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Interaktion als Bedingung des Sprachenlernens 

HELGA KOTTHOFF 

Abstract 

In dem Artikel werden Entwicklungen zusammengefasst, die in den letzten 25 Jahren an der 
Schnittstelle von einerseits Zweitspracherwerbforschung und andrerseits Konversationsanaly-
se und Pragmatik stattgefunden haben. Es geht um die besonderen Interaktionstechniken im 
Umgang mit Lerner(inne)n und um institutionelles und alltägliches Sprachlernen in Interakti-
onen (z.B. über „chunking“ ). Auch lehrerseitige (oder vom muttersprachlichen Interaktions-
partner betriebene) Vereinfachungs- und Unterstützungsverfahren werden berücksichtigt, wie 
besondere Hörersignale, spezifische Reformulierungen, Vervollständigungen, Fragen und 
Erklärungen, die für Lerner(innen) interaktional Gerüste bauen („scaffolding“) können, wel-
che die Interaktion sichern und Sprachlernen fördern. Abschließend geht der Beitrag noch 
kurz auf die Debatte ein, wie und ob der Unterricht Deutsch als Fremdsprache Besonderheiten 
gesprochener Sprache der informellen Register berücksichtigen sollte. Mindeststandards dazu 
werden aufgeführt. 
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1. Zweitspracherwerb1 in Interaktionen 

Unter Interaktion wird gemeinhin wechselseitige Beeinflussung unter Anwesenden verstan-
den. Daran sind auf jeden Fall Sprechen und Hören beteiligt, manchmal auch Lesen und 
Schreiben. Die hauptsächliche Erscheinungsform von Interaktion ist das Gespräch von Ange-
sicht zu Angesicht mit seinen verbalen, para- und nonverbalen Anteilen; heute gibt es auch 
elektronische Kommunikationsformen wie „e-mail“ oder „chat“ , die gleichfalls auf spezifi-
sche Adressaten zugeschnitten werden (Beißwenger: 2007) und in denen Produktion und Re-
zeption von Äußerungen meist nur in geringfügiger zeitlicher Zerdehnung erfolgen.2 

Seit Interaktionen aufgezeichnet und damit empirisch zugänglich gemacht werden können, 
haben sich eigene Felder von Interaktionsforschung herausgebildet, z.B. die Konversations-

1 Zweitspracherwerb umfasst als Oberbegriff auch weitere Sprachen, die mit oder ohne Unterricht erworben 
wurden. 

2 Siehe Ehlich 1994 zum Faktor zeitlicher Zerdehnung und seinen Auswirkungen auf orate und literate Strate-
gien. 
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analyse (z.B. Knoblauch 2003) oder die funktionale Pragmatik (z.B. Ehlich 1999). Im Mittel-
punkt der Forschung steht in der Regel das institutionelle oder nichtinstitutionelle Gespräch 
unter ko-präsenten Kommunizierenden mit voller Sprachkompetenz, aber es gibt schon seit 
langer Zeit auch Interesse an der Frage, wie Spracherwerb und Zweitspracherwerb in Interak-
tionen funktionieren (McTear 1985, Hatch 1978) und welche Besonderheiten die Interaktion 
mit nichtnativen Sprechern aufweist. Schwab (2009: 11f.) fasst eine Entwicklung zusammen, 
die in den letzten 15 Jahren in der Konversationsanalyse nahestehenden Kreisen stattgefunden 
hat und die vor allem in der angelsächsischen Welt unter „Conversation Analysis for Second 
Language Acquisition“, kurz „CA for SLA“ , Spuren hinterlassen hat (etwa in The Modern 
Language Journal 88/4, 2004 und Heft 91, Focus Issue, 2007). 

Auch in der Fremdsprachendidaktik wirkt sich die Interaktionsforschung seit langem aus. 
Beherrschendes Paradigma war diesbezüglich zunächst der kommunikative Ansatz, wie er zu 
Beginn der siebziger Jahre des zwanzigsten Jahrhunderts Gestalt angenommen hat. Hymnes 
gab mit seinem Aufsatz „On communicative competence“ (1979) auch der Fremdsprachendi-
daktik entscheidende Impulse. Nicht primär korrekte Grammatik, sondern situationsadäquates 
kommunikatives Handeln sollte die Richtschnur in der Fremdsprachenvermittlung abgeben. 
Grammatikvermittlung wurde einer funktionalen Herangehensweise verpflichtet. Wie darüber 
hinaus der Zusammenhang von Grammatik und Interaktion in die Fremdsprachendidaktik 
eingehen könnte, blieb zunächst unklar. 

