeu-
tende Rolle zu, die Lerner haben sehr oft ihr eigenes Wissen aktiviert und ein-
gebracht. Die Einflgung solcher Ausrufe seitens der Schiiler zeugt von ihrer

Kenntnis und von ihrer Anwendung in der Alltagskommunikation.

Beim Treffen im Fotostudio begrift die Schulerin, die Trixi spielt, die Anwe-
senden in der ersten und in der zweiten Aufnahme mit der GruRformel Hi, da
bin ich. Am Anfang des Telefongespréchs zwischen Trixi und Pat verwenden
beide Schuler die GruRformel Hallo. Bei der ersten Aufnahme flgt Trixi zu der
Formel Ja ja, wir sehen uns morgen den AbschiedsgruR ciao hinzu. Pat verab-
schiedet sie auch mit der Formel ciao. In der alltaglichen Interaktion werden
GruBformeln immer zur Er6ffnung und zum Abschluss einer Begegnung ver-
wendet. Im Fotoroman werden diese Phasen selten berticksichtigt (8 4.3.6),
was auch den Probanden wahrend der Rollenspiele fehlte. Diese Lucke ver-

suchten sie durch eigene Erfahrungen und Sprachkenntnisse zu fullen, z.B.
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F. Wie siehst du denn aus? Du bist ja zugeknallt mit Make-up! Das muss
alles runter!

1. Wie siehst du denn aus? Du bist ja zugeknallt mit Make-up. Das muss alles
runter!

2. Hi, wie siehst du denn aus? Das ist schrecklich. Mach das runter!

F. Morgen um drei im Studio! Bitte komm ungeschminkt und mit frisch
gewaschenen Haaren

1. Hallo? Morgen um drei Uhr im Studio, bitte komm ungeschninkte und mit frische

gewaschene Haare.

2. Hallo. Morgen um drei Uhr im Studio. Bitte komm pinktlich.

F. Ja, ja. Wir sehen uns morgen.
1. Ja, ja. Wir sehen uns morgen. Ciao.

2. Ja. Wir sehen uns morgen. Ciao.

AulRer GruBformeln wurden von den Schilern sehr viele ihnen bekannte Inter-
jektionen zusétzlich verwendet. Durch die Einfugung von Interjektionen, die
Emotionen und Gefiihle ausdrucken, haben die Schiler ihr Engagement und In-
teresse an dem Projekt gezeigt und dadurch einen persdnlichen emotionalen
Beitrag zur Entwicklung der Fotogeschichte geleistet.

Im folgenden Beispiel wurde die Aussage durch die Interjektion oh Gott er-

génzt, die Verargerung zum Ausdruck bringt:

F. Kann ich nicht meine eigenen Sachen tragen? Pink steht mir total super!
1. Oh Gott! Kann ich nicht meine eigenen Sachen tragen? Pink steht mit

total super!
2. Kann ich nicht meine eigenen Sachen tragen? Pink steht mir ...

3. Kann ich nicht meine eigenen Sachen tragen? Pink steht mir total super!

Die nachste von den Probanden eingefigte Interjektion Ei driickt eine positive
Einstellung, Uberraschung des Sprechers aus. Sie wird hier als Reaktion auf
einen bestimmten gelungenen mentalen Prozess und auf eine Sprechhandlung
eines anderen Sprechers realisiert (in dem Falle des Fotografen). Die Funktion
von ei ist die Redebeitragserdffnung (vgl. Ehlich 1986: 84f.).
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F. Der Caster hat angerufen! Ich bin eingeladen, ins Fotostudio!
1. Der Caster hat angerufen! Ich bin eingeladen, ins Fotostudio!

2. Ei, der Caster hat angerufen! Ich bin eingeladen, ins Fotostudioo!

Genauso bei der nachsten Aussage, die Freude und Uberraschung ausdriickt,
haben die Lerner ihr eigenes Wissen aktiviert und die Floskel boah am Anfang
der AuRerung eingefiigt.

F. Ich héatte nie gedacht, dass Modeln so viel Spal? bringt!
1. Ich hatte nie gedacht, dass Model so viel Spal? bringt!
2. Boah, ich hatte nie gedacht, dass Model so viel Spalt bringt!

Die nachste Gruppe sprachlicher Mittel, die sich bei den Probanden einer gro-
Ren Beliebtheit erfreute, waren Partikeln. Bei dem folgenden Beispiel wird die
Floskel kein Thema als Zustimmung einer Aufforderung mit einer Bedingung
zusatzlich durch die Partikel ja bekraftigt, genauso wurde die darauf folgende
AuBerung Ich bekomme den Job und den Typ! durch die Partikel jo gefestigt.
So wurde in der zweiten Aufnahme der Unzufriedenheit ausdriickende Satzbe-
ginn Mist unter dem Einfluss der haufig verwendeten Formel so ein Mist erwei-
tert. Auch die Gliederungspartikel -ne kommt im Fotoroman nicht vor, die
Schiiler haben jedoch die Partikel, die sie aus der alltdglichen Kommunikation
kennen und die sehr oft verwendet wird, bei der Riickversicherungsfrage Cool,

oder? eingeflgt.

F. Kein Thema, ich bin doch Profi.
1. Kein Thema, ich bin doch Profi.

2. Ja, kein Thema, ich bin doch Profi.

F. Ich bekomme den Job UND den Typ!
1. Ich bekomme den Job und den Typ!
2. Ich bekomme den Job und den Typ, jo!

F. Mist, dass ich nicht so gut flirten kann wie Trixi!

1. Mist, das bin ich doch gefolgt.
2. So Mist.
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F. Na? Bin ich gut oder bin ich super? Die Posen hab ich zu Hause alle
geuibt! Cool, oder?

1. Na? Bin ich gut oder bin ich super? Die Posen hab ich alle zu Hause geibt!
Cool, ne oder?

2. Na? Bin ich cool oder bin ich super? Die Posen hab ich alle zu Hause geiibt.

Cool, ne oder?

Die von den Schulern eingefugten Formeln, die Emotionen zum Ausdruck
bringen, zeigen, dass den Schiilern an einer gelungenen Présentation gelegen
war. Die oben genannten Beispiele besagen auch, dass die Teilnehmer die pra-
sentierten Formeln anwenden konnen. Sie haben oft abhangig vom Kontext
ihre Sprachkenntnisse aktiviert, was zu Variationen wahrend der Aufnahmen
gefiihrt hat. Daraus kann man schliel3en, dass der Kontext und die eigenen Er-
fahrungen mit der deutschen Sprache eine relevante Rolle bei dem durchge-
fuhrten Projekt spielten und zugleich der Grund fir die verschiedenen Variati-
onen und Modifikationen waren. Da die Sprecher unterschiedliche Erfahrungen
mit der Zweitsprache haben, kdnnen die Variationen von Sprecher zu Sprecher,
von Kontext zu Kontext und von Situation zu Situation flr dieselbe phraseolo-
gische Wortverbindung verschieden sein.

Der sprachliche Aneignungsprozess der Jugendlichen setzt sich aus gesteuerten
und ungesteuerten Elementen zusammen, die potenziell die Variabilitat fester
Wendungen erh6hen. Zugewanderte Jugendliche, die eine deutsche Schule be-
suchen, erwerben ihre Sprachkenntnisse in der Schule und gleichzeitig in all-
taglichen Situationen. Die gespeicherten Lebenserfahrungen der Lerner sind
durch ihre Alltagskommunikation bedingt: Schule, Familie, Freunde, Wohn-
verhaltnisse, Freizeitgestaltung, Printmedien, Internet, Fernsehen.* Beim
Spracherwerb aktivieren die Lerner ihr eigenes erworbenes Wissen und brin-
gen personliche Erfahrungen mit der Sprache ein.

Nach Burger/Buhofer/Sialm (1982: 201) lassen sich die individuellen sprachli-
chen Erfahrungen mit dem Alter und mit zunehmender sozialer Integration

ausgleichen. Die Sprache pragt das menschliche Denken und die Sprecher ma-

3 Der Zusammenhang zwischen Sprache und Erfahrung wird deutlich im Aufsatz von
Januschek (1980) Arbeit an sprachlichen Handlungsmustern dargestellt.
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chen standig neue Erfahrungen, die sie mit schon bekannten sprachlichen Mit-
teln ausdriicken.

Auch in diesem Projekt haben friihere Erfahrungen mit der Zweitsprache und
individuelle Informationen fur die Probanden eine bedeutende Rolle gespielt.
Durch die Einfigungen von GruRformeln, Interjektionen und Partikeln haben
die Schuler ein Stiick der Authentizitat vermittelt und das Spiel realistischer

gemacht.

2. Ausgewahlte Bestandteile von Wortkonstruktionen

Die Vielfalt der in diesem Korpus untersuchten Beispiele zeigt, dass eine grolie
Palette fester Wendungen von den Lernern verdndert wurde. Sie erscheinen in
verschiedenen Variationen und Kombinationen. Die Probanden haben aber
immer wieder auf dieselben formelhaften Strukturen zuriickgegriffen, die sie

mit verschiedenen Varianten gefillt haben, z.B.

F. Wenn die wisste, wie albern das aussieht! Und fir den Laufsteg ist Trixi doch
sowieso viel zu Klein.
1. Wenn sie wissen, wie albern das aussehe. Und flir den Laufsteig ist Trixi doch
sowieso zu klein.

2. Ach, du bist sowieso zu klein.

F. Schleimen alle Models so krass?
1. Store alle Model so krass?

2. Seh alle Model so doof aus?

Bei den obigen Wortkonstruktionen ist nur der Kern der AuRerungen geblie-
ben: ...sowieso ... zu Kklein, ...alle... so.... Der Sprecher hat nur einen ausge-
waéhlten Teil der Wortverbindungen gebraucht und die fehlenden Elemente
durch andere sprachliche Mittel ersetzt. Beispielsweise ist die Komponente
schleimen ungewdohnlich und unbekannt. Es wird also nach einem situativ und
semantisch passenden Ersatz gesucht, der lautlich mdglichst ahnlich ist. Diese

drei GroRen sind fur die Variation entscheidend.
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Die angefiihrten Beispiele veranschaulichen, dass die Lerner nach wiederkeh-
renden Elementen in bekannten Wortverbindungen suchen. Dann Uberlegen
sie, wo lexikalische Leerstellen sind und ftllen sie mit variablen Teilen aus, sie
formulieren eine intuitive Wendung entsprechend der im Fotoroman. Auf diese
Weise erhalten sie syntaktische Muster, die mit verschiedenen Elementen ge-
fullt werden konnen. Auf diese Strategie ist schon Wong-Fillmore (1979) in ih-
rem Aufsatz Individual Differences in Second Language Acquisition eingegan-

gen:

Thus the analytical process carried out on formulas yielded formulaic frames
with abstract slots representing constituent types which could substitute in
them, and it also freed constituent parts of the formula to function in other
constructions either as formulaic units or as wholly analyzed items. Finally,
when all of the constituents of the formula have become freed from the original
construction, what the learner has left is an abstract structure consisting of a

pattern or rules by which he can construct like utterances. (1979: 213)

f.%* Beim Erwerb formel-

Diese VVorgehensweise greift auch Aguado (2002) au
hafter Wortverbindungen erkennen die Lerner, dass die von ihnen gebrauchten
komplexen Wortverbindungen aus kleineren Einheiten bestehen, die sie seg-
mentieren und analysieren, um sie schlieflich in anderen Kontexten konstruk-
tiv und produktiv zu verwenden. Diese Strategie kann man sehr klar am Bei-
spiel der Wortkonstruktion Schleimen alle Models so krass? beobachten, die
nicht aufgeldst, sondern nur zerlegt und durch variable lexikalische Einheiten
gefillt wurde. Dadurch wird die Wortverbindung ...alle... so... zur festen Struk-
tur. Das bedeutet, dass feste Wortkonstruktionen als Ganzheiten allein schon
durch bestimmte einzelne Komponenten aktiviert werden kdnnen. Wenn die
Bedeutung der einzelnen Lexeme den Lernern bekannt ist oder sich durch In-
formationen aus dem Kontext erkennen l&sst, dann kann man eine sinnkonstan-
te Bedeutung konstruieren.

Die Instabilitat des Bestandes begriindete mit dem Wesen des Phraseologismus
schon Hausermann (1977): ,,In der Sprache gibt es Tendenzen zur Bildung fes-

ter Wortverbindungen und Tendenzen zur Auflésung derselben® (1977: 83).

*\gl. dazu Kapitel 3.4.2.
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Der Sprecher muss zwischen freien und festen Wortverbindungen wahlen, oft
werden von ihm Gesetze der freien auf die festen Wortkonstruktionen ange-
wendet oder umgekehrt. In der Praxis ist es schwer zu entscheiden, ob man ei-
ne feste Wendung vor sich hat, die ,,im Zerfallen begriffen ist* (1977: 83) oder
eine, die sich erst bildet. Meistens sind die Grundphrasen zu erkennen, den
Abweichungen sind keine Grenzen gesetzt.

Das Prinzip der syntaktischen Variabilitat lasst Hinzufiigungen, Weglassungen,
Umstellungen, Erganzungen, Vereinfachungen zu, die eine theoretisch geltende
Festgeprégtheit zu tolerieren hat, weil sie die phraseologische Verwendung un-
vermeidbar charakterisieren (vgl. Gréciano 1992a: 153). Die ganzheitliche
Speicherung einer Wendung ermdglicht also Variationen, die nachvollziehbar
sind, weil die verbleibenden Elemente gesichert abrufbar sind. Diesen Sach-
verhalt formuliert Gunthner folgendermal3en:

Sie sind keine homogenen, starren Gebilde, sondern als Orientierungsmuster
lassen sie Ausgestaltungsspielrdume: Interagierende kdnnen sich bei der Re-
Aktualisierung je nach Grad an Verfestigung und Produktivitat eng an prototy-
pische Modelle anlehnen, davon abweichen oder aber Mischformen kreieren

bzw. Transformationen vornehmen. (2007a: 187)

3. Vereinfachung

Einige Wendungen waren fur die Schuler zu komplex, deswegen wurden sie
vereinfacht. Es ist jedoch auch das genaue Gegenteil denkbar, wenn eine Phra-
se so banal erschien, dass sie vereinfacht werden konnte. Die Lerner haben hier
nur einen Teil der Wortverbindung gebraucht und sind davon ausgegangen,
dass die vereinfachte Formel auch fiir den Kommunikationspartner verstand-
lich ist. Diese Vereinfachungen und Weglassungen verweisen auch auf die
Lernersprache. Die Lerner haben die Wendungen auf eigene Art und Weise in-
terpretiert, wesentlich ist jedoch, dass auch hier der Kern der AufRerung geblie-
ben ist, was sich auch mit der oben genannten Strategie der Musterhaftigkeit
deckt, z.B.
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F. Halt endlich mal den Ball flach — und die Klappe!
1. Halt dein Klappe!

2. Halt du eigentlich deine Klappe!

Die Wendung den Ball flach halten kommt aus der FuRballersprache und ist
dem Lerner wohl nicht bekannt und nicht sinnvoll in den Kontext zu interpre-

tieren, da kein Ball sichtbar ist.

F. Stopp! Aus! Es reicht! Raus!
1. Stopp! Raus!

2. Stopp! Raus!

3. Raus! Weg!

4. Stopp! Raus!

Die Teilausdriicke Aus! und Es reicht! sind beliebig austauschbar und wegen

ihrer Erwartbarkeit vielleicht einfach ausgelassen worden.

4. Ersetzung durch andere AuRerungsmuster

Es gab auch zahlreiche Wortkonstruktionen, die von den Schiilern durch ande-
re AuRerungsmuster ersetzt werden. Die ersetzten Elemente zeugen davon,
dass die Schiler die Wendungen nach zehn Wochen Verarbeitungsprozesses
erkannt, mit einer bestimmten Situation verbunden und im Zusammenhang mit
einem &hnlichen Handlungsmuster wiedergegeben haben, z.B. die Interjektion

Cool wurde durch juchu juchu ersetzt.
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F. Cool, dann sehe ich den siiRen Typen wieder!
1. Cool, dann sehe ich den suiRen Typen wieder!

2. Juchu juchu, dann sehe ich den siiBen Typen wieder!

Die Transkriptionsausschnitte aus der ersten und zweiten Aufnahme veran-
schaulichen, dass die gednderten Interjektionen vom Kontext abhéngen. Wah-
rend des zweiten Rollenspiels wurde vor der Aussage Juchu juchu, dann sehe
ich den stiBen Typen wieder! (45) noch eine andere Aussage hinzugeflgt (44),

was zur Variation hatte fihren konnen.

Transkriptionsausschnitt (25-29) der ersten Aufnahme

(25) Mutter Du gehst nicht allein zu dem Sho/ « Shooting, wer wei/ » « wer

weild, was fur Foto die wollen haben.
{droht mit dem Finger}

(26) Mutter Vielleicht ist das nur ein Trick.

(27) Mutter Biby geht mit dir.

(28) Trixi ~ Wenn sein muss.

(29) Biby  Cool, dann sehe ich den siiRen ¢  eh Typen wieder!

Transkriptionsausschnitt (40-45) der zweiten Aufnahme

(40) Mutter Du gehst nicht allein zu dem Shooting, wer weil3, was die flr

Fotos machen wollen.
{droht mit dem Finger}

(41) Mutter Vielleicht ist das nur ein Trick.
(42) Mutter Biby begleitet dich.
(43) Trixi ~ Wenn sein muss.

(44) Trixi Biby ist wenigstens keine Konkurrenz. Ich bekomme den Job
und den Typ, jo!

(45) Biby  Juchu juchu, dann ((1s)) sehe ich den siiBen Typen wieder!

Die folgende AuBerung Du bist echt talentiert! wurde vom Sprecher frei inter-

pretiert.

F. Du bist echt talentiert!
1. Du bist perfekt, Biby!
2. Das war gut, korrekt!

3. Das war klasse!
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Im Fotoroman hat der Fotograf Bibys Posieren zusammengefasst und ihre Be-
gabung betont. Die geanderten Aussagen des Schillers wurden in einem ande-
ren Kontext formuliert. Bei den Aufnahmen (s. Anhang 1 und 2, die erste Auf-
nahme — Transkriptionsausschnitt 102-104, die zweite Aufnahme — Transkrip-
tionsausschnitte 163-167 und 171-175) hat der Proband Fotos gemacht und
wollte Biby fir das richtige Posieren loben, gemaf der Situation hat der Lerner
die Formel anders formuliert.

Im ndchsten Beispiel wurde der Ausdruck hat Potenzial durch hat Etwas er-
setzt. In diesem Fall ist der Kontext in beiden Aufnahmen gleich. Die Bedeu-
tung von Potenzial war fir den Lerner unverstandlich. Bei der ersten Présenta-
tion hat er Potenzial durch Potenziell ersetzt, bei der zweiten Prasentation hat

er dagegen eine ihm mehr bekannte Formel hat Etwas angewendet.

Die kleine Schwester hat Potenzial, die kdnnte einspringen.
Die kleine Schwester hat Potenziell, die kdnnte einspringen.
Die kleine Schwester, die hat Etwas.

Die kleine Schwester, die/ die hat Etwas, die kdnnte einspringen.

o &~ w dp T

Die kleine Schwester hat Etwas, die kdnnte einspringen.

Auch wurden Abschiedsformeln durch andere den Schilern bekannte Formeln
ersetzt. An diesen Beispielen ist deutlich zu sehen, dass die ersetzten L0-

sungsmuster vom Kontext abhangen.

F. Ich rufe dich an und gebe dir die Details durch! Bis dann ...
1. Ich ruf dich an und gebe dir deine Daten doch. Bis dann.

2. Tschiss.

Die Abschiedsformel bis dann wurde durch tschiss ersetzt. Die zwei Szenen
spielen sich in einem anderen Kontext ab. Bei der ersten Aufnahme verab-
schiedet sich Trixi mit der Formel Tschiss Leute! (48), dann kommt noch eine
Information des Fotografen und erst dann die Abschiedsformel von Pat bis
dann (50).
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Transkriptionsausschnitt (46-50) der ersten Aufnahme

(46) Biby ((2s)) (Will) Trixi, ob Pe eh/ Pat merkt, dass ich ihn mag?
(47) Trixi ((1s)) Komm, wir gehen Biby.

(48) Trixi Tschiss Leute!

(49) Fotograf Das Shooting findet ¢ in drei Tage am statt.

(50) Pat Ich ruf dich an und e  « gebe dir deine « « Daten ((1s)) doch.
Bis dann.

Bei der zweiten Aufnahme wurde die Formel Tschiiss Leute! ausgelassen, auch
die AuBerung des Fotografen wurde nicht tibernommen, deshalb verabschiedet

sich Pat nur mit Tschiss (63).

Transkriptionsausschnitt (59-65) der zweiten Aufnahme

(59) Biby Seh alle Model so doof aus?

(60) Pat Ja, deine Schwester hat ihren eigenen
Stil.

(61) Biby So Mist.

(62) Trixi Bis bald Leute, komm!
{Trixi fasst Biby an die Hand}

(63) Pat Tschss

(64) Trixi Tschiss.

(65) Biby Tschuss.

Auch die Abschiedsformel Bis bald, Leute! wurde geéndert.

F. Bis bald, Leute!
2. Komm, wir gehen Biby. Tschiss Leute!
3. Bis bald Leute, komm!

Bei der ersten Aufnahme denkt Biby laut (Will) Trixi, ob Pe eh/ Pat merkt,
dass ich ihn mag?, Trixi ist schon ungeduldig und sagt nur zu Biby Komm, wir
gehen Biby, und dann zu allen im Fotostudio die Abschiedsformel Tschuss
Leute!

Bei der zweiten Aufnahme spricht Trixi nur mit Pat, sie sagt Bis bald Leute,
und erst dann fordert Biby auf mit ihr zu gehen. Im Fotoroman fehlt die Impe-

rativform komm, weil Biby mit niemandem spricht, sie steht nur neben Trixi.
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Im néchsten Fall wurde die Partikel doch durch die Partikel ja ersetzt.

F. Du spinnst doch total.

1. Du spinnt doch total.

2. Du spinnst/ du spinnst ja total.

Die Partikel doch driickt Widerspruch aus, die Partikel ja Feststellung, Bestati-

gung. Die Probandin hat die Partikeln aber verwechselt (54, 73). Vor der Aus-

sage Du spinnst ja total (73) haben die Probanden noch andere Aussagen (71,

72) hinzugefigt (keine Ahnung, Das weil3t du), vielleicht deshalb wurde die

Partikel doch auf ja geadndert. Das wiirde bedeuten, dass der Kontext auch in

diesem Fall einen Einfluss auf die geanderten AuRerungen hatte.

Transkriptionsausschnitt aus der ersten Aufnahme (51-54)

(51) Trixi
(52) Biby

(53) Trixi
(54) Biby

Ich muss noch Laufen uben.

((3s)) Wenn sie wissen, wie albern das aussehe. « Und fiir den
Laufsteig ist Trixi doch sowieso zu klein.

Halt’s bloR die Klappe, du héssliches Entlein!

((1s)) Du spinnt doch « total. Denk lieber nach i/ eh Uber nach
deine « eigene Werte.

Transkriptionsausschnitt aus der zweiten Aufnahme (68-73)

(68) Trixi

(69) Biby
(70)  Trixi
(71) Biby
(72) Trixi
(73) Biby

Als nachst das kommt der Catwalk, da muss ich nur Laufen
Uben.

Ach, du bist ((unv., 0,5s)) sowieso zu Klein.
Halt’s bloR die Klappe, du hassliches Entlein!
((unv., 5s)) Keine Ahnung.

Das weil3t du.

Du spinnst/du spinnst ja total. Denk lieber noch deine eigenen
e« \Wer ¢ ne.

Durch die ersetzten sprachlichen Elemente hat sich auch die Handlungsqualitét

der AuRerungen geandert. Beim Ersetzen fester Wendungen durch andere Mus-

ter wurden die AuRerungen abgeschwacht, die Schiiler haben sich an die Into-

nation der vorherigen Aussagen und die Stimmung der eigenen Rollenspiele

angepasst. Es wurden auch viele neue Formeln kontextgebunden eingefihrt:

GruB- und Abschiedsformeln, Partikeln, Interjektionen.
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Die in dieser Arbeit angefuhrten Belege lassen den Schluss zu, dass feste Wen-
dungen auf eine dhnliche Art und Weise, nach einem bestimmten syntaktischen
Grundmuster immer wieder neu gebildet werden und genau dies die wiederhol-
te Verwendung einmal gepragter Wendungen erlaubt. Zu betonen ist auch, dass
die durchgefuhrten Variationen (Einfugungen, Vereinfachungen, Ersetzungen)
die Kommunikation nicht behinderten, weil der Kern der AuBerung beibehalten

bleibt und der Inhalt der vermittelten Information nicht geandert wird.

Such utterances through repeated or routine use quckly become associated with
their related activities, and thus, can be readily interpreted and comprehended.
(Wong-Fillmore 1979: 210)

Im Sprachbewusstsein der Lerner wird ein bestimmter Ausdruck mit einer be-
stimmten Situation assoziiert und im Zusammenhang mit einem weiteren dhn-
lichen Handlungsmuster werden die vorgeprégten Formulierungsausdriicke er-
kannt und wiedergegeben.

Die Analyse der lernersprachlichen Variationen dokumentiert, dass fertige
sprachliche Blocke in kleinere Bausteine zerlegt und neu kombiniert werden
und im weiteren Verlauf (des gesteuerten bzw. ungesteuerten Spracherwerbs)
zur Reanalyse der Zielsprache fuhren. Das bedeutet, dass auch Variationen und
Modifikationen eine wichtige Grundlage fir den Erwerb fester Wendungen

darstellen.

4.7.3 Nicht Ubernommene Wendungen

Eine weitere Beobachtung bezieht sich auf die Ausdriicke, die von den Teil-
nehmern nicht Gbernommen wurden (12 Prozent). Wenn ein grammatischer
Aspekt flr die Schiler unbekannt war, im Unterricht nicht behandelt wurde,
oder die Lernenden mit einer Wendung in der Alltagskommunikation nicht
konfrontiert wurden, wurde eine solche Formel anders formuliert, vereinfacht
oder nicht Gbernommen. Zum Beispiel wurden die Konjunktivformen von den
Schiilern im Unterricht noch nicht behandelt, was der Grund dafur sein kdnnte,

dass die Konjunktivform wisste beim ersten Spiel durch die Indikativform wis-
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sen ersetzt wurde. Diese Wendung wurde im Sprachprozess nicht erworben
und letztendlich durch die Interjektion ach ersetzt. Trixi Ubt Posieren fiir den

Laufsteg, Biby kommentiert diese Handlung mit folgender Aussage:

F. Wenn die wisste, wie albern das aussieht! Und fur den Laufsteg ist Trixi
doch sowieso viel zu klein.

1. Wenn sie wissen, wie albern das aussehe, und fiir den Laufsteig ist Trixi
doch sowieso zu klein.

2. Ach, du bist sowieso zu klein

Bei der Wendung Wenn die wisste, ist mit die Trixi gemeint. Wenn sie wissen
hat aber eine andere Bedeutung. Die Lernerin unterscheidet zwischen den
Funktionen von sie und die nicht und verandert die AuRerung. Die Lernerin
bezieht sie nicht mehr auf Trixi, sondern auf die Profis, die das Posieren nicht

sehen.

Auch einzelne Ein- und ZweiwortdulRerungen, z.B. na ja, tja, schade wurden
nicht jedes Mal Ubernommen. Sie haben aber eine geringe Bedeutung sowohl
in der Kommunikation als auch bei der Informationsvermittlung und verhin-

dern die Verstandigung nicht.

F. Na ja, Biby ist wenigstens keine Konkurrenz.
1. ((1s)) Biby ist wenigstens keine Konkurrenz.

2. Biby ist wenigstens keine Konkurrenz.

Sowohl in der ersten als auch in der zweiten Aufnahme wurde die Form na ja
nicht ibernommen (30, 44). Die Schiilerin hat zwar in der ersten Aufnahme
versucht etwas zu sagen (30), es war aber unverstandlich. In der zweiten Auf-
nahme wird die vorherige Aussage Cool, dann sehe ich den siifien Typen wie-
der! (29) weggelassen, was verursachen konnte, dass auch na ja nicht tber-

nommen wurde.

Transkriptionsausschnitt (25-30) aus der ersten Aufnahme

(25) Mutter Du gehst nicht allein zu dem Sho/ « Shooting, wer wei/ «  wer
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weil3, was fur Foto die wollen haben.
{droht mit dem Finger}

(26) Mutter Vielleicht ist das nur ein Trick.

(27) Mutter Biby geht mit dir.

(28) Trixi  Wenn sein muss.

(29) Biby Cool, dann sehe ich den siiBen « « eh Typen wieder!

(30) Trixi  ((1s)) Biby ist wenigstens keine Konkurrenz. Ich bekomme den
Job und den Typ!

Transkriptionsausschnitt (40-44) aus der zweiten Aufnahme

(40) Mutter Du gehst nicht allein zu dem Shooting, wer weil3, was die fur

Fotos machen wollen.
{droht mit dem Finger}

(41) Mutter Vielleicht ist das nur ein Trick.
(42) Mutter Biby begleitet dich.
(43) Trixi  Wenn sein muss.

(44) Trixi  Biby ist wenigstens keine Konkurrenz. Ich bekomme den Job
und den Typ, jo!

Sowohl in der ersten als auch in der zweiten Aufnahme wurde die Form tja

nicht ibernommen.

F. Tja, Modeln ist eben doch mehr als gut aussehen!
1. Mode ist eben doch nicht gute Aussehe.

2. Mode ist eben als gute Aussehen!

Wenn man die zwei Transkriptionsausschnitte genauer betrachtet, dann kommt
man zu dem Schluss, dass die Schilerin die Bedeutung der AuRerung Modeln
ist eben doch mehr als gut aussehen! (37, 54) nicht richtig verstanden hat. Sie
versucht die Aussage zwar frei zu rekonstruieren, aber das gelingt ihr nur teil-
weise, weil die Grammatik des Satzes mit dem substantivierten Infinitiv Mo-
deln etwas mehr als Grundkenntnisse erfordert. Da die Probandin die ganze
AuBerung nicht versteht, konnte sie auch die Floskel tja nicht richtig zuordnen

und hat sie ausgelassen.

Transkriptionsausschnitt (34-37) aus der ersten Aufnahme

(34) Pat Moment, das hier sind ((2s)) erste Mal nur Pr/e Proben, du
hast deinen Job noch nicht.
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(35) Trixi Wie bitte?
{schnell }

(36) Trixi Muss ich mich noch beweisen. Reicht mein Optik denn nicht?

{schnell}
(37) Biby Mode ist eh eben doch nicht gute Aussehe.

Transkriptionsausschnitt (49-54) aus der zweiten Aufnahme

(49) Pat Moment mal, das ((unv., 2s)) du hast deinen Job noch nicht.

(50) Trixi  Wie bitte?

(51) Trixi Muss ich mich noch beweisen?
(52) Trixi Reicht meine Optik denn nicht?

(53) Biby ((unv., 0,5s))
(54) Biby Mode ist eben als gute Aussehen!

Im folgenden Beispiel wurde die Formel schade nicht Gibernommen.

F. Trixi denkt, sie ist cool, dabei macht sie sich nur lacherlich! Schade...
1. Trixi denkt, sie ist cool, dra/dabei macht sie sich nur lacherlich! Schade...

2. Trixi denkt, sie ist cool, aber sie ist lacherlich.

In den Transkriptionsausschnitten ist ein Unterschied zwischen der ersten und
der zweiten Aussage zu sehen (91, 117). In der zweiten Aufnahme wurde die
Aussage von Pat unterbrochen, hier erfolgen die Aussagen von Trixi (115) und
vom Fotografen (116), erst danach beendet Pat seine Aussage, aber ohne die
Formel schade. Diese Unterbrechung durch Einfiigung zusatzlicher AuRerun-

gen war moglicherweise ursachlich fur die Weglassung von schade.

Transkriptionsausschnitt (89-91) aus der ersten Aufnahme

(89) Fotograf Mesch lacha, sei locker.
(90) Fotograf Natuschkeit ist gefragt.

(91) Pat Trixi denkt, sie « ist cool dra/ dabei macht « sie ¢ sich «  nur
lacherlich! Schade ...

Transkriptionsausschnitt (112-117) aus der zweiten Aufnahme

(112) Fotograf ((unv., 0,5s)) ((6s)) Sei locker, Baby.
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(113) Fotograf ((2s)) Sexy.
(114) Pat Trixi denkt, sie ist cool,
(115) Trixi Na? Bin ich cool oder bin ich super?

(116) Fotograf Ja, du bist ((unv.,1s))
(117) Pat aber sie ist lacherlich.

Anders sieht es bei der Wendung Du spinnst doch total mit deinem albernen
Schoénheitswahn und dieser aufgemotzten Kriegsbemalung. Diese Formulie-
rung war fiir die Schiiler zum einen zu lang, zum anderen zu schwierig, um sie
zu zitieren. Es ist allgemein bekannt, dass nicht mehr als sieben Einheiten im
Arbeitsgedéchtnis gespeichert und verarbeitet werden kénnen. Was dartber hi-
nausgeht, kann nicht memorisiert werden. Die langen ganzheitlichen AuRerun-
gen wurden zum Teil nur bei der ersten Aufnahme Gbernommen, hier konnten
sich die Lerner an den Inhalt der Wendungen noch erinnern. Bei der zweiten
Aufnahme wurden sie entweder frei interpretiert oder vollig weggelassen. Eine
automatische Reproduktion von langeren AuRerungen schien fiir die Lernenden
eine Hirde zu sein. Die oben genannten Ausfiihrungen illustrieren die folgen-

den Beispiele:

F. Deine Schwester hat ihren eigenen Stil! Mal sehen, wie weit sie damit
kommt....
1. Deine Schwester hat eigenen, stelle mal se/ wie weit sie kommt dann.

2. Ja, deine Schwester hat ihren eigenen Stil.

F. Mensch. Lachel! Sei locker! Das siifie Madchen von nebenan, kein sexy
Hexy! Naturlichkeit ist gefragt!
1. Mesch lacha, sei locker. Natuschkeit ist gefragt!

2. Sei locker, Baby. Sexy.

F. Biby hat einen ganz besonderen Look! Klasse...
1. Biby, Biby hat einen besonderes Look! Klasse!

2. Biby ist gut.

3. Biby ist cool.

F. Das hat gesessen! Hau blof? ab, du ewige Jungfrau.

1. Das hat gesessen! Hau bloR ab, ewige Jungfrau.
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F. Trixi hat Recht, ich bin eine graue Maus.
1. Ach, Trixi hat Recht, ich bin eine grause Maus.
e s

F. Du spinnst doch total mit deinem albernen Schénheitswahn und dieser

aufgemotzten Kriegsbemalung...

Man konnte hier eine Vermutung formulieren, dass bestimmte Aspekte (z.B.
Konjunktiv Il) nicht wiedergegeben wurden, weil sie im Zweitsprachunterricht
nicht behandelt wurden. In diesen Féllen versuchten die Lerner bestimmte Stra-
tegien anzuwenden, die charakteristisch fir Lernersprache sind, z.B. sie haben
die vorgelegten Ausdricke umformuliert oder weggelassen und Uberhaupt
nicht reproduziert, in der Hoffnung, dass der Gesprachspartner sie verstehen
wird. Die Probanden hatten den Wunsch, mdglich schnell und korrekt die ent-
sprechende Sequenz wiederzugeben. Deswegen versuchten sie, mit mehr oder
weniger Erfolg, ihre kognitiven Fahigkeiten einzusetzen, um schnell zu einem
Ergebnis zu kommen. Ihre Erfahrungen mit der Zweitsprache erlaubten ihnen
Variationen sprachlicher Strukturen in der Zielsprache. Die anders formulierten
Ausdriicke kénnte man auch als eine kreative Verwendung fester Wendungen

gemal der entsprechenden Situation betrachten.

Zusammenfassend ist festzustellen, dass eine grofie Palette formelhafter Aus-
dricke (50 Prozent) vollstdndig wiedergegeben wurde, an erster Stelle treten
EinwortaulRerungen und nominale Wendungen auf, dann Anreden, Gruf3- und
Abschiedsformeln, auch eine ganze Reihe von verbalen Phraseologismen stell-
te kein Hindernis fir die Probanden dar.

Bei der ersten Aufnahme wurden feste Wendungen oft direkt tbernommen, bei
der zweiten (zehn Wochen spéter) sind Verarbeitungsprozesse sichtbar, auf die
individuelle Erfahrungen einen grof3en Einfluss haben. Viele Wendungen (38

Prozent) wurden verandert: vereinfacht, teilweise abgebrochen, durch andere
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variable Elemente ergénzt oder zerlegt. Im Vergleich zum Fotoroman treten bei
den beiden Inszenierungen héaufiger Elemente der gesprochenen Sprache auf,
z.B. ja, oh, ee, okay, Na?, Cool, ne oder! Oh no! Die Vielfalt solcher
»ochmiermittel” ist ein Beweis daflr, dass frihere Erfahrung mit der Zweit-
sprache fiir die Teilnehmer eine bedeutende Rolle spielt.

Fur die alltagliche Kommunikation sind auch Kontaktformeln, z.B. Hi, da bin
ich!; Bis bald, Leute!; Na Sister charakteristisch. Im Fotoroman wird dagegen
in den Situationen des Auftritts und Abgangs nicht immer gegrifit. Diese Lu-
cken versuchten die Schiiler auszuftllen. Bei jeder Szene haben die Probanden
der Eroffnungs- und Abschiedsphase besonders viel Wert beigemessen und die
Rollenspiele durch zusatzliche Kontaktformeln bereichert.

12 Prozent der festen Wendungen wurden nicht tbernommen: Ausdricke mit
Konjunktivformeln, einzelne EinwortauRerungen wie auch ganzheitliche AuRe-
rungen. Ubernahme oder Nichtilbernahme kann von verschiedenen Faktoren
abhangig sein: Lange und Komplexitit der AuBerung oder fehlende Kenntnis
des jeweiligen grammatischen Aspekts.

Zentral fur diese Arbeit ist also die These, dass die L2-Lerner formelhafte
Wortverbindungen als Ganze abspeichern und sie auch ganzheitlich, manchmal
mit Variationen zu reproduzieren versuchen. An den présentierten Beispielen
ist erkennbar, dass die Lerner eine AuBerung verstehen, sich mit ihr auseinan-
dersetzen und nach einer Zeit des Verarbeitungsprozesses imstande sind, den
Kern der vorgepragten Formel wiederzugeben. Auch der Grad der Festigkeit

zwischen den Wortverbindungen wachst mit der Zeit, z.B.:

- Na?, Na toll,..., Na Sister,..., Na, du siiRe Maus, .... du hassliches Entlein!
- Oh no!, Oh, die Kleine..., Oh, Moment mal!

F. Na? Bin ich gut oder bin ich super? Die Posen hab ich zu Hause alle
geubt! Cool, oder?

1. Na? Bin ich gut oder bin ich super? Die Posen hab ich alle zu Hause gelibt!
Cool, ne oder?

2. Na? Bin ich cool oder bin ich super? Die Posen hab ich alle zu Hause getbt.

Cool, ne oder?
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F. Na toll, ich brauche doch keinen Bodyguard- noch nicht! Aber okay, sie
kann meine Klamotten tragen!

1. Na toll, ich brauche doch keinen Bodyguard- noch nicht! Aber okay, sie
kann meine Klamotten tragen.

2. Na toll, ich brauche doch gar keinen Bodyguard. Aber okay, die kann meine

Klamotten tragen.

F. Na Sister, damit hast du wohl nicht gerechnet?!
1. Na Sister, da wohl hast du nicht gerechnet?!

2. Na Sister, da hast du wohl nicht gerechnet?!

F. Na, du siiRe Maus.
1. Na, du siile Maus.

2. Na, du siile Maus.

F. Halt blof? die Klappe, du héssliches Entlein!

1. Halt’s blof3 die Klappe, du héssliches Entlein!
2. Halt’s bloR3 die Klappe, du hassliches Entlein!

F. Oh no! Wenn sie jetzt echt modelt, wird Trixi ja noch unausstehlicher...
1. Oh no! Wenn sie jetzt wieder modelt werde, werde sie noch unausstehlicher.