Immer wieder wurde in der Geschichte der Zweitspracherwerbsforschung die Frage auf-
geworfen, welche Rolle die Interaktion für den Erwerb spielt (Henrici 1995). Vor allem die 
pragmatisch und interaktionsanalytisch orientierte Spracherwerbs und -Sprachlehrforschung 
hat in den letzten 30 Jahren versucht, gesprächsstrategische Besonderheiten von Diskursen 
unter Lernern oder auch von Lernern im Kontakt mit Muttersprachlern zu beschreiben (Kas-
per & Blum-Kulka 1993; Mondada & Pekarek-Doehler 2007). Dabei konturierten sich Anfor-
derungen, die der nativ-nichtnative Diskurs an die Interaktanten stellt. Um auch nur eine mi-
nimale Beteiligung von Lernern niedriger Niveaustufen der Fremdsprachenbeherrschung ge-
währleisten zu können, bedarf es einiger Anstrengung sowohl von Seiten der kompetenten als 
auch der sprachlernenden Sprecher(innen). Long (1983) hat als einer der ersten auf Kompen-
sationsstrategien oder Transparenzmaßnahmen hingewiesen, mit denen Muttersprachler den 
Zusammenbruch der Kommunikation mit Lernern vermeiden. Für die Lernerin ist jede Äuße-
rung (der „output“ des Gegenübers) gleichzeitig ein „ input“ (bzw., was sie verarbeiten kann, 
gilt als ihr „ intake“), der ihren Spracherwerb unterstützt. Um konversationell zu partizipieren, 
muss die Lernerin ihre sprachlichen Ressourcen möglichst geschickt einsetzen, kann sich z.B. 
an Formulierungen der Vorgängeräußerung anschließen. Abel (2000: 13) betont, dass man in 
der fremdsprachlichen Kommunikation neue Interaktionstechniken lerne. Bei defizitärem 
Verständnis der verbalen Botschaft entwickelt man beispielsweise Verfahren der Deutung, die 
sich stärker auf den gesamten Kontext und auf Mimik und Gestik des Gegenübers beziehen. 
Alle Ressourcen einer „kooperativen Semiosis“ (Goodwin 2010, Kotthoff 2010b) werden 
genutzt. 

2 
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1. 1. Kinder 

Wenn man davon ausgeht, dass sowohl L1- als auch L2-Erwerb in und durch Interaktion statt-
finden können, in dessen Verlauf imitiert, ausprobiert und modifiziert wird, gerät zunächst der 
Erwerb formelhafter Sequenzen stärker in die Aufmerksamkeit der Forschung, denn inzwi-
schen hat sich die Einsicht verbreitet, dass speziell mündliche Interaktion in hohem Maße 
routinisiert ist. Wong-Fillmore (1976) schreibt formelhaften Sequenzen im Englisch-Erwerb 
von Erstklässlern aus Mexiko eine herausragende Bedeutung zu. In den Interaktionen mit ka-
lifornischen Gleichaltrigen lernten die Kinder zunächst viele im Alltag wichtige Formeln ein-
zusetzen, durchaus auch komplexere als „please“ und „see you later.“ Sie verstanden die 
Formeln, weil sie in Alltags-und Spielhandlungen eingebettet geäußert wurden, deren Struktur 
für das Verständnis der Rede mitgenutzt werden konnte. Zunächst war für die Englisch ler-
nenden Kinder selbst zentral, was man in der Interaktion mit den Formeln erreichen konnte 
(d.h. sie setzten formelhafte Rede ein, obwohl sie diese nur ungefähr verstanden hatten); erst 
lange nach dem ersten Aufnehmen und imitativen Einsetzen folgte das Segmentieren der ein-
zelnen Komponenten und die Ableitung abstrakter Konstruktionen. In der spielerischen Kind-
Kind-Interaktion ist es dem lernenden Kind eher als dem Erwachsenen unter seinesgleichen 
gestattet, Worte und Wendungen mehrfach zu wiederholen und mit ihnen zu spielen. 

Wong-Fillmore leitete aus dieser Studie die Einsicht ab, dass Kinder nicht nur aus hirnphy-
siologischen Gründen gute Sprachenlerner sind, sondern sie gestalten Interaktionen auch ler-
nerfreundlich, schon allein durch das hohe Zusammenspiel von Sprechen und Handeln in der 
Spielinteraktion. Generell plädiert sie dafür, dass die Zweitspracherwerbsforschung formulai-
schen Sprachgebrauch stärker fokussiert und in seiner Bedeutung für den späteren Ausbau der 
Syntax würdigt. Die mentalen Prozesse, die in frühen Phasen von Erst- und Zweitspracher-
werb ablaufen, werden heute in gebrauchsbasierten Ansätzen weitgehend als Sequenzlernen 
aufgefasst (Ellis 2008). 

Jeuk (2003) und Oomen-Welke (2010) kommen zu einem weniger optimistischen Bild der 
Interaktionen zwischen sprachkompetenten und –nichtkompetenten Kindern. 