2. Oh no! Wenn sie jetzt weiter modelt werde, sie unaustehlicher.

F. Oh, die Kleine habe ich ja glatt Gbersehen.

1. Oh, die Kleine habe ich ja glatt Gbersehen.

2. Oh, die Kleine habe ich nicht so gut gesehen.

F. Oh, Moment mal! Die kleine Schwester hat Potenzial, die kdnnte ein-

springen.

. Oh, Moment mal! die kleine Schwester hat Potenziell, die konnte einspringen.

. Oh, Moment mal! Die kleine Schwester, die hat Etwas.

1
2
3. Nein. Die kleine Schwester, die die hat Etwas, die kdnnte einspringen.
4

. Oh, warte mal! Die kleine Schwester hat Etwas, die kdnnte einspringen

Als relevant erweist sich der Kontext, der zum Verstehen beitragen kann, da

feste Wendungen schneller in ihrer ganzheitlichen als in ihrer wortlichen Be-
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deutung verstanden werden. Fir eine systematische und effektive Entwicklung
der phraseologischen Kompetenz ist es also wichtig, dass sie in gentigend um-
fassenden Kontexten behandelt wird, weil feste Wendungen im Sprach-
gebrauch prinzipiell in den Text eingebettet und nicht isoliert vorkommen. Je
umfassender der Kontext, desto weniger Zeit braucht man, um feste Wendun-
gen zu verstehen. Bei groerer Lange werden Phraseologismen wie wortliche
Ausdricke schnell verstanden, ein kurzer Kontext verlangert dagegen den Ver-
stdndnisprozess.

Die Auflistung in Kapitel 4.7.4 zeigt auch sehr deutlich einen Zusammenhang
zwischen der Lange der Wendung und der Realisierung der Wendung. Die
nicht realisierten AuRerungen sind sehr lang. Vor dem Hintergrund des auf sie-
ben Einheiten begrenzten Arbeitsgedachtnisses sind die Lerner mit der Memo-
risierung und der Wiedergabe der Wendungen (iberfordert. Dies sollte bei der
Behandlung im Unterricht beriicksichtigt werden.

Ein Rickblick auf die in diesem Kapitel prasentierten Untersuchungsergebnis-
se macht deutlich, dass der Spracherwerb effektiv verlauft. Die Zahl der er-
worbenen Wendungen ist grof3, der Grad der Motivation und des Engagements
der Schiler hoch. Die Lerner haben den Fotoroman nicht konstant wiedergege-
ben, sondern haben sich aktiv an dem Projekt beteiligt. Durch das Einbringen
von eigenen Informationen, die sie bereits besalRen, personlichen Erfahrungen
mit der deutschen Sprache sowie den individuell unterschiedlichen Erfolgen
haben die Schiler den Fotoroman kreativ mitgestaltet.

So betrachtet wird der Zweitspracherwerb als ein kreativer Prozess verstanden.
Anhand der sprachlichen Muster erschlieBen sich die Lernenden schrittweise
die sprachlichen Daten der Zielsprache, bilden eigene Hypothesen und entwi-
ckeln eine sich standig verandernde Lernersprache. In diesem Zusammenhang
sind Fehler nicht zu vermeiden, weil sie zum Prozess des kreativen Spracher-
werbs gehoren. Feste Wendungen enthalten also ein groRes Potenzial an Krea-
tivitat.

Im folgenden Kapitel werden Beispiele fester Wendungen aus der ersten und

zweiten Aufnahme in Form einer Liste zusammengestellt.
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4.7.4 Klassifizierung fester Wendungen

nach ihrer Realisierungsweise — eine Ubersicht

Die folgende Liste présentiert in ubersichtlicher Weise Beispiele fester

Wendungen aus der ersten und zweiten Aufnahme. In den Fu3noten werden die

vollstandigen AuRerungen angegeben.

VOLLSTANDIGE WENDUNGEN

1. Vollstéandig ibernommene Wendungen ohne Modifikationen

Fotoroman 1. Aufnahme 2. Aufnahme
Oh no! Oh no! Oh no!

Oh, die Kleine... Oh, die Kleine ... Oh, die Kleine ...
Wahnsinn... Wahnsinn! Wahnsinn!
Okay,... Okay, ... Okay.

Na? Na? Na?

Na toll,... Na toll, ... Na toll ...

..., versprochen! ..., versprochen! ..., versprochen!
Wie bitte? Wie bitte? Wie bitte?

Nie wieder....! Nie wieder... Nie wieder...
Keine Chance... Keine Chance... Keine Chance...
Vielen Dank! Vielen Dank! Vielen Dank!
Na Sister, ... Na Sister, ... Na Sister, ...

Na, du stiRe Maus.

Na, du siiRe Maus.

Na, du stiRe Maus.

..., du hassliches
Entlein!?

..., du héassliches Entlein!

..., du hassliches
Entlein!

Hi, da bin ich!

Hi, da bin ich!

Hi, da bin ich!

Schon, dass du punktlich
bist!

Schon, dass du plinktlich
bist!

Schon, dass du
punktlich bist!

.. hatte ... Chance ..

... hatte ... Chance ...

... hatte ... Chance ...

.. bekomme den Job...*

... bekomme den Job ...

... bekomme den Job...

.. Sachen tragen

... Sachen tragen

... Sachen tragen

.. Klamotten tragen

Klamotten tragen

Klamotten tragen

... Spal bringt ... Spal3 bringt ... SpaR bringt®
... hatte den richtigen ... hatte den richtigen ... hatte den richtigen
Riecher!® Riecher! Riecher!

... auf Tussi machen?

... auf Tussi machen?

... auf Tussi machen?

... auf meine Linie
achten.

... auf meine Linie achten.

... auf meine Linie
achten.

Kaum zu glauben ...

Kaum zu glauben ...

Kaum zu glauben ...

' Nie wieder Einkaufen mit Trixi!

? Halt bloB die Klappe, du hassliches Entlein!
¥ Aber ich hatte doch noch gar keine Chance zu zeigen, was ich kann.
* Ich bekomme den Job und den Typ!

> Ich hétte nie gedacht, dass Modeln so viel Spaf bringt!
% Yeah, ich hatte den richtigen Riecher!
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| Man weil} nie!

| Man weil nie!

| Man weil} nie!

2. Vollstdndige Wendungen mit geringen Modifikationen

Fotoroman

1. Aufnahme

2. Aufnahme

Ach, nicht nétig!

Ah, nicht nétig!

- Ach, nicht nétig!
- Ah, nicht notig!

lgitt, ...”

lich, ...

Diese kleine Ratte ...

Die Ratte ...

Die kleine Ratte ...

...— dieses gewisse
Etwas?®

...— diese gewisse Etwas?

...— diese gewisse Etwas?

Wenn’s sein muss.

Wenn sein muss.

Wenn sein muss.

Halt bloR die Klappe, ...

Halt’s bloR die Klappe,

Halt’s bloR die Klappe,

Ich hétte nie gedacht,
dass ...

Ich hatte nie gedacht,
dass ...

Boah, ich hatte nie
gedacht, dass ...

3. Vollstandige Wendungen mit Modifikationen beim ersten Rollenspiel

Fotoroman 1. Aufnahme 2. Aufnahme

Okay, ... Gut gut okay, ... Okay, ...

Perfekt! Du hast Es! Perfekt! Perfekt! Du hast Es!

..., oder? Cool..."? Cool. ..., oder? Cool.

Pssst, Flirt- Alarm! Oh pssst, guck mal! Pssst, Flirt- Alarm!
haltlihren eigenen ... hat eigenen, ... ... hat ihren eigenen Stil!
Stil!

4. Vollstandige Wendungen mit Modifikationen wéahrend des zweiten

Rollenspiels.
Fotoroman 1. Aufnahme 2. Aufnahme
... Wére es bei dir auch ... Wére es bei dir auch - ... ware bei ((unv.,1s))
nicht getan!*? nicht getan! dir und nicht getan!

- ware es bei dir auch

nicht getan!
... das gewisse Etwas ... das gewisse Etwas - ... das gewisse schon
hat?*3 hat? Etwas hat?

- ... das gewisse Etwas
hat?

... Schade.**

... Schade.

Schade...

" 1gitt, der Kéter haart und stinkt! Mir wird ibel.
® Und was soll das sein- dieses gewisse Etwas?

° Okay, du bist gebucht!

10 Zeig doch mal! Ich komme gut riiber, oder? Cool.
! Deine Schwester hat ihren eigenen Stil!

12 Mit ein wenig Schminke und Haarspray wére es bei dir auch nicht getan!
13 Wer braucht schon Kalorien, wenn er so wie ich das gewisse Etwas hat?
 Mich wiirde so ein Typ niemals anmachen. Schade.
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... als Mauerbliimchen

... als Mauerbliimchen

... als Mauerbliimchen.’

15 16
Biby hat den schwarzen | ----------=--=-mmmmemcmmme- Biby hat schwarze
Gurtel. Gurtel.
VARIATIONEN
1. Einfigung
Fotoroman 1. Aufnahme 2. Aufnahme
------------------------------ Oh Gott!*®
------------------------------ Ach,..”®
------------------------------ Ah egal,...”
Kein Thema,... Kein Thema,... Ja, kein Thema,...
------------------------------------------------------------ Ja,... "
____________________________________________________________ Eé Lz
------------------------------------------------------------ Boah,...”
Mist,...”* Mist, So Mist.
------------------------------------------------------------ ..., jo!”
Cool, oder? Cool, ne oder? Cool, ne oder ?
------------------------------ Hallo ?*° Hallo.
------------------------------------------------------------ Hi,...”
Wir sehen uns morgen. | Wir sehen uns morgen. | Wir sehen uns morgen.

Ciao. Ciao.

2. Ausgewahlte Bestandteile von Wortkonstruktionen

Fotoroman

1. Aufnahme

2. Aufnahme

... sowieso ... zu klein.”®

... sowieso ... zu klein.?®

... sowieso ... zu klein.*

..alle...so..t

..alle...so..*”

..alle...so..®

15 Fotografen stehen nicht auf innere Werte! Und Jungs auch nicht- das miisstest du als

Mauerblimchen doch wissen.
16 . da musst du als Mauerbliim

chen doch wissen.

17" . da muss du wissen als Mauerbliimchen.

18 Oh Gott! Kann ich nicht mein

e eigenen Sachen tragen?

9 Ach, Trixi hat Recht, ich bin eine grause Maus.

2 Ah egal, als Model.

2! Ja, deine Schwester hat ihren eigenen Stil!

22 Ee, der Caster hat angerufen!

2 Boah, ich hatte nie gedacht, dass Model so viel Spa bringt!
2% Mist, dass ich nicht so gut flirten kann wie Trixi!

%% |ch bekomme den Job und den Typ, jo!

%6 Hallo? Morgen um drei Uhr im Studio.

2" Hi, wie siehst du denn aus?
%8 Und fiir den Laufsteg ist Trixi

doch sowieso viel zu klein.

2% .. und fir den Laufsteig ist Trixi doch sowieso zu klein.

30 Ach, du bist sowieso zu klein.

31 Schleimen alle Models so krass?

%2 Store alle Model so krass?
3 Seh alle Model so doof aus?
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3. Vereinfachung

Fotoroman 1. Aufnahme 2. Aufnahme
Ja, ja. Ja, ja. Ja.
Juchu, cool! Juchu! Juchu!

Halt endlich mal den
Ball flach- und die
Klappe!

Halt dein Klappe!

Halt du eigentlich deine
Klappe!

Stopp! Aus! Es reicht! Stopp! Raus! - Stopp! Raus!
Raus! - Raus! Weg!
- Stopp! Raus!
4. Ersetzung durch andere AuRerungsmuster
Fotoroman 1. Aufnahme 2. Aufnahme
Oh, Moment mal! Oh, Moment mal ! - Oh, Moment mal!
- Nein.
- Oh, warte mal !

Du bist echt talentiert!

Du bist perfekt, Biby!

- Das war gut, korrek!
- Das war klasse!

Yeah, ... Hm yeah, ... Ja. Ja, ...
Yeah, ... Yeah, ... - Yeah, ...
- Yeah, ...
- Ja, ...
... hat Potenzial, ...** ... hat Potenziell, ... ... hat Etwas, ...
Aber Biby! Aber du Bi/ aber Biby! |- Ach, ach Biby!
- Ach Biby!
Geil! Geil! Ja.
Entschuldige Entschuldige Oh Enschuldigung
Cool, ... Cool, ... Juchu juchu, ...

Du spinnst doch total.

Du spinnt doch total.

Du spinnst/ du spinnst ja
total.

Bis bald, Leute!

Komm, wir gehen Biby.
Tschiiss Leute!

Bis bald Leute, komm!

Bis dann ...

Bis dann.

Tschiss.

Das ist doch ein Scherz,
oder?

Das war ein Scherz,
oder?

% Die kleine Schwester hat Potenzial, die kénnte einspringen.
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NICHT UBERNOMMENE WENDUNGEN

1. Ein- und ZweiwortaufRerungen

Fotoroman 1. Aufnahme 2. Aufnahme

Naja, .. e e
L) Dl e —————
Schade... Schade... | emmmmmmmmmmmemme e
2. Ganzheitliche AuRerungen

Fotoroman 1. Aufnahme 2. Aufnahme

Mal sehen, ... |

Natirlichkeit ist gefragt!

Natuschkeit ist gefragt.

Wenn die wusste, ...

Wenn sie wissen, ....

Biby hat einen ganz
besonderen Look!
Klasse ...

Biby, Biby hat einen
besonderes Look!
Klasse!

Das hat gesessen! Hau
bloR ab, du ewige
Jungfrau.

Das hat gesessen! Hau
blof3 ab, ewige Jungfrau.

Trixi hat Recht, ich bin
eine graue Maus.

Ach, Trixi hat Recht, ich
bin eine grause Maus.

Du spinnst doch total mit
deinem albernen
Schonheitswahn und
dieser aufgemotzten
Kriegsbemalung.
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4.8 Klassifizierung fester Wendungen in

Sprachaufnahmen nach syntaktischen Strukturen

In diesem Abschnitt wird die strukturelle Seite fester Ausdriicke thematisiert.
Es wird gezeigt, dass formelhafte Wortverbindungen einen direkten Einfluss
auf den Grammatikerwerb haben und dass Lerner anhand von unanalysierten

Einheiten grammatische Strukturen imitieren und erwerben kénnen.

Bestimmte grammatische Strukturen der deutschen Sprache werden schrittwei-
se nach einer festen Phasenabfolge erschlossen (vgl. GrieBhaber 2006). Das
heilRt, der Erwerb lauft in diesen Bereichen in einer bestimmten chronologi-
schen Reihenfolge ab, es werden zuerst tiberwiegend bruchstiickhafte Aufe-
rungen mit nur wenigen finiten Verben in verschiedenen Schritten zu AuRe-
rungen mit komplexen Pradikaten ausgebaut.

Als Beispiel fur diese Erwerbsstufen zum Spracherwerb ist die Untersuchung
zum Grammatikerwerb von Erika Diehl et al. (2000) vorzustellen. Diehl et al.
untersuchten den gesteuerten Erwerb des Deutschen bei Lernern, deren Mutter-
sprache Franzdsisch war. Die Ergebnisse zeigen, dass sich der Grammatiker-
werb im Verbalbereich in festen Abfolgen vollzieht. In ihrer Studie verweisen
Diehl et al. auf eine besondere Rolle von Chunks, d.h. die Lerner verwenden in
der ersten Phase des Spracherwerbs vorwiegend Verben im Infinitiv, man fin-
det aber auch Verben in der finiten Form. Es handelt sich hier um unanalysierte
formelhafte Wendungen (Chunks), die als Ganzes auswendig gelernt werden.
Das bedeutet, dass die Lerner richtige Flexionsformen verwenden kdnnen, oh-
ne ihre grammatische Struktur zu durchschauen. Der friilhe Erwerb nicht analy-
sierter Einheiten spricht fir ihre Einsetzung schon in der ersten Phase des
Zweitspracherwerbs. In der zweiten Erwerbsphase entwickeln die Lerner die
Konjugation der finiten Verben. In dieser Phase kann es zur Ubergeneralisie-
rung einzelner Personalformen kommen, z.B. Du kommt aus Kongo. In dieser
Phase wird die regelmaRige Konjugation mit der unregelméfiigen verwechselt,
z.B. sie lest, er nehmt. Die von Schiilern selbst gebildeten Formen zeigen, dass
der Lerner sich zunédchst auf die Bildung der regelmaRigen Formen konzen-
triert; erst dann versucht er die Regel der Zielsprache zu erschlieRen. In dem
Fall handelt es sich mdglicherweise auch um Chunks, da die Lerner nicht in der
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Lage sind die richtige Form zu bilden; bestimmte Formen von Verben werden
hier Ubergeneralisiert, was auch fur Lernersprache charakteristisch ist. Die drit-
te Phase beginnt mit der ErschlieBung der unregelméRigen Verben, in der drit-
ten Stufe werden auch zweigliedrige Pradikate erworben, z.B. Kannst du Ten-
nis? In den nachsten Phasen (1V, V, VI) werden Perfekt, Prateritum und Ver-

balmorphologie erworben.

In dieser Arbeit kommt den nicht analysierten formelhaften Wendungen eine
besondere Rolle zu, die unter Beriicksichtigung ihrer Verbindung zwischen
dem Lexik- und Grammatikerwerb noch zusétzliches Gewicht erhalten. Die
Bildung von Wortern mittels fester Wendungen hat den Vorteil, dass durch die
Kombination bekannter Elemente eine mehrfache Vernetzung im Gedéchtnis
erfolgen kann. Die Lerner sind dazu beféhigt, sich die Bedeutung neu auftre-
tender Wortbildungsstrukturen zu erschliefen und Wortbildungen nach vor-
handenen Mustern selbst auch zu produzieren. Beim Erwerb fester Wendungen
erkennen Lernende, dass die von ihnen gebrauchten komplexen Wortkonstruk-
tionen aus kleineren Einheiten bestehen. Sie imitieren diese Konstruktionen
und analysieren die Beziehungen zwischen den gewonnenen Einheiten und
verwenden dann diese Muster in anderen Kontexten. Auf diese Art und Weise
findet ein direkter Einfluss formelhafter Wortverbindungen auf den Gramma-
tikerwerb statt (vgl. Aguado 2002). Der Ubergang von den gewonnenen Ein-
heiten zu den Mustern mit lexikalischen Leerstellen schldagt zugleich die Bri-
cke von der Bildung von Wortern zur Grammatik.

Ein erhebliches Erwerbspotential weisen festen Wendungen Gilich (1997), El-
sen (1999), Diehl et al. (2000), Aguado (2002) zu,* die von festen Ausdriicken
sprechen, die nach einem bestimmten syntaktischen Grundmuster immer wie-
der neu gebildet werden und mit lexikalischem Material aufgefullt werden.
Davon ausgehend werden in diesem Kapitel anhand fragmentarischer AuRe-
rungen syntaktische Strukturen und deren lexikalische Auffullungen prasen-
tiert. Unter einer syntaktischen Struktur wird eine Konstruktion verstanden, die
als Muster fur die Realisierung von festen Wendungen und Sprechhandlungen

dient.

> \Vgl. dazu genauer Kapitel 3.4.2.
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Die nachfolgende Einteilung von formelhaften Wortverbindungen nach gram-
matischen Konstruktionen hat zum Ziel zu zeigen, dass L2-Lerner anhand von
festen Wendungen syntaktische Strukturen imitieren, memorisieren, sowie die
ihnen zugrunde liegenden Regeln extrahieren und verwenden konnen. Es ist
auch zu beobachten, wie zielsprachliche grammatische Strukturen in der Ler-
nersprache variieren. Auf diese Art und Weise kann konstatiert werden, inwie-
weit es sich um ein vom Kontext abstrahiertes Muster handelt.

Diese Konstruktionsmuster sollen auch veranschaulichen, dass feste Wendun-
gen eine Verbindung zwischen Lexik und Grammatik darstellen.

Der daran anschlieRende Abschnitt gruppiert Sprachgebrauchsmuster aus dem
untersuchten Fotoroman, die von einzelnen Einheiten tber Teilséatze bis hin zu

vollstandigen Sétzen reichen.

Nach der Analyse der Materialsammlung lassen sich die zwei folgenden Grup-

pen fester syntaktischer Strukturen feststellen:

Verblose Phrasen
| Einwortdul3erungen
Il Zweiwortaullerungen

11 MehrwortduRerungen

Verbalphrasen
I Infinite Verbformen

Il Finite Verbformen

Wenn man die von den Probanden reproduzierten Wendungen nach den gram-
matischen Konstruktionen betrachtet, ist festzustellen, dass die verblosen Phra-
sen (Einwort-, Zweiwort- und Mehrwortdul3erungen) den Schilern keine
Schwierigkeiten bereiteten, in einigen Beispielen sind geringe Modifikationen

zu beobachten, z.B.

F. Cool, dann sehe ich den stiBen Typen wieder!
1. Cool, dann sehe ich den suRen Typen wieder!

2. Juchu juchu, dann sehe ich den stBen Typen wieder!
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F. Kein Thema, ich bin doch Profi.
1. Kein Thema, ich bin doch Profi.
2. Ja, kein Thema, ich bin doch Profi.

F. Bis dann ...
1. Bis dann.
2. Tschss.

F. Na, du sufRe Maus.
1. Na, du stle Maus.
2. Na, du suiRe Maus.

F. Halt bloR die Klappe, du hassliches Entlein!
1. Halt’s blof3 die Klappe, du héassliches Entlein!
2. Halt’s bloR? die Klappe, du héassliches Entlein!

Wenn man nun die Gbernommenen Verbalphrasen ndher betrachtet, sieht man,
dass die Lerner anhand fester Wendungen die Regel der Verb-Erst-Stellung,
der Verb-Zweit-Stellung in Hauptsatzen als auch der Verb-End-Stellung in

Nebensatzen imitieren und lernen kdnnen, z.B.

F. Kann ich nicht meine eigenen Sachen tragen?
1. Oh Gott! Kann ich nicht meine eigenen Sachen tragen?
2. Kann ich nicht meine eigenen Sachen tragen?

3. Kann ich nicht meine eigenen Sachen tragen?

F. Du spinnst doch total.
1. Du spinnt doch total.

2. Du spinnst/ du spinnst ja total.

F. Hi, da bin ich!
1. Hi, da bin ich!
2. Hi, da bin ich!

F. Schon, dass du punktlich bist!
1. Schon, dass du plnktlich bist!
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2. Schon, dass du pinktlich bist.

F. Wer braucht schon Kalorien, wenn er so wie ich das gewisse Etwas hat?
1. Wer braucht schon Kalorien, wenn er so wie ich das gewisse Etwas hat?
2. Wer braucht denn Kalorien, wenn er so wie ich das gewisse schon Etwas hat?

3. Wer braucht denn Kalorien, wenn er so wie ich schon das gewisse Etwas hat?

Auch Imperativformen wurden von den Probanden ibernommen, z.B.

F. Halt endlich mal den Ball flach — und die Klappe!
1. Halt dein Klappe!
2. Halt du eigentlich deine Klappe!

F. Halt bloR die Klappe, du héssliches Entlein!
1. Halt’s bloR die Klappe, du héssliches Entlein!
2. Halt’s blof3 die Klappe, du héssliches Entlein!

Die Lerner behandelten halt und halt’s als Verbformen, die als Basis fir die
ganze AuBerung dienten, die anderen Wortverbindungen wurden als variable
Elemente verwendet. Der Erwerb von Imperativformen erfolgt also zu Beginn
noch nicht zielsprachlich.

Im néchsten Beispiel bildet die Infinitivformel der Bezweiflung (Unwahr-
scheinlichkeit) kaum zu glauben den Ausgangspunkt fiir die ganze AuRerung.

Im ganzen Korpus taucht die Infinitivkonstruktion nur einmal auf.

F. Kaum zu glauben, dass die beiden Schwestern sind.
1. Kaum zu glauben, dass die beide Schwester sind.
2. Kaum zu glauben, dass die beide Schwester sind

3. Kaum zu glauben, dass die beide Schwester sind.

Auch Wortkonstruktionen mit dem Verb sein sind haufig im Fotoroman vertre-
ten. Die Konstruktionen ich bin, du bist, sie/das ist stellen fur die Lerner die
Basis flr die Bildung der ganzheitlichen Wendung. Anhand der analysierten
Beispielsétze ist auch zu sehen, dass die Schiler in demselben Kontext muhe-
los zwischen zwei Tempusformen: Présens und Préteritum wechseln kénnen,
z.B.
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F. ..., ich bin eine graue Maus.
1. ..., ich bin eine grause Maus.
2

F. Du bist echt talentiert!
1. Du bist perfekt, Biby!
2. Das war gut, korrekt!

3. Das war klasse!

F. ..., sieist cool, dabei macht sie sich nur lacherlich! Schade...
1. ..., sie ist cool, dabei macht sie sich nur lacherlich. Schade.

2. ..., sieist cool, aber sie ist lacherlich.

F. Das ist doch ein Scherz, oder?!
Lo

2. Das war ein Scherz, oder?

Die nachsten grammatischen Strukturen, die fiir die Schiiler als feste Konstruk-
tionen fungieren, sind Modalverben mit Infinitivkonstruktionen, z.B. ...sie
kann... Klamotten tragen. Die Schiiler wissen, dass Modalverben in Verbin-
dung mit Infinitivkonstruktionen stehen und betrachten sie als feste Struktur,
die anderen Teile der AuRerung wurden von den Schillern oft variiert. Das
Gleiche bezieht sich auf Modalverben mit Prapositionalphrasen, z.B. ich

muss.... auf meine Linie achten.

F. Na toll, ich brauche doch keinen Bodyguard- noch nicht! Aber okay, sie kann
meine Klamotten tragen!

1. Na toll, ich brauche doch keinen Bodyguard - noch nicht! Aber okay, sie kann mei-
ne Klamotten tragen!

2. Na toll, ich brauche doch gar keinen Bodyguard. Aber okay, die kann meine Kla-

motten tragen!

F. Ich muss sowieso auf meine Linie achten.
1. Ich muss sowieso auf meine Linie achten.
2. Ich muss sowieso auf meine Linie achten.

3. Ich muss sowieso auf meine Linie achten.
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Die genannten Beispiele illustrieren, dass die Kombinationen mit Modalverben

+ Infinitivkonstruktionen zu einer festen Wortverbindung neigen.

Die aufgefiihrten Beispiele belegen, dass innerhalb der genannten syntakti-
schen Strukturen Konstruktionsmuster mit Leerstellen zu erkennen sind, die
mit verschiedenen lexikalischen Komponenten gefiillt werden kénnen. Die von
den Schulern tbernommenen formelhaften Sequenzen belegen, dass die Lerner
diese Grundmuster erkennen und extrahieren kdnnen und die variablen Stellen

mit anderen Elementen fullen, z.B.

F. Schleimen alle Models so krass?
1. Store alle Model so krass?

2. Seh alle Model so doof aus?

F. Pssst, Flirt-Alarm!
1. Oh pssst, guck mal!

N

. Pssst, Flirt- Alarm!

F. Oh, Moment mal!

1. Oh, Moment mal!

2. Oh, Moment mal!

3. Nein.

3. Oh, warte mal !

F. Die kleine Schwester hat Potenzial, ...

1. Die kleine Schwester hat Potenziell, ...

2. Die kleine Schwester, die hat Etwas.

3. Die kleine Schwester, die/die hat Etwas,...
4. Die kleine Schwester hat Etwas,...

In der Regel lehnen sich die reproduzierten Sequenzen der Schler an die For-
men fester Wendungen im Fotoroman an, aber sie entsprechen ihnen nicht in
allen Teilen, die Sprecher haben oft auf Vereinfachungs- und Ersatzstrategien
zuriickgegriffen. Die ganzen AuRerungen sind auch nicht immer grammatisch
korrekt gebildet. Wesentlich ist aber, dass sie nicht aufgelost, sondern ganz-

heitlich wiedergegeben wurden.
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Die analysierten Beispiele veranschaulichen, dass die Schuler beim Erwerb fes-
ter Wendungen zugleich grammatische Formen lernen, denn viele verfestigte
Muster entsprechen in groRen Teilen standardgrammatischen Regeln. Mit Hilfe
formelhafter Verknlipfungen erwerben die Lerner richtige grammatische Struk-
turen der Zielsprache, z.B.: Tempusformen, die Satzstellung in Haupt- und Ne-
bensatzen, Satzkonstruktionen mit Modalverben, Verben mit Akkusativergén-
zung.

Feste Wendungen bieten den Lernern ein exploratives Lernen, d.h. die Lerner
sind gefordert, sich im Bereich der syntaktischen Strukturen die Regeln selber
zu erschlieBen.

Die obigen Ausfuhrungen dokumentieren, dass Lerner beim Erwerb einer neu-
en Form oder Konstruktion feste Syntagmen memorisieren und sie dann syn-
taktisch analysieren und Regeln extrahieren.* Die extrahierten syntaktischen
Muster beeinflussen den Kern der grammatischen Konstruktionen nicht. Sie
sind vielmehr durch pragmatische Faktoren wie Sprechhandlung oder seman-
tisch-kommunikative Funktionen bedingt. Mit der Zeit entdecken sie bestimm-
te Muster und Strukturen, die sie beim Lernen, sogar nach einer langeren Zeit
erkennen und auf neu gebildete Wendungen transferieren und in verschiedene
Kontexte einsetzen.*’

Zum Beispiel ist der Lerner, wenn er eine gewisse Anzahl von Satzen mit Mo-
dalverben gehort oder wiederholt hat, in der Lage, wiederkehrende Muster zu

erkennen und zu verwenden. Diese Ansicht wird auch von Elsen vertreten:

Wenn beispielsweise eine lexikalische Einheit wiederholt verarbeitet wird, wer-
den die entsprechenden Knoten uber ihre VVerbindungen immer haufiger in der

angestrebten ’richtigen’ Kombination aktiviert, so dass sich mit der Zeit ein ei-
gener Aktivierungspfad, ein bestimmtes Aktivierungsmuster, herausbildet. Ab-
weichende konkurrierende Muster werden seltener aktiviert und werden
schliellich schwécher, bis sie beinahe aussterben. Darum ist die Verarbeitungs-

frequenz einer Einheit ein wichtiger Faktor. Aber auch qualitative Aspekte spie-

% Extraktion“: ein Begriff von GrieRhaber (2009).

*"\V/gl. auch Heinemann (1998: 189).
Auf die Rolle des Chunk-Lernens beim Erwerb der Prépositionalphrasen und seine Relevanz
sind Diehl et al. (2000) eingegangen.
Zur Rolle der Grammatik s. auch Tschirner (1996).
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len eine Rolle: etwas Interessantes, Auffalliges wird schneller gelernt als etwas

Uninteressantes — das Aktivierungsmuster ist sofort sehr stark. (1999: 209)

Lerner kénnen zahlreiche AuRerungen neu und kreativ bilden, indem sie eine
Anzahl von einzelnen Mustern neu zusammenfugen. Die Muster &ndern sich
nicht und bleiben fiir neue Aussagen verfligbar, denen die Lerner noch nicht
begegnet sind. Dabei werden Routineformeln mit kreativen Elementen ver-
knupft.

So gesehen kénnen feste Wendungen zum produktiven und kreativen Denken
anregen und praktiziert werden, wenn auch reproduktives Denken realisti-
scherweise nie vollig ausgeschlossen werden kann. Das kreative Denken lasst
sich Uber Operationen an sprachlichen Mustern auslosen (Ersetzungen, Einfi-
gungen, Vereinfachungen, Erweiterungen). Solche operativen Strategien for-
dern die Lerner auf, die Ergebnisse ihrer operativen Verfahren kognitiv zu be-
waéltigen. Das bedeutet, dass auch feste Ausdrucksmuster produktiv sein kon-

nen.

Diese Untersuchung zeigt deutlich, dass feste Wendungen fiir die Lernenden
schon in einer frihen Phase des Zweitspracherwerbs von groRer Bedeutung
sind, weil sie nicht nur zum Wortschatz-, sondern auch zum Grammatikerwerb
beitragen konnen. Das erlaubt den Schluss, dass man bei der Strukturierung des
Sprachunterrichts und bei der Vermittlung der Grammatik die funktionalen und
pragmatischen Aspekte des Erwerbsverlaufs starker berticksichtigen sollte. Das
Lehrmaterial sollte nach den Bedirfnissen und Winschen der Lerner ausge-
richtet und entsprechend adaptiert werden. Es wird hier das explorative Lernen
empfohlen, das den Schilern erlaubt, die Regeln selbst zu entdecken und sie
entsprechend besser zu verarbeiten, z.B. anhand von Gedichten und Liedern,
Projekten, oder Rollenspielen. So erworbene Kenntnisse werden besonders gut
verankert und anwendbar. Diese Art der Grammatikvermittlung bewirkt auch

hdhere Motivation bei Lernenden.
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Im Folgenden werden feste Wendungen aus dem untersuchten Fotoroman nach

syntaktischen Mustern gruppiert.

VERBLOSE PHRASEN

I Einwortaul3erungen

Okay

Na?

Tja, ...
Yeah,...
Cool,...
Geil!
lgitt,...
Mist,...
Aus!

Raus!
Perfekt!
Klasse...
Wahnsinn!
..., versprochen!
Schade...

Il ZweiwortaulBerungen

Oh no!
Naja,...

Na toll,...

Na, Sister,...
Wie bitte?
Kein Thema,...
Keine Chance...
Nie wieder...
Vielen Dank!
Ja, ja.

Aber (Biby!)
Cool, oder?
...oder? Cool...
Juchu, cool!
Bis dann...

Il MehrwortaulBerungen

Na, du stiRe Maus.
..., du hassliches Entlein!
... dieses gewisse Etwas?

174



Diese kleine Ratte...
Pssst, Flirt-Alarm!
Oh, Moment mal!
Oh, die Kleine...
Ach, nicht nétig!
Bis bald, Leute!

VERBALPHRASEN

| Infinite Verbformen

Infinite Verben ohne Subjekt

Partikel mal + Verb im Infinitiv:
> Mal sehen,...

Infinitivkonstruktion mit zu:

» Kaum zu glauben, dass die beiden Schwestern sind.

I Finite Verbformen
1 Unpersonliche Verben
1.1 Indikativ
1.1.1 Konstruktionen mit sein
» Das ist doch ein Scherz, oder?!
1.1.2 Konstruktionen mit anderen Verben

es + finites Verb:
» Es reicht!

man + finites Verb:

> Man weil? nie!

Perfektform mit Hilfsverb haben

» Das hat gesessen!
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1.2

2.1

211

vV V. V V V V V

212

Y

YV V V VY

Modalverb + Vollverb

Und was soll das sein, ...?

Konjunktiv

Konstruktionen mit Formen von sein
Mit ein wenig Schminke und Haarspray ware es bei dir auch nicht

getan!

Personliche Verben
Indikativ
Konstruktionen mit sein

Trixi hat Recht, ich bin eine graue Maus.

Hi, da bin ich!

Was, das bin ich?!

Trixi denkt, sie ist cool.

Du bist echt talentiert!

Und fur den Laufsteg ist Trixi doch sowieso viel zu Klein.
Natirlichkeit ist gefragt.

Konstruktionen mit anderen Verben

(Trixi) denkt,...

Wir sehen uns morgen.

Modalverb + Vollverb

Aber okay, sie kann meine Klamotten tragen!

Kann ich nicht meine eigenen Sachen tragen?

Musst du eigentlich schon morgens auf Tussi machen?

Ich muss sowieso auf meine Linie achten.
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2.1.3 Finite Verben mit Erganzungen

Finites Verb + Akkusativerganzung:

Perfekt! Du hast Es!

Trixi hat Recht, ....

Deine Schwester hat ihren eigenen Stil!

Die kleine Schwester hat Potenzial, ...

Biby hat den schwarzen Giirtel.

Biby hat einen ganz besonderen Look!

Yeah, ich hatte den richtigen Riecher!

Aber ich hatte doch noch gar keine Chance zu zeigen, was ich kann.
Ich bekomme den Job UND den Typ!

YV V.V V V V V V VY

Finites Verb + Adverbialerganzung:

Y

Du spinnst doch total.

» Schleimen alle Models so krass?

Finites Verb + Adverbialergdnzung + Prépositionalergédnzung:
» Du spinnst doch total mit deinem albernen Schénheitswahn und dieser

aufgemotzten Kriegsbemalung.

2.1.4 Finite Verben im Nebensatz

» Schon, dass du pinktlich bist!

Y

Ich hétte nie gedacht, dass Modeln so viel Spal? bringt!

» Wer braucht schon Kalorien, wenn er so wie ich das gewisse Etwas
hat?

» Wenn’s sein muss.

2.2  Konjunktiv

2.2.1 Konjunktivkonstruktionen im Hauptsatz

» Ich hatte nie gedacht, dass Modeln so viel Spal3 bringt.
» ....das musstest du als Mauerblimchen doch wissen...
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2.2.2

2.3

231

2.3.2

Konjunktivkonstruktionen im Nebensatz

Wenn die wusste ...

Imperativ
Verben im Imperativ

Stopp!
Entschuldige
Komm, ich helfe dir,...

Trennbares Verb im Imperativ:

Und pass mal auf,...
Imperativformen mit Ergdnzungen

Trennbares Verb im Imperativ + nominale Phrase als Subjekt:

Hau bloR ab, du ewige Jungfrau.

Verb im Imperativ + Akkusativerganzung:

Halt endlich mal den Ball flach — und die Klappe!

Verb im Imperativ + Akkusativerganzung + nominale Phrase als
Subjekt:
Halt bloR die Klappe, du hassliches Entlein!

178



4.9 Vermittlung der kommunikativ-interkulturellen

Kompetenz anhand von Fotoromanen

Um in einer Sprachgemeinschaft kompetent sprachlich handeln zu konnen,
reicht es nicht aus, strukturell-grammatische Kompetenz zu beherrschen, viel-
mehr sind auch Regeln der sozialen und kulturellen Interaktion zu beachten.
Auch im modernen kommunikativen L2-Unterricht gilt es nicht mehr, lediglich
den Wortschatz und die grammatischen Strukturen der Sprache zu vermitteln.
Der Gegenstand eines modernen Sprachunterrichts sollte sowohl sprachliche
als auch auBersprachliche Situationen umfassen, solche Situationen, die das
Leben schreibt, weil Sprache nicht nur ein kognitives Ph&nomen ist, sondern
auch Ausdruck von Geflihlen und Emotionen, die im L2-Unterricht bertcksich-
tigt werden sollten.

Um diese Kompetenzen zu erwerben, sollten zundchst Kommunikationssitua-
tionen im Sprachunterricht geschaffen werden, die es den Lernern ermdgli-
chen, die Sprache zu kommunikativen Aktivitaten einzusetzen. Ein weiteres
Prinzip ist der Einsatz von gemaRigt authentischem sprachlichem Material.
Thematisch sollten solche Inhalte gewahlt werden, die es erlauben, den Wort-
schatz bestimmter Themenkreise und dafir wichtige Strukturen und
Verhaltensweisen zu tben.

Bei der Vermittlung von nonverbalen kommunikativen Handlungen und von
Emotionen bleibt oft unklar, wie sie im Unterricht behandelt werden sollten, so
dass die Lernenden zu interkulturellen Erfahrungen angeregt werden. Hierfur
massten nicht nur Kenntnisse (ber den thematisierten Bereich der fremden
Kultur vermittelt werden, sondern auch die Art und Weise der situativen Ein-
bindung der Thematik musste offen gelegt werden, was beispielsweise
Rollenspiele, Gruppen- oder Partnerarbeit ermdglichen.

Auf die Rolle der kommunikativ-interkulturellen Kompetenz im L2-Unterricht
wurde schon im Kapitel 3.1 eingegangen. In diesem Kapitel wird an konkreten
Beispielen aus der durchgefiihrten Untersuchung veranschaulicht, dass Foto-
romane das kognitive und affektive Lernen miteinander verknipfen kénnen
und dadurch nicht nur den Erwerb der verbalen Kommunikation erleichtern,
sondern auch zur Vermittlung von nonverbalen Elementen und emotionalen

Aspekten der Sprache beitragen kénnen.
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Im Folgenden werden Beispiele aus den Transkriptionsausschnitten (s. Anhang
2) prasentiert, die illustrieren, welche Hoflichkeitsformeln im Fotoroman vor-
kommen, welche Formeln von den Interagierenden Ubernommen wurden,
welche geéndert und an welcher Stelle angefiigt wurden.

Die ersten drei Beispiele illustrieren, dass GruRR- und Abschiedsformeln im Fo-
toroman in den Situationen des Auftritts und Abgangs nicht immer eingefihrt
werden. In der Alltagskommunikation wire das Ubergehen von BegriiRungs-
formeln auffallig und wirde als unhoflich empfunden. Den Probanden fehlten
dagegen die Erdffnungs- und Abschiedsphase des Gesprachs,*® die sie durch
ihnen aus der alltdglichen Interaktion bekannte Hoflichkeitsformeln zu ergén-
zen versuchten. An dieser Stelle ist auch zu betonen, dass neue Szenen in
Fotoromanen nicht in Sprechblasen, sondern in kommentierenden Texten unter
den Fotos realisiert werden. Diese Zwischentexte sind fur Muttersprachler von
groflem Interesse, von den L2-Lernern werden sie jedoch nicht wahrgenom-

men.

Beispiel 1

Im Fotoroman begrifRen sich die Interagierenden zu Beginn eines Gesprachs
nicht. Bei der ersten Aufnahme (31) verwendet Trixi zur Gesprachserdffnung
die Grul3formel Hi, da bin ich., und bei der zweiten Aufnahme (46) die Formel
Hi.

Fotoroman: Foto 15

Pat  Schdn, dass du punktlich bist! Ich stelle dich gleich dem
Fotografen vor.

Trixi  Geil! Mein erster Modelauftrag, aber garantiert nicht mein letz-

Transkriptionsausschnitt (31-33)der ersten Videoaufnahme

(31) Trixi Hi, da bin ich.
(32) Pat Schon, dass du plnktlich bist! Ich stelle/ « ¢ ich stelle dich
gleich dem Fotografen vor.

(33) Trixi  Geil! Mein erster Modelauftrag, aber garantiert nicht mein
letzter.

“8 Zur Eréffnungs- und Abschlussphase eines Gespréchs s. Kapitel 4.6.1 und 4.6.2.
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Transkriptionsausschnitt (46-48) der zweiten Videoaufnahme

(46) Trixi Hi.
(47) Pat Schon, dass du punktlich bist.

(48) ‘Trixi  Ja. Mein erster Modelauftrag, aber garantiert nicht mein
Letzter

Beispiel 2

Im folgenden Abschnitt findet ein Gespréch zwischen Biby und Pat statt. Trixi
ist wahrend des Meinungswechsels abwesend. Nach dem Gespréach traumt Bi-
by von Pat. Zum Abschied der Begegnung im Fotostudio wird im Fotoroman

von Trixi die Formel Bis bald Leute! und von Pat Bis dann... verwendet.

Fotoroman: Fotos 22, 23 und 24

Biby  Schleimen alle Models so krass?

Pat Deine Schwester hat ihren eigenen Stil! Mal sehen, wie weit
sie damit kommit...

Biby  Mist, dass ich nicht so gut flirten kann wie Trixi! Ob Pat
(trdumt)  merkt, dass ich ihn mag?

Trixi Bis bald Leute!

Foto-  Das Shooting findet in drei Tagen statt...
graf

Pat Ich rufe dich an und gebe dir die Details durch!
Bis dann...

Bei den Videoaufnahmen haben die Probanden die Reihenfolgen und den In-
halt der Aussagen geéndert und dabei zusétzliche Abschiedsformeln angefugt.
Bei dem ersten Rollenspiel hort Trixi Biby zu und wartet bis sie fertig ist, da-
nach wendet sich Trixi ungeduldig zundchst an ihre Schwester mit dem
Ausdruck Komm, wir gehen Biby (47) und sagt erst dann zu allen im Fotostu-
dio Tschiss Leute! (48), Pat wiederholt die gleiche Formel aus dem Fotoroman
Bis dann (50).

Transkriptionsausschnitt (42-50) der ersten Videoaufnahme

(42) Biby  (Store) alle « eh Model so krass?

(43) Pat Deine Schwester hat eigenen ¢ « ¢ stelle mal se/se wie weit sie
kommt dann.

(44) Biby  ((2s)) Mist, das bin ich doch « eh gefolgt.
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(45) Biby  ((25)) H&?

(46) Biby  ((2s)) (Will) Trixi, ob Pe eh/ Pat merkt, dass ich ihn mag?
(47) Trixi  ((1s)) Komm, wir gehen Biby.

(48) Trixi  Tschuss Leute!

(49) Fotograf Das Shooting findet « in drei Tage am statt.

(50) Pat Ich ruf dich an und e  « gebe dir deine « « Daten ((1s)) doch.
Bis dann.

Bei dem zweiten Spiel hat sich der Kontext etwas gedndert. Diesmal spricht
Biby nur mit Pat, am Ende des Gespréachs sagt sie So Mist (61), danach macht
sie eine kurze Pause. Trixi konzentriert sich nicht gezielt auf das Gesprach,
deshalb wendet sie sich zuerst an alle im Studio mit der Wendung Bis bald
Leute (62), erst dann sagt sie zu Biby komm und fasst sie an die Hand. Pat ver-
abschiedet sich hier mit Tschiss (63), worauf Trixi mit der gleichen Formel
Tschiss (64) antwortet. Bei der Abschlussphase greift hier noch Biby ein,
ebenso sie verabschiedet sich mit der Hoflichkeitsfloskel Tschiss (65).

Transkriptionsausschnitt (59-65) der zweiten Videoaufnahme

(59) Biby  Seh alle Model so doof aus?
(60) Pat Ja, deine Schwester hat ihren eigenen Stil.
(61) Biby  So Mist ((3s))

(62) Trixi Bis bald Leute, komm!
{Trixi fasst Biby an die Hand}

(63) Pat Tschiss
(64) Trixi  Tschuss.
(65) Biby  Tschuss.

Beispiel 3

Im Fotoroman ruft Pat Trixi wegen des geplanten Shootings an, wahrend des
Telefongesprachs erkundigt er sich nach Biby. Trixi teilt ihm mit, dass ihre
Schwester nicht da sei. Der Fotoromanleser sieht aber Biby im Hintergrund des
Fotos.

Zu Beginn des Telefongesprachs begruRen sich die Fotoromanfiguren nicht.
Sie verabschieden sich jedoch mit den folgenden Floskeln: Pat sagt zum Ab-
schied Okay, aber richte Biby bitte viele GrufRRe aus..., und Trixi Ja, ja. Wir

sehen uns morgen...
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Die Probanden haben dagegen wéhrend der Videoaufnahmen nicht nur zuséatz-
liche Abschiedsformeln eingesetzt, sondern auch die Eréffnungsphase eines
Gespréchs eingefuhrt. Sowohl Trixi als auch Pat begruf3en sich in beiden Rol-
lenspielen mit der Hoflichkeitsformel Hallo (61, 62, 76, 77). Bei der ersten
Préasentation verwenden beide zusatzlich die Abschiedsfloskel Ciao (66, 67).
Bei der zweiten Aufnahme wird die Abschlussphase noch mehr durch zusatzli-
che Formeln, wie Tschiss, bis bald (81); Ciao (83); Ja, tschiiss (84) erweitert.

Fotoroman: Fotos 32, 33, 34 und 35

Pat Morgen um drei im Studio! Bitte komm ungeschminkt und mit
frisch gewaschenen Haaren...

Trixi ~ Kein Thema, ich bin doch Profi...
Pat Okay, aber richte Biby bitte viele GruRe aus...
Trixi  Ja, ja. Wir sehen uns morgen...

Transkriptionsausschnitt (61-67) der ersten Videoaufnahme

(61) Pat Hallo?
(62) Trixi  Hallo.

(63) Pat Morgen um drei Uhr im Studio, bitte komm e ¢ ungeschminkte
und mit « frische ge/ gewaschene Haare.

(64) Trixi << Kein Thema, ich bin doch Profi.

(65) Pat Okay, aber richtig Biby bitte viel GriBe aus.
(66) Trixi  Ja, ja. Wir sehen uns morgen. Ciao.

(67) Pat Ciao.

Transkriptionsausschnitt (76-84) der zweiten Videoaufnahme

(76) Trixi  Hallo.

(77) Pat Hallo. Morgen um drei Uhr im Studio.
(78) Pat Bitte, komm punktlich.

(79) Trixi  Ja, kein Thema, ich bin doch Profi.
(80) Pat Okay.

(81) Pat Tschiss, bis bald.

(82) Trixi  Ja. Wir sehen uns morgen.

(83) Trixi  Ciao.

(84) Pat Ja, tschuss.
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An den zwei Transkriptionsausschnitten ist zu sehen, dass das Dreieck Trixi-
Pat-Biby von den Teilnehmern der Rollenspiele nicht in Betracht gezogen
wurde. Die Rolle von Biby wurde hier ausgeblendet, im Vordergrund stehen
die momentan anwesenden Spieler. Dies ist ein Beleg dafiir, dass Rollenspiele

als reale Handlungsmuster dominieren.

Die présentierten Beispiele illustrieren, dass die Probanden der Eréffnungs-
und Abschlussphase sowie der situationsspezifischen Verwendung von Hof-
lichkeitsformeln einen grof3en Wert beigemessen haben.

Die Transkriptionsausschnitte veranschaulichen, dass die Teilnehmer unter-
schiedliche Kontaktformeln, z.B. hi, tschiss, hallo, ciao angewendet haben, die
den deutschen Konventionen entsprechen. Sie orientierten sich einerseits an
den Fotoromandialogen, zum anderen wendeten sie auch Strategien an, die
dem komplexen Zusammenspiel aus dem Vorwissen Uber die deutsche Kultur,
bestimmten Erwartungen an die Kommunikationssituation und an die fremd-
kulturellen Interaktionskonventionen entstammen. Die prasentierten Szenen
wurden nicht jedes Mal konstant wiedergegeben. Die Schuler haben in den
Rollenspielen ihr eigenes Wissen aktiviert und Elemente der gesprochenen
Sprache eingebracht, die sie ungesteuert erworben haben. Dieses Vorwissen
uber den zielkulturellen Verwendungs- und Funktionszusammenhang von Hof-
lichkeitsformeln und die kulturspezifischen Konventionen préagten das
kommunikative Verhalten der Lerner und die Interpretation des Verhaltens ge-
genuber den Gespréachspartnern. Dartiber hinaus ergaben sich individuelle
Spielrdaume je nach Art der Formulierung der AuBerung, der Einschatzung des
anderen Kommunikationspartners und je nach den eigenen Erwartungen und
Zielen. Die Fiktion wurde mit der Realitat verbunden, die variierten Kontaki-
formeln wurden von den Mitspielenden aufgegriffen und entsprechend
geéndert oder durch andere Wendungen erganzt.

Interaktion beinhaltet jedoch nicht nur Ausdruck und Sprache. Die angemesse-
ne Verwendung von elementaren Alltagsbegriffen setzt Kenntnisse voraus, die
Uber das reine Sprachwissen hinausgehen, hinzu kommen auch aufersprachli-
che Mittel wie Mimik, Gestik und Korperhaltung. Da viele feste Ausdriicke
ihre wortliche Bedeutung mit der Zeit verloren haben, ist auch die Einbezie-

hung des aullersprachlichen Wissens in die Zweitsprachvermittlung
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unerlasslich, z.B. von Verhaltensnormen einer bestimmten Gruppe und ihrer
Sprechweise. Der Lernende soll wissen, wie eine AuBerung in der anderen
Kultur verstanden wird und welche Reaktion sie ausldsen kann.

An dem néchsten Beispiel wird gezeigt, dass auch die Fotos in den Fotoroma-
nen zum Erwerb von nonverbalen Elementen beitragen und das Verstehen der
anderen Gesellschaft unterstiitzen kdnnen. Sie ermdglichen den Lernern, den
Stellenwert der anderen Kultur richtig einzuschatzen und ihre Andersartigkeit
im Vergleich mit der eigenen Erfahrungswelt zu erkennen. Dadurch werden
Unterschiede im Vergleich zur anderen Kultur sichtbarer und ein Verstehen der
anderen Kultur erscheint nahe liegend.

Im Fotoroman auf dem Foto 12 (s. Anhang 1) verbietet die Mutter ihrer Toch-
ter Trixi allein zum Shooting zu gehen. Bei der AuRerung Du gehst nicht allein
zu dem Shooting! Wer weil3, was fur Fotos die machen wollen... Vielleicht ist
das nur ein Trick! Biby begleitet dich! droht sie Trixi mit dem Finger.

Diese Szene vermittelt nicht nur verbale, sondern auch nonverbale Signale der
mindlichen Kommunikation, die ebenso vom Probanden Gbernommen wurden.
Sowohl in der ersten (25) als auch in der zweiten Aufnahme (40) wird das

aullersprachliche Element verwendet, der Proband droht auch mit dem Finger.

Fotoroman: Foto 12

Trixi  Der Caster hat angerufen! Ich bin eingeladen, ins Fotostu-
dio!

Biby  Oh no! Wenn sie jetzt echt modelt, wird Trixi ja noch un-
ausstehlicher...

Mutter Du gehst nicht allein zu dem Shooting! Wer weil3, was fiir
Fotos die machen wollen... Vielleicht ist das nur ein Trick!
Biby begleitet dich!

Trixi ~ Wenn’s sein muss...

Transkriptionsausschnitt (23-28) der ersten Videoaufnahme

(23) Trixi Der Caster hat angerufen, ich bin eingeladen ins Fotostudio!

(24) Biby  Oh no! Wenn sie « jetzt » wieder eh ((2s)) modelt werde, werde
sie noch un e ausstehlicher.

(25) Mutter Du gehst nicht allein zu dem Sho/ ¢ Shooting, wer wei/ ¢ « wer

weil3, was fuir Foto die wollen haben.
{droht mit dem Finger}

(26) Mutter Vielleicht ist das nur ein Trick.
(27) Mutter Biby geht mit dir.
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(28) Trixi ~ Wenn sein muss.

Transkriptionsausschnitt (38-43) der zweiten Videoaufnahme

(38) Trixi Ei, der Caster hat angerufen, ich bin eingeladen ins Fo-
tostudioo!

(39) Biby Oh no! Wenn sie jetzt weiter « « modelt werde, sie
unaustehlicher.

(40) Mutter Du gehst nicht allein zu dem Shooting, wer weil3, was die
fiir Fotos machen wollen.
{droht mit dem Finger}

(41) Mutter Vielleicht ist das nur ein Trick.
(42) Mutter Biby begleitet dich.
(43) Trixi ~ Wenn sein muss.

Ein weiterer Punkt, den es zu untersuchen gilt, ist das Verhaltnis von Inter-
jektionen zu festen Wendungen und zur nonverbalen Kommunikation. In
schriftlichen Texten kommen sie nur dann vor, wenn sie bestimmte Merkmale
der gesprochenen Sprache, Direktheit oder Spontaneitat, verleihen sollen. Ihre
Verwendung in der geschriebenen Sprache setzt die Kenntnis der miindlichen
Funktionen voraus (vgl. Ehlich 1986: 9).

Welche Rolle kommt den Interjektionen beim sprachlichen Handeln zu?
Interjektionen sind charakteristisch flr die gesprochene Sprache und stellen ei-
nen Teil der durch Sprache vermittelten Wirklichkeit dar. Sie werden in der
Regel zur Wiedergabe von Emotionen eingesetzt.

Obwohl Interjektionen stérker als andere sprachliche Einheiten auf gesproche-
ne Realisierung angewiesen sind und von den Sprechern oft benutzt werden,
werden sie im L2-Unterricht kaum berlcksichtigt. Dieser Aspekt ist auch
schwer zu vermitteln und zu erlernen. In Anbetracht dieses Defizits untersucht
der folgende Abschnitt ausgewéhlte Interjektionen aus dem Fotoroman, die von
den Probanden vollstandig Gbernommen wurden, sowie solche Interjektionen,
die aus der Alltagskommunikation auf die Rollenspiele (ibertragen wurden.

Es ist hier namlich zu betonen, dass AuRerungen, die Emotionen ausdriicken,
bei den Aufnahmen nicht nur vollstandig Ubernommen wurden (s. Kapitel
4.7.1), sondern auch von den Interagierenden zusatzlich in die Spiele einbezo-

gen wurden, z.B. oh, juchu, ach, boah.
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Diese exemplarischen Einblicke in die Beispiele und Transkriptionsausschnitte
sollten die Funktionen von Interjektionen und ihre emotionale Ebene kurz dar-
stellen und ihre didaktische Umsetzung erleichtern.

Eine gut bekannte Interjektion des Deutschen ist oh, die in Fotoromanen oft
verwendet wird. Sie wird zum Ausdruck von emotionalen Zustanden des Spre-
chers in der Interaktion benutzt, z.B. als Ausdruck des Klagens, der
Verbliffung, einer negativ oder positiv eingeschatzten Betroffenheit, der Be-
wunderung (vgl. Ehlich 1986: 78ff., 212 ff.).

Im Folgenden wird die Interjektion oh in Kombinationen mit anderen Ausdri-
cken dargestellt.

Die Interjektion oh kann Ausdruck einer negativ empfundenen Betroffenheit

sein, z.B.

Oh no! Wenn sie jetzt echt modelt, wird Trixi ja noch unausstehlicher...
Mit der Bezeichnung der Betroffenheit kann man hier auch einen leichten Pro-
test verbinden.

Oh kann auch Uberraschung und Verbluffung ausdriicken, z.B.

Oh, die Kleine habe ich ja glatt Gibersehen.

Diese Interjektion wurde von den Probanden nicht nur jedes Mal vollstandig
iibernommen, sondern es wurden auch andere AuBerungen in Kombination mit
oh erweitert.

Im folgenden Beispiel Oh, Moment mal! sieht man, dass oh eine aktive Wen-
dung des Sprechers gegen die Handlung ausdriickt, die ihn betroffen macht.
Diese Formel wurde zuerst komplett nachgebildet, bei dem letzten Versuch
wurde sie durch Oh, warte mal! ersetzt. Fur den Probanden bedeuten beide
Ausrufe das gleiche. Das ist ein Befund dafir, dass feste Wendungen erworben

werden kénnen, bevor ihre Bedeutung erschlossen wird.

F. Oh, Moment mal! Die kleine Schwester hat Potenzial, die konnte einspringen.

1. Oh, Moment mal! die kleine Schwester hat Potenziell, die kdnnte einspringen.

2. Oh, Moment mal! Die kleine Schwester, die hat Etwas.
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3. Nein. Die kleine Schwester, die die hat Etwas, die kdnnte einspringen.

4. Oh, warte mal! Die kleine Schwester hat Etwas, die kdnnte einspringen

Die folgende AuRerung wurde durch die Schiiler mit oh erweitert. Die Interjek-

tion wurde bei der ersten Aufnahme in einer festen Form oh Gott verwendet.

Oh Gott! Kann ich nicht meine eigenen Sachen tragen? Pink steht mir total

super!

Im ndchsten Beispiel wurde Entschuldige durch Oh Entschuldigung ersetzt, die
dem Lernern aus der alltdglichen Kommunikation bekannt ist. Hier wurde auch

oh als eine aktive Wendung an den Gegenuber verwendet.

F. Entschuldige, hast du kurz Zeit fir mich?
1. Entschuldige, hast du kurz Zeit fiir mich?
2. Oh Entschuldigung, hast du kurz Zeit fir mich?

Die néchste Interjektion ist ih, die Abscheu ausdriickt. Eine Pharaphrase dazu
ware ,,grésslich, abscheulich* (vgl. Ehlich 1986: 82). Die Lernerin sollte in die-
ser Szene* einen Hund in die Hande nehmen und Abscheu vor ihm zeigen.
Diese Interjektion wurde von der Probandin zweimal variiert (iich, iii), die Be-
deutung der Interjektion wurde aber dadurch nicht geandert, weil igitt, iich und

ii die vergleichbare Funktion haben.

F. Igitt, der Koter haart und stinkt! Mir wird tbel.
1. lich, der Koter haart und stinkt! Mir wird tbel.

2. lii, der Koter haart und stinkt! Mir wird Gbel.

3. lii, der Koter haart und stinkt! Mir wird Gbel.

4. lii, der Koter haart und stinkt! Mir wird tbel.

An diesem Beispiel ist zu sehen, dass die Lernerin diesen Ausruf vermutlich
nicht kannte, sie hat aber wahrend der Rollenspiele die Funktion von igitt ver-

standen und versuchte sie wiederzugeben.

*\gl. Anhang 2, Aufnahme 1 (Transkriptionsausschnitt 95-97) und Aufnahme 2 (Transkrip-
tionsausschnitt 122-148).
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Bei der oben vorgestellten Szene musste die Schilerin nicht nur die verbalen
Elemente wiedergeben, sondern auch die Situation visuell (mit Gestik und
Mimik) und akustisch (mit entsprechender Intonation, Lautstarke) richtig dar-
stellen und dabei ihre schauspielerischen Fahigkeiten einsetzen. Das heil3t, sie
hat dabei Gefuihle und Emotionen zum Ausdruck bringen massen.

Dieses Beispiel zeigt, dass komplexe szenische Aktivitaten, die bei Spielen
eingesetzt werden, zum Erwerb von Interjektionen, zur Vermittlung von Emo-
tionen und ihrem richtigen Gebrauch beitragen und dadurch den Spracherwerb

erleichtern kdnnen.

Die nachste oft benutzte Interjektion na spielt eine grof3e Rolle in der Alltags-
kommunikation. In diesem Fotoroman erscheint na in Verbindung mit anderen
Ausdriicken Na toll; Na, Sister; Na, du siiRe Maus...” Die Ausdriicke mit na
werden gebraucht, um eine Aussage einzuleiten, genauso wie oh und ih dient
auch na dem Ausdruck von Empfindungen.

Na kommt oft bei Kontaktaufnahmen vor, aber nicht beim Erstkontakt. Bei-
spielsweise kdnnen zwei Personen sich in einem Raum aufhalten, in dem auch
andere Personen sind. Wenn eine der beiden Personen mit der anderen Kontakt

aufnehmen mdchte, kann sie na benutzen (vgl. Ehlich 1986: 99), z.B.

Na? Bin ich gut oder bin ich super? Die Posen hab ich alle zu Hause geibt!

Cool, ne oder?

Beide Gespréchspartner haben in diesem Fall eine gemeinsame Vorgeschichte,
d.h. na bezieht sich auf eine vorgangige Erwartung beziglich einer Handlung
des anderen Sprechers (Trixi will dem Fotografen zeigen, wie sie zu Hause Po-
sieren gelbt hat). Mit na bringt der Sprecher (hier Trixi) zum Ausdruck, dass
er mit dem Gegenuber in Kontakt treten will. In diesem Fall erwartet der Spre-
cher eine Bestatigung. Genauso wie bei oh und igitt wurde die Funktion und

Bedeutung von na richtig erschlossen und rezipiert.

% Die Verbindung von na mit anderen Ausdriicken hat einen Formelcharakter, z.B. Na, wie

geht’s?, na und?, na endlich! (vgl. Coulmas 1981).
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In einem weiteren Abschnitt wird die expressive Interjektion boah prasentiert,
die in den Fotoromandialogen nicht erscheint. Sowohl von der Bedeutung als
auch von der Lautstruktur ist boah mit der Interjektion oh verwandt. Als Eroff-
nungssignal weist boah auf einen visuellen oder akustischen Reiz und gibt an,
dass der Sprecher etwas Wichtiges oder Beeindruckendes zu sagen hat. Ihre
Grundbedeutung ist der Ausdruck von Uberraschung, Begeisterung, Bewunde-
rung, Ratlosigkeit oder Uberdruss (vgl. Androutsopoulos 1998a: 496).>* Im
Folgenden wird ein Transkriptionsausschnitt présentiert, in dem eine Lernerin
eine AuRerung mit dem jugendsprachlichen Ausruf boah (165) einleitet, ob-
wohl er im Fotoroman nicht vorkommt. Das lasst den Schluss zu, dass diese

Floskel ungesteuert in der Alltagskommunikation erworben wurde.

Fotoroman: Fotos 52, 53, 54
Biby Was, das bin ich?!
Wahnsinn...

Biby Ich hétte nie gedacht, dass Modeln so viel SpaR bringt!

Transkriptionsausschnitt (163-165) der zweiten Videoaufnahme

(163) Biby  Was, das bin ich?!
(164) Biby ~ Wahnsinn!
(165) Biby  Boah, ich hatte nie gedacht, dass Model so viel Spal} bringt.

Am Anfang der Sequenz (165) wurde die Interjektion boah als evaluierendes
Signal zum Ausdruck des Erstaunens und der Freude, mit Bezug auf einen vi-

suellen Reiz benutzt.

An den genannten Belegen ist die emotionale Dimension der Interjektionen zu
sehen. Sie sind eine Folge menschlicher Gefiihle, Ausdruck von Affekten,
Emotionen oder Emotionalitat. Der Gebrauch der Interjektionen ist also auf
komplexe psychische Verarbeitungstatigkeiten innerhalb einer Handlung bezo-
gen. Von der Seite des Gesprachspartners gibt es keinen Unterschied zwischen
der Interjektion und einem Satz. Der Horer macht sich keine Gedanken tber

ihre Syntax, ihre Funktion besteht im direkten Ausdruck von Emotionen.

*! Die Interjektion boah ist ein typisch jugendsprachlicher Ausruf.
Zur Jugendsprache vgl. Kapitel 4.3.7.
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Beim Erwerb von Interjektionen sind insbesondere die Fragen der Auswahl der
Inhalte und deren Anpassung an die zweitsprachliche Kompetenz der Lernen-
den problematisch. Hier eignen sich insbesondere Situationen, in denen die

Fahigkeit herausgefordert wird, sich in andere hineinzuversetzen und deren
Standpunkt zu beriicksichtigen. Daher ist es wichtig, den Lernern viele Sprach-
anregungen bereit zu stellen und den Unterricht im Sinne interkultureller
Verstandigung zu gestalten, indem man systematisch authentische Materialien

und reale Sprechhandlungssituationen in den Unterricht einbezieht.

Im L2-Unterricht kdnnte man Interjektionen in Verbindung mit verschiedenen
Themenbereichen vermitteln, igitt z.B. kdnnte man beim Thema Essen behan-
deln, oh, boah mit Mode verbinden, aua beim Arztbesuch thematisieren. Beim
Thema Tiere kdnnte man tierische Laute vergleichen, z.B. miau, wau-wau usw.
Der spielerische Umgang mit Interjektionen fuhrt zur Verwendung dieses
sprachlichen Feldes im Unterricht, nicht nur weil sie in der Alltagskommunika-
tion verwendet werden, sondern auch deshalb, weil die Schuler in der Alltags-

und Unterrichtskommunikation von Interjektionen Gebrauch machen.

Das durchgefiihrte Projekt zeigt, dass Rollenspiele den Erwerb der kommuni-
kativ-interkulturellen Kompetenz erleichtern kdnnen. Bei der kreativen Arbeit
mit dem Fotoroman realisierten die Schiler nicht nur den sprachlichen Aspekt,
sondern es spielten auch nonverbale und paraverbale Elemente wie Gestik,
Mimik, Intonation eine grofRe Rolle. Dazu kam ferner der emotionale Aspekt,
der flir den Sprachunterricht von grol3er Bedeutung ist.

Die Schiiler prasentierten sich in einer fiktiven Situation, sie mussten die Cha-
raktere der Fotoromanfiguren Ubernehmen und sich mit ihnen identifizieren.
Dabei lernten sie auch die Bildsprache lesen. Die Schiileraktivitaten blieben al-
so nicht konstant. Jeder versuchte zusétzlich sein eigenes Wissen aktiv ins
Spiel zu bringen. Dabei haben sie sich gegenseitig ergénzt und viel voneinan-
der gelernt. Die vorangehenden variierten AuRerungen und Ideen der
Mitschiiler wurden aufgegriffen und die darauf folgenden Sequenzen entspre-
chend auch variiert. Die imaginaren Rollen wurden mit dem wirklichen Leben

verbunden und so dargestellt.

191



Das individuelle VVorgehen hat die Rollenspiele realistischer gemacht. Auf die-
se Art und Weise haben die Probanden wéhrend des Projekts einen Teil ihrer
jugendlichen Welt, ihres sozialen Umfelds, in dem sie leben, und ein Stick
deutscher Wirklichkeit préasentiert.

Diese kreativen Aktivitaten belegen, dass die Lernenden imstande sind, das
schon Bekannte aus der Realitit auf die Rollenspiele zu iibertragen. Spater
kdnnen sie das Gelernte auf die Alltagssituationen (bertragen und in der

Kommunikation angemessen handeln.

Wenn man die Einzelbeobachtungen zusammenfasst, kann man festhalten, dass
die Arbeitsform mit Fotoromanen zur Vermittlung von produktiven Fertigkei-
ten im Umgang mit Semantik und Syntax und zum Erwerb kommunikativ-
interkultureller Kompetenzen wesentlich beitragt.

Fotoromane enthalten sowohl elementare sprachliche Alltagsbegriffe als auch
komplexe Redemuster und nonverbale Elemente, die erfordern, dass man ne-
ben dem Sprachwissen auch pragmatische Informationen (ber den
fremdkulturellen Verwendungs- und Funktionszusammenhang besitzt und an-
gemessen reagiert.

Die elementaren sprachlichen Einheiten, wie Oh no!, Cool, oder?, Na ja, Gut!,
Schade, Vielen Dank!, Wie bitte?, Bis bald, Leute! sowie komplexere Sprach-
einheiten Das hat gesessen!, Okay, aber richte ihr bitte viele GruRe aus..., Und
was soll das sein — dieses gewisse Etwas?, Ah, nicht nétig! Ich muss sowieso
auf meine Linie achten... liefern zahlreiche Anknipfungspunkte und zusétzli-
che Informationen zu kulturspezifischen Merkmalen. Der Zweitsprachlerner
soll z.B. wissen, dass die deutsche Wendung Das hat gesessen! eine Formel
des Triumphes ist, Nie wieder Einkaufen mit Trixi! — eine AuRerung ist, die
Resignation ausdriickt, Du spinnst doch total. — dagegen Kritik ausdruckt und
Kein Problem!, Kein Thema! — eine Einwilligung als Reaktion auf Aufforde-
rung oder Bitte bedeutet.

Zum Vorteil gereichen hier Texte und Dialoge, die in einen konkreten Situa-
tionszusammenhang eingebunden sind, was das Verstandnis der ganzen
Geschichte erleichtert. Die in Fotoromanen angesprochenen Wirklichkeits-
ausschnitte thematisieren den deutschen Alltag und sind Teil einer spezifischen

52 Dazu genauer GrieRhaber (1987).
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gesellschaftlichen Wirklichkeit Deutschlands, die von den Lesern (ibernommen
wird.>® Sie enthalten eine Reihe von Hinweisen (iber die deutsche Kulturge-
meinschaft, die den kommunikativ-interkulturellen Kompetenzerwerb
unterstiitzen konnen; wie die Pflege sozialer Kontakte funktioniert, wie sich
Jugendliche z.B. begrifRen und wie sie sich verabschieden, welche Konventio-
nen in einer anderen Kultur zu beachten sind. In Fotoromanen kann man auch
viele Hinweise finden, die Uber kulturspezifisches nonverbales Verhalten in-
formieren. Mit dem Einsatz von Fotoromanen im L2-Unterricht wird die
Hoffnung verbunden, dass ein frischer kommunikativ-handlungsorientierter

Wind in den Unterrichtsraum kommit.

53 Vgl. dazu Kapitel 4.3.3, Themenbereiche im Fotoroman.
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5 Einsatzmdglichkeiten von Fotoromanen

iIm L2-Unterricht - Realisierungsvorschlage

Bei der Arbeit mit Fotoromanen bieten sich verschiedene Zugéange an. An die-
ser Stelle werden Realisierungsvorschlége fir die Arbeit mit Fotoromanen im
L2-Unterricht prasentiert (vgl. auch Niedersachsisches... 2003).

Die Arbeit mit diesem visuellen Medium kombiniert die wesentlichen Elemen-
te von Bild und Text und erfasst das gesamte Lernzielspektrum von affektiven
bis hin zu kognitiven Elementen. Bei der VVorbereitung der Rollenspiele wer-
den die Fotoromantexte imitiert, eingelbt, gespielt, oft mit anderen
Informationen gefillt und erweitert.

Die Lernenden inszenieren eine Geschichte, die sie individuell unterschiedlich
interpretieren und darstellen kénnen. Beim Inszenieren wird auf Mimik und
Gestik geachtet, was viele Ausdrucksmdoglichkeiten bietet, z.B. Begeisterung,
Abscheu oder Verbllffung zu zeigen, jemanden wiitend anzuschreien. Die
Schiiler Gbernehmen die Stimmung und die Charaktere der Fotoromanfiguren,
dabei mussen sie die Sprache und Handlungen umsetzen.

Die Kreativitat der Lerner wird gefordert, wenn nur Teile einer Fotostory den
Schillern vorgelegt werden, die sie dann weiterspinnen (vgl. Niedersachsi-
sches.... 2003: 88). lhre Phantasie wird freigesetzt, wenn die VVorgaben gering
sind. Dafr bieten sich an:

- einzelne Bilder oder eine Bilderfolge auszulassen

- nur ein Anfangsbild zu zeigen

- nur ein Schlussbild zu zeigen

- Anfangs- und Schlussbild zu zeigen

- den Text des Fotoromans auszulassen und die Schiler ihn neu erfinden zu

lassen

aus dem Fotoroman eine Photo Soap zu entwickeln.

Kreativitdt wird auch beim Lesen angesprochen. Die Schiler kénnten bei-
spielsweise einen Text visualisieren. Beim Ubertragen vom Text auf das Bild
verbalisieren die Schuler ihre individuellen Wahrnehmungen und Phantasien.
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Dazu gehort auch, dass die Lerner zwischen den Zeilen lesen. Fortgeschrittene
Lerner kdnnen ebenfalls auf Emotionen und Stimmungen (Zufriedenheit, Eu-
phorie, Wut) achten und sie ins Bild setzen.

Statt eines ganzen Textes kdnnte beispielsweise nur ein Aspekt der fiktiven
Vorlage prasentiert werden, aus dem spater neue Szenen entwickelt werden.
Dabei kdnnen die Schiler eine Informationsliicke mit eigenen Ideen flllen und
sie darstellen.

In einer Fortgeschrittenengruppe kénnte man auch als Impuls fir einen Foto-
roman einen Aspekt aus verschiedenen Perspektiven nachempfinden und
erzéhlen, z.B. aus der Sicht einer Haupt-, Nebenfigur, einer Pflanze, eines Tie-
res oder eines Gegenstandes. Ein solcher Perspektivenwechsel kann sich sehr
kreativ auf die Schiler auswirken. Die Schiler kdnnten spéater beispielsweise
eine Geschichte weiterentwickeln.

Interessant ware es auch, einen Abschnitt einer Geschichte vorzulesen und da-
nach eine zuriickliegende Episode kreieren und spielen zu lassen.

Die présentierten Einsatzmoglichkeiten von Fotoromanen animieren alle Schi-
ler zum Kommunizieren. Sie werden selbst zu Autoren und Schauspielern, und
der Unterricht zu einer sinnlichen Erfahrung. Auf diese Art und Weise werden
die bisher vernachléssigten Elemente der nonverbalen Kommunikation und des
Ausdrucks von Emotionen freigesetzt und das soziale Lernen und die Kreativi-
tat gefordert. Dies geschieht auch deshalb so gut, weil der Einsatz von
Fotoromanen eine altersgruppengerechte Herangehensweise ist.

Die Arbeitsformen mit Rollenspielen erleichtern also nicht nur den Lexik- und
Grammatikerwerb. Sie verknlpfen auch das kognitive und affektiv-soziale
Lernen und leisten dadurch einen wichtigen Beitrag zur Foérderung der kom-

munikativ-interkulturellen Kompetenz.
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6 Schlussfolgerungen

Die vorliegende Untersuchung hatte zum Ziel die Aspekte zu erfassen, die das
Verstehen und den Erwerb von phraseologischen Ausdriicken in der Zweit-
sprache Deutsch beeinflussen.

Im ersten Hauptarbeitsschritt wurde die theoretische und methodische Basis fur
die empirische Untersuchung formelhafter Wortverbindungen hinsichtlich der
Zweitsprachdidaktik ausgearbeitet. Es wurden zwei GroRgruppen gebildet:
idiomatische und nichtidiomatische Wendungen mit besonderer Berticksichti-
gung der kommunikativen Formeln, die fur die Kommunikation und daher
auch fur den L2-Unterricht von besonderem Interesse sind.

Im Laufe der Arbeit wurde wiederholt betont, dass der Sprecher neben dem
Sprachwissen auch Informationen tiber kulturelle Unterschiede und Funktionen
der Sprache benétigt. Zu diesem Zweck wurde im zweiten Hauptarbeitsschritt
unter pragmatischen Aspekten zwischen den sozialen und diskursiven Funktio-
nen fester Wendungen unterschieden. Ein Einblick in ritualisierte Sprache und
Kommunikation machte deutlich, dass die vorgeformten Muster und Konstruk-
tionen die Sprecher entlasten und die Interaktion erleichtern, weil sie ganzheit-
lich aus dem Gedachtnis abgerufen und weitgehend ohne Konstruk-
tionsaufwand verwendet werden. Solche Muster haben eine hochgradig er-
werbsrelevante Funktion. Sie erleichtern nicht nur den Erwerb der phraseologi-
schen und pragmatischen Kompetenz, sie helfen auch bei der Verbesserung der
grammatischen Kompetenz. Im Laufe des Spracherwerbs werden diese sprach-
lichen Muster schrittweise analysiert, Regeln werden extrahiert und produktiv
verwendet. Ohne diese fertigen Redemuster wére das alltagliche Kommunizie-
ren umstandlich und aufwendiger.

In einem weiteren Arbeitsabschnitt wurde auf das Interesse der Didaktiker an
festen Wendungen eingegangen und auf die Aspekte, die bei ihrer Vermittlung
im L2-Unterricht eine entscheidende Rolle spielen. Die dargestellten Ausfiih-
rungen haben gezeigt, dass die Behandlung fester Wendungen in L2-
Lehrwerken unzureichend und verbesserungsbeddirftig ist. Formelhafte Wort-
verbindungen sind im Sprachunterricht in der Regel themenorientiert oder

werden dem Zufall Uberlassen. Es gibt keinen breiten Konsens tber die Aus-
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wahl von festen Sequenzen im produktiven und rezeptiven Wortschatz, tber
ein phraseologisches Minimum oder Optimum oder die Methodik. Daher ist es
ein wichtiges Ziel der Zweitsprachdidaktik, die Lernenden fur den situations-,
textsorten-, und adressatenadaquaten Gebrauch routinisierter AuBerungen zu
sensibilisieren und sie zum selbstandigen Lernen zu ermutigen. Feste Wendun-
gen sollten als vorgeformte Einheiten, in Verbindung mit echter und simulier-
ter Interaktion, gelernt und situationsgebunden behandelt werden.

Als Voraussetzung fir die erfolgreiche Kommunikation sollten im Bereich des
interkulturellen Lernens die Unterschiede zwischen der Kultur der Mutterspra-
che und der Zweitsprache herausgestellt werden. Der Unterricht findet aber in
der Schule statt, und die Wirklichkeit wird nur gefiltert hereingelassen. Sogar
das beste kommunikativ aufgebaute Lehrbuch lasst die Realitdt aul3en vor.
Dementsprechend ist die Erarbeitung geeigneter Sprachmaterialien, die auf
authentischen Texten basieren, von grolRer Relevanz.

In Bezug auf den handlungsorientierten Sprachunterricht wurde fir dieses Pro-
jekt ein Fotoroman aus der Jugendzeitschrift Bravo ausgewahlt. Um die Liicke
zwischen dem schulischen Sprachunterricht und der Wirklichkeit zu Gberbri-
cken, bietet die Arbeit mit Fotoromanen eine Vielzahl von Mdglichkeiten, die
sich fir die Aneignung der Zielsprache eignen, insbesondere Rollenspiele, die
anhand von Fotoromanen durchgefiihrt werden kénnen. Mit Hilfe von Rollen-
spielen und modernen Medien lassen sich in Fotogeschichten Kontexte finden,
die eine aktive Wiederverwendung fester Wendungen ermdglichen. Hier ist ein
ganzes Spektrum von Routinehandlungen zu finden, eingebettet in bedeu-
tungsgeladene Situationen. In Fotoromanen sind des Weiteren kulturspezifi-
sche Verschiedenheiten und Ahnlichkeiten festzustellen, die zum Erwerb
kommunikativ-interkultureller Kompetenzen beitragen konnen. Die Kenntnis
dieser kulturspezifischen Aspekte erlaubt erst die Wiedergabe von Emotionen,
auch auf dem Wege der nonverbalen Kommunikation, ohne dass die Gefahr
von Missverstandnissen besteht. Uberdies ermoglicht es die Struktur der Rol-
lenspiele, die gewiinschten sprachlichen Muster (Dialogmuster, lexikalische
Muster, syntaktische Muster) nach wiederholtem Uben zu internalisieren, die
spater auf reale Situationen Ubertragen werden kdnnen. So erscheint die Ar-
beitsform mit Fotoromanen und Rollenspielen in einem neuen Licht fur den

Zweitsprachunterricht.
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Die empirische Umsetzung des vorausgegangenen Ansatzes erfolgte auf zwei
Ebenen. Als erster Untersuchungsschritt wurden die im Korpus belegten festen
Wendungen nach ihrer Realisierungsweise systematisiert und analysiert. Eine
weitere wichtige Untersuchungsfrage war der Darstellung fester Wendungen
nach ihren syntaktischen Kategorien gewidmet.

Die Vielfalt der im Korpus enthaltenen Beispiele zeigt, dass die fest gepragten
Wendungen verschiedenartige Variationen und Abwandlungen zulassen, ohne
ihre Grundbedeutung zu verlieren. Diese vielfaltigen Modifikationen sind
durchfuhrbar, weil viele phraseologische Wortverbindungen einen festen Kern
haben, der mit variabeln lexikalischen Komponenten aufgefillt werden kann.
Fur eine Wortverbindung sind verschiedene Kombinationen und Variationen
mdoglich, auch kann sie je nach Sprecher unterschiedlich variiert werden. Sie
kann daneben in ihrem Inhalt und ihrem Umfang individuell modifiziert wer-
den.

Die meisten der dbernommenen Wendungen driicken Emotionen aus, die das
so genannte emotionale Geddchtnis betreffen, das am dauerhaftesten und am
intensivsten ist. Es ist anzunehmen, dass Wendungen, die Emotionen ausdri-
cken, am schnellsten erworben werden, also z.B. derartige Interjektionen.
Obendrein ergab der Vergleich der untersuchten Rollenspiele, dass feste Wen-
dungen einen direkten Einfluss auf den Grammatikerwerb haben. Unter Be-
riicksichtigung aller dargestellten Fakten ist festzustellen, dass formelhafte
Ausdriicke nach einem bestimmten syntaktischen Muster immer wieder neu
gebildet werden. Solche Muster sind erwerbsgiinstig, weil ihnen produktive
Regeln zugrunde liegen, die leicht zu memorisieren und zu extrahieren sind,
und dadurch die wiederholte Verwendung einmal gepragter Wendung erlau-
ben.

Insgesamt legen die Befunde die Schlussfolgerung nahe, dass neben dem Re-
gelerwerb auch gedéchtnisbasiertes Lernen beim Erwerb von festen Wendun-
gen eine wichtige Rolle spielt, was miteinander verknipft ist. Den Ausgangs-
punkt bilden hier die komplexen, unanalysierten Sequenzen, deren strukturelle
Zusammenhdange im weiteren Verlauf aufgedeckt werden. Diese flhren zur
Beherrschung korrekter zielsprachlicher Strukturen. Die Verknupfung und Fes-
tigung von Lexikalisierung und Grammatikalisierung kann zur Stabilitat einer

Struktur beitragen und das Extrahieren von Mustern erméglichen. In diesem
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Sinne ist der Erwerb fester Ausdrucksmuster Grundvoraussetzung fiir die Ent-
wicklung einer mentalen Grammatik und schlagt eine Briicke zwischen dem
Lexik- und dem Grammatikerwerb. Demzufolge sollten die Erleichterungen im
Lernprozess, die mit dem Erwerb formelhafter AuRerungen einhergehen, auch
Deutschlehrkréaften bewusst gemacht werden.

Die durchgefiihrte Untersuchung unterstreicht auch die Bedeutung der sprach-
lichen Erfahrung fur die Vermittlung fester Wendungen im L2-Unterricht.
Zwischen der Verwendung und der individuellen Erfahrungswelt der Zweit-
sprachlerner mit festen Wendungen sind deutliche Zusammenhange zu sehen.
Besonders durch die Variationen wird erkennbar, wie sich die Erfahrungsebene
der Lerner in der Zweitsprache niederschlagt. Diese friiher gemachten Erfah-
rungen konnen zu Erleichterungen im Zweitsprachunterricht fuhren, man den-
ke z.B. an GruB- und Abschiedsformeln. Somit (bt der ungesteuerte Spracher-
werb eine positive Wirkung auf den gesteuerten Erwerb aus.

Auf der Basis der Zweitspracherwerbsforschung kann auch das Fremdspra-
chenlernen profitieren. Demzufolge sollten die unterschiedlichen Lernziele im
Fremdsprachenunterricht starker dazu fuhren, dass die Ausrichtung an Intentio-
nen die Auswahl und Gewichtung von lexikalischem und grammatischem
Lehrmaterial beriicksichtigt und dass pragmatisch-kommunikative Aspekte wie
Gliederungssignale, Sprecherwechsel, Vermeidungsstrategien, Sprechhand-
lungsangebot, Emotionen, prosodische Elemente, nonverbale Signale aufge-
nommen werden.

Dariiber hinaus verdeutlichen die Ergebnisse, dass der Erwerb fester Wendun-
gen in einer kontextaddquaten Prasentation moglich ist. Wenn eine phraseolo-
gische Bedeutung aus dem Kontext zu erschlieen ist, kann in der Regel eine
sinnentsprechende Wendung gebildet werden. Dies lasst darauf schlie3en, dass
situationsbezogene Ubungen (z.B. Rollenspiele) das Lernen fester Ausdriicke
erleichtern kdnnen.

Diese Methode, feste Wendungen anhand von Fotoromanen zu lernen, erweist
sich als erwerbsgunstig und sehr effektiv. Auf diese Art und Weise werden fes-
te Wendungen nicht nur erworben, sondern auch richtig in der Kommunikation
angewendet. Durch die von Fotoromanen angebotene Lernbriicke bekommen
Lerner einen Schlissel zur Tur der Sprache, mit Hilfe dessen sie ihre Sprach-

kenntnisse ausbauen, vertiefen oder entdecken kénnen.
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Ein Ruckblick auf die in dieser Arbeit présentierten Analyseergebnisse macht
deutlich, dass das Verstehen fester Wortverbindungen situativ erfolgt, wobei
die Lerner zahlreiche Vereinfachungs- und Ersatzstrategien entwickeln kdnnen.
Daraus kann man schlieRBen, dass bei der Zweitsprachvermittlung ein Augen-
merk auf diejenigen Strategien gelegt werden sollte, die in Spiel- und Hand-
lungskontexten den wirksamen Erwerb von Sprachen unterstltzen. Dazu liefert
die Arbeit mit Fotoromanen die besten Mdglichkeiten fur Lernfortschritte.

Als Fazit der Untersuchung kann man also konstatieren, dass der Erwerb fester
Wendungen durch individuelle Erfahrungen, zweitsprachliche Sprachkompe-
tenz, Kontextinformationen, das Wissen der Lerner Uber feste Wendungen und
ihre diskursspezifischen Verwendungsweisen und Funktionen in der anderen
Gesellschaft bedingt ist.

Die vorliegende Dissertation soll mit den Ergebnissen des durchgefiihrten Pro-
jekts zum Erwerb fester Wendungen im L2-Unterricht anhand von Fotoroma-
nen hinsichtlich der Zweitsprachdidaktik einen kleinen Ausschnitt dieser um-
fangreichen Problematik abdecken und damit zum Bekanntwerden dieses im-
mer wichtigeren Themas beitragen. Es bleibt zu hoffen, dass die Phraseodidak-
tik international gesehen auf dem besten Weg ist, im Zuge der Wiederentde-
ckung des Wortschatzes ins Zentrum linguistischer Forschungen zu riicken und

kein Buch mit sieben Siegeln mehr sein wird.
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Anhang 1

Fotoroman Model-Traume
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HOBBYS: Einkauten,
Mode, Make-up,
Misswahlen, Tanzen
STEHT AUF: Heidi
Klum, ,,Germany’s
Next Topmodel®,
Komplimente, Erfolg
KANN NIGHT AB:
Loser, Kritik & Didten

BRAVO 54

202

Intelii-
iirlichkeit
B:

Gemiise, eingebildete
Pseudo-Models

HOBBYS: Tierschutz,
5 Lesen, Tischtennis,
& Dogsitting
_AUF: Tokio
= Hotel, Mangas, Jeans,
Bigkeiten & Soaps
! A :H
i Zicken, Arroganz
und Schwesternkrieg

'arrog’anteTrlxi

1auf der StraBe"als
iModel entdeckt'und
t'sich’schon!fiir/die
ndchste Heidi Klum!

_ Ihre'Schwester Biby'hat
dagegen mit Modeln
nichts'am'Hut ='findet
{aber!Fotoassistent

\Pat ultrasiiB>.fi<<




Komm, ich helf dir,
bis dein Nagellack
ganz trocken ist!

} o2 N auf meine Linie
. _' : __.r'l : e achten...
*»Trixi ist schon beim Frilhstiick auf Beauty getrimmt
und kampft jetzt mit Messer und Brotchen . . . <<

W K!inet

| Ich bleibe, wie ich
4 bin! Ich will nicht so
wie

| Mit ein wenig Schminke
| und Haarspray wire es

J l bei dir auch nicht getan!
# / m

auf die Styling-Schiene hat sie gar keinen Bock! <<

{ Zeig doch mal! ich komme
| But riiber, oder? Cool ...

Du gehst nicht allein zu dem
Shooting! Wer weiB, was fiir
T .| Fotos die machen wollen..
no! Wenn sie jetzt "\ | Vielleicht ist das nur ein
echt modelt, wird Trixi
Ja noch unaussteh-
licher...

Trick! Biby begleitet dich! |

203

Aber Biby! Du kiinntest auch mal
& /1| etwas mehr fir dich tun! Eine
| neue Frisur, etwas Make-up. ..

Und was soll das sein - dieses gewisse

| Etwas? Deine Selbstiiberschatzung?!

Dusspinnst doch total mit deinem

J Hast du schon mal
gemodelt? Ich
arbeite fiir einen

>» Pat macht ein Foto von Trixi, notiert
ihre Nummer, castet fiir ein Shooting.. ., <

wiirde so ein Typ

niemals anmachen.
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Geil! Mein erster Model-
aber garantiert
~| micht mein letzter ...

\ Moment, das hier §
Naja, X # ] 3 L | § sind erst mal nur
/ Biby ist wenigs- } } B S . Probeaufnahmen!
tens keine Konkurrenz. - b Du hast den Job
Ich bekomme den Job z - \
UNDdenTyp! £

»» Aber auch Trixi ist scharf auf den Boy! Und sie ist es Girls von Pat
gewohnt, immer das zu bekommen, was sie haben will begriift .. .<<

| erst noch beweisen? Reicht |
meine Optik denn nicht?
= —TENE 1

‘ ="' § »» Beim Shooting ist Trixi voll in 3
| »» Trixi ist sehr enttauscht! Sie wusste nicht,  ihrem Element und flirtet mit der Deine Schwester hat ihren
dass mehrere Girls im Rennensind . ... << kamera - und dem Fotografen! << |\ | ajgenen stil! Mal sehen, wie

weit sie damit kommt...

Mist, «
dass ich nicht so
gut flirten kann wie
Trixi! Ob Pat merkt,
dass ich ihn mag? y

| alle Models

krass

Juchu, cooltich [ 50 . ?

werde Sie nicht |
uschen,
versprochen!

Wenn
die wiisste, wie ==
albern das aussieht! Und \

Halt bloB

dieKlappe, |
du hdssliches |5
Entlein! P

»» Trixi stellt
sich mega-
(B blid an,
Ich rufe dich an und 1 = 1 8 i / \ Biby muss
|| gebe dir die Details i \
| durch! Bis dann. ..

»» komisch! <
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Fotografen stehen
nicht auf innere
Werte! Und Jungs
auch nicht - das

Du spinnst doch to-

tal. Denk lieber mal
iiber deine inneren

Werte nach...!

>» Biby schnauzt zurlick - doch dieser Schuss. geht voll nach
hinten los! Trixi nimmt jetzt kein Blatt mehr vor den Mund! <<

N ungeschminkt und
mit frisch gewa- v
schenen Haaren.... I

Okay, aber richte [ 34 |
1 ihr bitte viele
GrilBeaus...

== Vorsichtig
erkundigt
sich Pat nach
Biby, doch
Trixi tut so,
als sei jhre
Schwester
gar nicht da!

Patwieder! Na, Sister,
damit hast du wohl nicht

Na toll, ich brauche doch
- | keinen Bodyguard - noch |
_ | nicht! Aber okay, sie kann
o meine Klamotten tragen!

-~ Hihl, S
/ Pat st total
| genervt von Trixi! Ob

Biby! Hor auf, mit
dieser Dreckstile
rumzumachen und
hol mir lieber mal
was 2 trinken! .

aké-u;rEcke spielt Biby mit dem Hund
1, wahrend Trixi meckert . ., <<

Gewdhn du dir lieber
einen anderen Ton an!

Geht
es wirklich nur um
Optik? Ich habe mich in
Pats Licheln verknallt, nicht in
sein Aussehen! Aber bei dem
habe ich wohl eh keine
Chance...

>» Biby verzieht sich in
ihr Zimmer und vergieRt &
bittere Trénen . . . <<

Du gehst da nicht
allein hin! Man weig
~ P4l nie! Biby hat den
schwarzen Giirtel,
Du himmst deine
Schwester mit, Trixi!

= Trixi macht auf cool! Bis ich
nach dem Telefonat die Mutter
der Mddchen einmischt . . . <<

.
Wie siehst du denn
aus? Du bist ja zuge-
knallt mit Make-up!
Das muss alles runter!

das Haus! 5o bringe
ich noch nicht mal
den Milll raus..,

Die Farben stehen mir

Lo gar nicht, das ist nicht
mein Stil! AuRerdem ==
bekomme ich davon
garantiert Pickel. ..

Halt endlich mal
den Ball flach -
[ und die Klappe!

.77'%-:

y o ‘
> Trixi legt sich schnell mit der Visagistin an.
Sie halt sich schon jetzt fiir ein Topmodel, . , <«
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Kann ich nicht
meine eigenen
Sachen tragen?
Pink steht mir
total super!

Ed

BRAVO 58

hman

-

Hier geht es nicht

um deinen persén- §

lichen Geschmack!

| Zieh endlich dieses M4

Top an - und zwar
ohne Kommentar!

| Na? Bin ich gut oder

bin ich super? Die Posen §
hab ich zu Hause alle
| geiibt! Cool, oder?

Aber ich hatte

doch noch gar
keine Chance
ZU zeigen, was

Und pass mal auf, es ist Mensch, lachel! Sei locker! Das siiRe
ganz easy: Du solist als Madchen von nebenan, kein sexy
Model funktionieren! t Hexy! Natiirlichkeit ist gefragt!
" | Deine Meinung inter- = - —
. | essiert hier nicht! 7
denkt, sieist
o C00l - dabei macht sie
sich nur lacherlich!

Diese kleine Ratte
macht mich nervos!
So kann ich mich nicht

: | Igitt, der Kater
haart und stinkt!

Mir wird iibel. .. S
T >» Die Bilder werden null locker!

Trixi grinst nur angewidert . .. <<

o
Moment mal! Die Was,
kleine Schwester hat ' das bin ich?!
Patenzial, die kinnte ¢ Wahnsinn...
einspringen!

»» Biby verwandelt sich innerhalb einer halben Stunde
vom uneitlen Madchen zur aufgestylten Model-Beauty! <<

Biby hat einen
ganz besonderen

Ich hitte nie
gedacht, dass
Maodeln so viel
SpaR bringt!

n
ist klar, dass
Biby ein Na-
turtalent ist!
Sie kommt
super rilber,
hat eine
tolle Aus-
strahlung! =<

Vielen Dank! Ich

fiihle mich auch

richtig wohl vor
| der Kamera. ..

|
55| ,
10

»» Alle sind begeistert! Die Bilder sind top, die Visagistin ist stolz auf ihre Entdeckung! <<
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>»Biby muss
das Verliebt-
sein nicht
spielen und
geniefit Pats
Nahe! Sie
wirken wie

> Der Fotograf
erklart, dass er
fiir einen weiteren
Auftrag Prchen-

fotos braucht ... <<

| Ich fand dich schon unge-
schminkt total siig - ich hab
mich voll in dich verknallt!

| Kein Problem! Wenn
ihr meint, ich bin

Der erste Kuss vor der
Kamera? Warum nicht...? |

»» Pat fliistert Biby zu, was er schon lange denkt! Dabei kommt der
otograf mit einem neuen Motiv-Vorschlag auf die beiden zu . . . <«

Kamera, die Leutte, \ Ich ;
[ dieBlitzlichter, das alles | ./ kinnteewigso

\_stort mich nicht! ich bin weitermachen ... . Biby
total verlieht!

| ist eine Traumfrau! Man )
muss nur genai hin- /-

Der Film ist Jangst

| voll, das Bild im
Kasten! Aber macht |
ruhig weiter, ihr
Turteltauben. ..

- »»Biby und
| Pat vergessen

herum und
| merken nicht,
| dass der Job

langst vorbei
ist. Jetzt geht

Produktion, Text und Konzept, Haare und Make-up, Styling und Ausstattung: Dany Rohe; Fi
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Anhang 2

Transkription der ersten und der zweiten

Videoaufnahme
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Anhang 2: Transkription der ersten Videoaufnahme

(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)
(29)
(30)

Biby
Mutter

Trixi
Trixi

Biby
Mutter

Biby

Mutter
Biby

Trixi
Biby

Trixi
Pat
Pat

Biby
Pat

Trixi
Trixi
Biby
Biby

Trixi
Biby
Trixi
Biby

Mutter

Mutter
Mutter
Trixi
Biby
Trixi

Musst du eingentlich schon morgens auf Tussi machen?

» « Komm, ich helfe dir, bis dein Nagellack ((2s)) ganz trocken
ist.

Ah, nicht nétig! Ich muss sowieso auf meine Linie achten.

Wer braucht schon Kalorien, wenn er ¢ so wie ich das gewisse
Etwas hat?

Und was soll das sein - diese gewisse Etwas?

Aber du Bi/ aber « « « Biby! Du konntest auch e « « mal etwas
mehr fur dich tun: eine neue Frisur, etwas Make-up.

« ¢ ¢« Keine Chance, Mum! Ich bleibe wie ich bin. Ich werde nie
e wie e Trixi.
Kaum zu glauben, dass « die * beide Schwester sind.

Hm, hm.
{leise singend }

Mit ein wenig Schminke und Haarsprayer ware es bei dir auch
nicht getan!

Nie wieder Einkaufen mit Trixi.

{mide }

Oh pssst, guck mal! Der Typ da starrt mich an.
((2s)) Entschuldige, hast du kurz Zeit fir mich?

Hast du schon gemodelt, ich arbeite ((2s)) ich arbeite for eine
* Top/ eh Fo ((unv., 3s)).

Warum fragt er ¢ » nicht mich auch?

* Oh, die Kleine ha/ « « habe ich ja « glatt « « Gbersehen.
((unv., 19)).

Zeig mal! Ich komme gut riiber. Cool.

Das geht nicht.

((2s)) Du bist doch nicht gebucht, vielleicht das/ « « eh vielleicht
war e nur ein Trick, (um) diese Nummer zu bekommen.

Ah egal, ((unv. 0,3s)) als Model ((unv. 0,3s)).
Mich werde ein Typ nie anmachen. Schade.
Der Caster hat angerufen, ich bin eingeladen ins Fotostudio!

Oh no! Wenn sie » jetzt » wieder eh ((2s)) modelt werde, werde
sie noch un « ausstehlicher.

Du gehst nicht allein zu dem Sho/ « Shooting, wer wei/ « « wer

weild, was fur Foto die wollen haben.
{droht mit dem Finger}

Vielleicht ist das nur ein Trick.

Biby geht mit dir.

Wenn sein muss.

Cool, dann sehe ich den stiRen  » eh Typen wieder!

((1s)) Biby ist wenigstens keine Konkurrenz. Ich bekomme den

209



(31)
(32)

(33)
(34)
(35)
(36)

(37)
(38)
(39)
(40)
(41)
(42)
(43)

(44)
(45)
(46)
(47)
(48)
(49)
(50)

(51)
(52)

(53)
(54)

(55)
(56)
(57)

(58)
(59)

(60)

Trixi
Pat

Trixi
Pat

Trixi
Trixi

Biby
Fotograf
Trixi
Fotograf
Trixi
Biby

Pat

Biby
Biby
Biby
Trixi
Trixi
Fotograf
Pat

Trixi
Biby

Trixi
Biby

Trixi
Biby
Trixi

Biby
Biby

Biby

Job und den Typ!
Hi, da bin ich.

Schon, dass du plnktlich bist! Ich stelle/ « ¢ ich stelle dich
gleich dem Fotografen vor.

Geil! Mein erster Modelauftrag, aber garantiert nicht mein
letzter.

Moment, das hier sind ((2s)) erste Mal nur Pr/e Proben, du hast
deinen Job noch nicht.

Wie bitte?
{schnell }

Muss ich mich noch beweisen. Reicht mein Optik denn nicht?
{schnell }

Mode ist eh eben doch nicht gute Aussehe.

((8s)) Zeig, was du kannst!

((5s)) Sie bekommen mich zum Sonderpreis.

((2s)) Gut » « gut ((1s)) okay, du bist gebucht!

Juchu! Isch werde Sie nicht enttduschen, versprochen!
(Store) alle « eh Model so krass?

Deine Schwester hat eigenen ¢ « ¢ stelle mal se/ se wie weit sie
kommt dann.

((2s)) Mist, das bin ich doch « eh gefolgt.

((2s)) H&?

((2s)) (Will) Trixi, ob Pe eh/ Pat merkt, dass ich ihn mag?
((1s)) Komm, wir gehen Biby.

Tschiiss Leute!

Das Shooting findet « in drei Tage am statt.

Ich ruf dich an und « gebe dir deine « « Daten ((1s)) doch. Bis
dann.

Ich muss noch Laufen Uben.

((3s)) Wenn sie wissen, wie albern das aussehe. « Und fir den
Laufsteig ist Trixi doch sowieso zu klein.

Halt’s bloR die Klappe, du héssliches Entlein!

((1s)) Du spinnt doch e total. Denk lieber nach i/ eh tber nach
deine « eigene Werte.

» « Fotografen stehen « auf innere Werte nich - ob Jungs oder
nicht, da musst du als Mauerblimchen doch wissen.

((1s)) Geht vielleich...
Das hat gesessen! « Hau bloR ab, ewige Jungfrau.
((3s)) Es ist vielleicht nur um Optik?

Ich habe mich/ ((3s)) ich habe mich im Peter Lacheln verknallt,
nich « in seine » Aussehe, aber ¢ bei dem habe ich wohl ¢ ((unv.
0,3s)) keine Chance.

Ach, Trixi hat Recht, ich bin eine grause Maus.

{seufzend}
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(61)
(62)
(63)

(64)
(65)
(66)
(67)
(68)
(69)
(70)

(71)
(72)
(73)
(74)
(75)
(76)
(77)
(78)
(79)

(80)
(81)
(82)
(83)

(84)
(85)

(86)
(87)
(88)

(89)
(90)
(91)

(92)
(93)
(94)

Pat Hallo?
Trixi Hallo.
Pat Morgen um drei Uhr im Studio, bitte komm e ¢ ungeschminkte

und mit « frische ge/ gewaschene Haare.
Trixi » « Kein Thema, ich bin doch Profi.

Pat Okay, aber richtig Biby bitte viel GriiRe aus.
Trixi Ja, ja. Wir sehen uns morgen. Ciao.
Pat Ciao.

Mutter  Du gehst da nicht allein hin!
Mutter Man weil} nie! Du nimmst deine Schwester mit, Trixi!

Trixi Na toll, ich brauche doch keinen Bodyguard - noch nicht! Aber
okay, sie kann meine Klamotten tragen.

Biby Hm yeah, dann seh ich ¢ Pan wieder.

Biby Na sister, da wohl hast du nicht gerechnet?!

Trixi Hi, da bin ich!

Fotograf Wie siehst du denn aus? Du bist ja » zugeknallt mit Make-up.
Fotograf Das muss ¢ alles runter.

Pat Ich hab ihr gesagt ungeschminkt.
Trixi * « Aber ungeschminkt verlasse ich nicht das Haus.
Trixi So bringe ich nicht den Mull raus.

Biby ((1s)) Pat ist eh total eh genervt von Trixi, ob er merk/ ob er
mich jetzt endlich bemerkt.

Biby Na, du suRe Maus.

Trixi Biby, auf zu spielen, ¢ ¢ hol mir lieber was zu trinken!
Visagistin Gewdhn du dir lieber al/ einen anderen Ton an.
Trixi Die Farben stehen mir gar nicht, das ist mein Stil, auRerdem

bekomme ich davon garantiert Pinkel.
{mit hoher Stimme}

Visagistin Halt dein Klappe!
Trixi Oh Gott.

{seufzend }
Trixi Kann ich nicht meine eigenen Sachen tragen?
Trixi Pink steht mir total super.

Visagistin Hier geht es nicht um deinen personlichen Geschmack, zieh
endlich diese Top an und zwar ohne Kommentar « und pass auf,
* ¢ ¢ g5 St ganz easy, du sollst ei/ als Model funktionieren, deine
Meinung ¢ « ¢ interessiert hier nicht.

Fotograf Mesch lacha, sei locker.
Fotograf Natuschkeit ist gefragt.

Pat Trixi denkt, sie « ist cool dra/ dabei macht e sie « sich « ¢ nur
lacherlich! Schade ...

Trixi Na? Bin ich gut oder bin ich super?

Trixi Die Posen hab ich alle zu Hause getibt!

Trixi Cool, ne oder?
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(95) Fotograf
(96) Trixi
(97) Trixi

(98) Fotograf
(99) Fotograf
(100) Trixi

(101) Visagist

(102) Fotograf
(103) Biby
(104) Biby
(105) Pat
(106) Visagist
(107) Biby
(108) Biby

Das muss alles lockerer, kuschel man den Chi.
liich, der Koter haart und stinkt! Mir wird hiibel.

((1s)) Die Ratte mach mir nervos! So kann ich nich mich
konzentrieren.

Stopp!
((1s)) Raus!

Aber ich hatte doch gar keine Chance zu zeigen, was ich kann.
{weinerlich}

Oh! Moment mal! Die kleine Schwester hat Potenziell, die
kdnnte einspringen.

Perfekt! Das ich will wissen. Du bist perfekt, Biby.
Das bin ich?!

Wahnsinn!

Biby, Biby hat einen besonderes Look! Klasse!
Yeah, ich hatte den richtigen Riecher!

Ich hatte nie gedacht, dass Model so viel SpaR bringt.
* » Vielen Dank! Ich fiihle mich von der Kamera.

212



Anhang 2: Transkription der zweiten Videoaufnahme

(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)
(29)
(30)
(31)
(32)
(33)

Biby
Multter
Trixi
Trixi
Biby
Multter
Trixi
Trixi

Biby
Mutter

Biby
Trixi

Multter
Biby
Multter
Trixi
Mutter
Trixi

Biby
Mutter

Biby
Trixi

Mutter
Biby
Trixi
Pat
Trixi
Pat
Trixi
Trixi
Trixi
Biby
Pat

((unv., 1s)) morgens auf Tussi machen?

Komm, ich helfe dir, bis dein Nagellack ganz trocken ist.
Entschuldigung, wieso machst du so.

Moment, wie  « da muss ich lachen aber

Musst du eigentlich ¢ « schon morgens auf Tussi machen?
Komm, ich helfe dir, bis dein Nagellack ganz trocken ist.
Ach, nicht nétig! Ich muss sowieso auf meine Linie achten.

Wer braucht denn Kalorien, wenn er so wie ich das gewisse
schon Etwas hat?

Und was soll das sein — « « diese gewisse Etwas?

Ach, ¢ ¢ « ach Biby! Du konntest auch etwas « mehr flr dich
tun: eine neue Frisur, ein bisschen Make-up.

Keine Chance, Mum! Ich bleibe wie ich bin. Ich « wollte
nicht sein wie Trixi.

Mit ein wenig Schminke und Haarsprayer wére ((unv.,1s))
bei dir und nicht getan.

Kaum zu glauben, dass die beide Schwester sind.
Eigentlich ((1s)) schon morgens auf Tussi machen?
Komm, ich helfe dir, bis dein Nagellack ganz trocken ist.
Ah, nicht nétig! Ich muss sowieso auf meine Linie achten.
Ja.

Wer braucht denn Kalorien, wenn er so wie ich schon das
gewisse Etwas hat?

Was soll das sein — diese gewisse Etwas?

Ach Biby! Du konntest auch etwas ¢ mehr fur dich tun: eine
neue Frisur, ein bisschen Make-up.

((3s)) Wie Trixi.

Mit ein wenig Schminke und Haarsprayer ware es bei dir
auch nicht getan!

Kaum zu glauben, dass die beide Schwester sind.

Nie wieder Einkaufen mit Trixi.

Psst, Flirt-Alarm, der Typ da starrt mich an.

Oh, Entschuldigung, hast du kurz Zeit fir mich?

Na ja.

Darf ich ein Foto von dich machen?

Natdrlich.

Zeig doch mal! Ich komme gut ((unv., 0,3s)) ruber, oder?
Cool.

Und warum fragt er mich nicht auch?

Oh, die Kleine hab ich nicht so gut gesehen.
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(34)
(35)

(36)
(37)
(38)

(39)

(40)

(41)
(42)
(43)
(44)

(45)
(46)
(47)
(48)

(49)
(50)
(51)
(52)
(53)
(54)
(55)
(56)
(57)
(58)
(59)
(60)
(61)
(62)

(63)
(64)
(65)
(66)

(67)
(68)

Trixi
Biby

Trixi
Biby
Trixi

Biby

Mutter

Mutter
Mutter
Trixi
Trixi

Biby
Trixi
Pat

Trixi

Pat
Trixi
Trixi
Trixi
Biby
Biby
Fotograf
Trixi
Fotograf
Trixi
Biby
Pat

Biby
Trixi

Pat

Trixi
Biby
Trixi

Biby
Trixi

((unv., 2s)) Als Model.

Du bist doch nicht gebucht, vielleicht « war das nur ein
Trick, um ((unv., 2s)) Nummer zu bekommen.

Das glaube ich nicht.
Schade. So ein Type wirde mir nie wieder anmachen.

Ei, der Caster hat angerufen, ich bin eingeladen ins
Fotostudioo!

Oh no! Wenn sie jetzt weiter ¢ « modelt werde, sie
unaustehlicher.

Du gehst nicht allein zu dem Shooting, wer weif3, was die

fur Fotos machen wollen.
{droht mit dem Finger}

Vielleicht ist das nur ein Trick.
Biby begleitet dich.
Wenn sein muss.

Biby ist wenigstens keine Konkurrenz. Ich bekomme den
Job und den Typ, jo!

Juchu juchu, dann ((1s)) sehe ich den siifRen Typen wieder!
Hi.
Schon, dass du punktlich bist.

Ja. Mein erster Modelauftrag, aber garantiert nicht mein
letzter

Moment mal, das ((unv., 2s)) du hast deinen Job noch nicht.
Wie bitte?

Muss ich mich noch beweisen?

Reicht meine Optik denn nicht?

((unv., 0,5s))

Mode ist eben als gute Aussehen!

Okay, zeig, was du kannst.

Sie bekommen mich zum Sonderpreis!

Okay, du bist gebucht!

Juchu! Ich werde Sie nicht enttduschen, ver ¢ sprochen!
Seh alle Model so doof aus?

Ja, deine Schwester hat ihren eigenen Stil.

So Mist.

Bis bald Leute, komm!
{Trixi fasst Biby an die Hand}

Tschuiss
Tschuss.
Tschuss.

Als nachst das kommt der Catwalk, da muss ich nur Laufen
Uben.

Aach.
Als nachst das kommt der Catwalk, da muss ich nur Laufen
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(69)
(70)
(71)
(72)
(73)

(74)

(75)
(76)
(77)
(78)
(79)
(80)
(81)
(82)
(83)
(84)
(85)
(86)
(87)

(88)

(89)
(90)
(91)
(92)
(93)
(94)
(95)
(96)
(97)
(98)
(99)

Biby
Trixi
Biby
Trixi
Biby

Trixi

Trixi
Trixi
Pat
Pat
Trixi
Pat
Pat
Trixi
Trixi
Pat
Mutter
Mutter
Mutter

Trixi

Biby
Biby
Biby
Trixi
Fotograf
Fotograf
Fotograf
Trixi
Fotograf
Biby
Trixi

(100) Visagist
(101) Trixi
(102) Trixi
(103) Visagist
(104) Visagist
(105) Trixi
(106) Trixi

uben.

Ach, du bist ((unv., 0,5s)) sowieso zu klein.
Halt’s bloR die Klappe, du héssliches Entlein!
((unv., 5s)) Keine Ahnung.

Das weil3t du.

Du spinnst/du spinnst ja total. Denk lieber noch deine
eigenen « « \Wer ¢ ne.

Fotografen stehen nicht auf innere Werte und Jungs auch
nicht -

da muss du wissen als Mauerblimchen.

Hallo.

Hallo. Morgen um drei Uhr im Studio.

Bitte, komm punktlich.

Ja, kein Thema, ich bin doch Profi.

Okay.

Tschdss, bis bald.

Ja. Wir sehen uns morgen.

Ciao.

Ja, tschuss.

Du gehst da nicht allein hin!

Man weil nie!

Biby hat schwarze Gdrtel. Du nimmst deine Schwester ¢
mit, Trixi!

Na toll, ich brauche doch gar keinen Bodyguard. Aber okay,
die kann meine Klamotten tragen.

Ja.

Ja, dann sehe ich ¢ eh ((1s)) sehe ich Pat wieder.
Na sister, da hast du wohl nicht gerechnet?!

Hi, da bin ich!

Hi, wie siehst du denn aus?

Das ist schrecklich.

Mach das runter!

Aber ungeschminkt verlasse ich nicht das Haus.
Das runter, das gefallt mir nicht.

Na, du stle Maus.

Biby, auf mal zu spielen, ho/ hol mir was zu trinken!
Sprich man mit anderem Ton.

Die Farben stehen mir gar nicht.

Das ist nicht mein Stil.

Halt du eigentlich deine Klappe!

Zieh das an.

Kann ich nicht meine eigenen Sachen tragen?
Pink steht mir...
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(107) Visagist
(108) Trixi
(109) Visagist
(110) Trixi
(111) Visagist

(112) Fotograf
(113) Fotograf
(114) Pat
(115) Trixi
(116) Fotograf
(117) Pat
(118) Trixi
(119) Trixi
(120) Fotograf
(121) Fotograf
(122) Fotograf
(123) Trixi
(124) Fotograf
(125) Trixi

(126) Fotograf
(127) Fotograf
(128) Trixi

(129) Fotograf
(130) Trixi

(131) Fotograf
(132) Fotograf
(133) Fotograf
(134) Fotograf
(135) Trixi

(136) Fotograf
(137) Trixi

(138) Fotograf
(139) Fotograf
(140) Trixi

(141) Fotograf
(142) Fotograf
(143) Fotograf
(144) Fotograf
(145) Fotograf
(146) Trixi

Zieh das an.

Kann ich nicht meine eigenen Sachen tragen?
Das...

Pink steht mir total super.

Das interessiert mir nicht, zieh diese Top und kein
Kommentar mehr.

((unv., 0,5s)) ((6s)) Sei locker, Baby.

((2s)) Sexy.

Trixi denkt, sie ist cool,

Na? Bin ich cool oder bin ich super?

Ja, du bist ((unv.,1s))

aber sie ist lacherlich.

Die Posen hab ich alle zu Hause gelbt.

Cool, ne oder?

Ja.

((1s)) Klar, ja.

Also, das muss alles locker sein, versuch mal mit « Hund.
lii, der Koter haart und stinkt! Mir wird bel.
Also, lass mich ein Foto machen?

Die kleine Ratte mach mich nervds! So kann ich mich nicht
konzentrieren.

Ja, ist gut.

Das muss alle locker sein, versuch mal mit Hund.
lii, der Koter haart und stinkt! Mir wird bel.
Ja, ich weil3. ((unv., 1s))

Die kleine Ratte mach mich nervds!

Stopp!

Raus!

Das muss alles locker sein.

Du sollst mit Hund.

lii, der Koter haart und stinkt! Mir wird bel.
So, bis ((unv. 1s))

Die kleine Ratte mach mich nervds.

Noch ein.

Noch ((unv. 1s))

((4s)) So kann ich mich nicht konzentrieren.
So geht das nicht!

Du sollst normal das machen!

So geht das nicht!

((unv.,29))

Das muss locker sein.

lii, der Koter haart und stinkt, mir wird Gbel.
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(147) Fotograf
(148) Trixi

(149) Fotograf
(150) Fotograf
(151) Fotograf
(152) Fotograf
(153) Fotograf
(154) Trixi

(155) Fotograf
(156) Fotograf
(157) Fotograf
(158) Trixi

(159) Trixi

(160) Visagist
(161) Visagist

(162) Visagist

(163) Biby
(164) Biby
(165) Biby
(166) Biby
(167) Fotograf
(168) Visagist
(169) Fotograf
(170) Visagist
(171) Fotograf
(172) Pat
(173) Biby
(174) Fotograf
(175) Fotograf
(176) Visagist
(177) Pat
(178) Biby

Du sollst sexy bleiben.

Die kleine Ratte mach mich nervds, so kann ich mich nicht
konzentrieren.

Locker, locker.

Aa, so geht das nicht, kann man nicht mit dir arbeiten.
So geht nicht.

Raus!

Weg!

((unv. 1s.))

Locker.

Stopp!

Raus!

Das war ein Scherz, oder?

Ich hatte doch gar keine Chance zu zeigen, was ich kann.
Oh, Moment « « mal! Die kleine Schwester, die hat Etwas.

Nein. Die kleine Schwester, die », die » hat Etwas, die
kdnnte einspringen.

Oh, warte mal! Die kleine Schwester hat Etwas, die
kdnnte einspringen.

Was, das bin ich?!

Wahnsinn!

Boah, ich hatte nie gedacht, dass Model so viel Spal3 bringt.
(1s) Ich fiihle mich auch wohl von der Kamera.

Perfekt! Du hast Es! Das war gut, korrekt!

Yeabh, ich hatte den richtigen Riecher!

Korrekt darf man nicht, oder?

Yeabh, ich hatte den richtigen Riecher!

Entschuldigung, noch einmal.

Biby ist gut.

Vielen Dank! Ich fiihle mich wohl vor der Kamera.
Perfekt! Du hast Es!

Das geféllt mir. Das war Klasse!

Ja, ich hatte den richtigen Riecher!

Biby ist cool.

Vielen Dank! Ich fiihle mich wohl richtig vor der Kamera.

217



Zitierweise der Sprachaufnahmen:

01 laufende Segmentnummer im Beispiel
((xs)) x-sekiindige Pause

((unv., xs)) nicht verstandlich

(xxx) schwer verstandlich

/ Reparatur

Abbruch (AuBerung wird nicht beendet)
cee Stockungen Uber 1s

X Stockungen unter 1s

. Stocken

{ } Kommentar
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