1.2. Erwachsene 

Aguado (2002) fasst Forschung zur Rolle sprachlicher Routinen für den L2-Erwerb zusam-
men. Soziale und kognitive Vorteile der Verwendung komplexer, vorgefertigter und automa-
tisierter Sequenzen für die erfolgreiche Teilnahme an Interaktionen liegen zwar auf der Hand, 
aber die bisherige L2-bezogene Diskursforschung bescheinigt Erwachsenen, formelhafte Se-
quenzen hauptsächlich kommunikationsstrategisch zu verwenden. Da heute große Gesprächs-
korpora zur Verfügung stehen, kann nachgewiesen werden, dass rekurrente Muster der Nor-
malfall sind und dass die sprachliche Kreativität in muttersprachlichen Diskursen geringer ist 
als angenommen. Gespeicherte Chunks sorgen für flüssiges Sprechen und für ein natürlich 
klingendes Sprachverhalten (Handwerker 2008) 

In den siebziger Jahren des letzten Jahrhunderts wurde zunächst deutlich, dass Mutter-
sprachler mit erwachsenen Lernern anders reden (siehe den Überblick in Rost 1989). Fergu-
son (1975) prägte dafür den Begriff „ foreigner talk“ und verstand darunter ein simplifiziertes 
Register mit einfacher Syntax, langsamer Aussprache, Wiederholungen und feed-back-
heischenden Mustern (dem „motherese“ ähnlich). U.a. Hinnenkamp (1982) und Roche (1986) 
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fanden heraus, dass in Deutschland zu diesem Register gegenüber Gastarbeitern mit geringer 
Deutschkompetenz auch ein hoher Einsatz von Infinitiven, Du-Anrede statt „Sie,“ Negation 
durch „nix,“ Lautstärkeerhöhung und Auslassungen gehören. Die Vereinfachungen erleich-
tern die Verständigung, wenn sie auf den Adressaten abgestimmt sind. Krashen (1985) lenkte 
seinen Blick auf den Fremdsprachenerwerb in ungesteuerten und gesteuerten Situationen und 
unterschied neben dem „ foreigner talk“ auch noch „ teacher talk“ und „ interlanguage talk“ . 
Vor allem in „ teacher talk“ und „ interlanguage talk“ zeigte sich eine Art von Zuschnitt auf 
den Lerner. Um Lerner in Interaktionen einbeziehen zu können, stellen Muttersprachler ihnen 
viele ja/nein-Fragen (Hatch 1978), welche minimale Beteiligung garantieren. Strategien wie 
„slower rate of delivery“ , „more use of stress and pauses“ , „more careful articulation“, „more 
well formed utterances“ , „shorter utterances“ , „more overt marking of grammatical relation“ 
dienen ebenfalls dem besseren Einbezug und der positiven Unterstützung des Lerners im Ge-
spräch (Larsen-Freeman & Long, 1991: 125f). Bald wurde allerdings auf die Gefahr hinge-
wiesen, dass Verwendungen sprachlicher Simplifizierung nicht unbedingt dem Erwerbsstadi-
um entsprächen, in dem sich der Lerner befinde (Pienemann 1984). 

Auch Kotthoffs vergleichende Analysen von Gesprächen unter Muttersprachlern und sol-
chen zwischen Lernern und Muttersprachlern (1989) weisen darauf hin, dass native Spre-
cher(innen) ihren Sprechstil selbst gegenüber Deutschlernern mit hohem Sprachniveau stilis-
tisch adaptieren. Sie hat argumentative Gespräche rund um Protestpetitionen in universitären 
Sprechstunden zwischen Lehrenden und muttersprachlichen Studierenden mit solchen vergli-
chen, an denen deutschlernende Studierende beteiligt waren und im Hinblick auf Modalität 
und Dissensgestaltung analysiert. Die Lerner(innen) aus USA, Nigeria, England und Irland 
hatten alle Englisch als Erstsprache und besuchten als Zeitstudenten Seminare an einer deut-
schen Universität. Ihre Schreib- und Lesefertigkeit wurde als „ fortgeschritten“ eingestuft. In 
Widerspruchssequenzen zwischen nativen Sprechern des Deutschen und Englischen fand 
Kotthoff viele Abschwächungs- und Verstärkungsverfahren wie Modalpartikeln (im Deut-
schen), abschwächende „hedges“ (irgendwie, eventuell…), Kommentarparenthesen vom Typ 
ich meine, ich finde und Unterstreichungsverfahren (auf jeden Fall, vor allen Dingen…). Die 
fortgeschrittenen Lerner(innen) verwenden hingegen fast gar keine Modalpartikeln, während 
diese Wortart unter den Modalisierungsmitteln der muttersprachlichen Deutschspre-
cher(innen) am stärksten vertreten ist. Die Lerner(innen) verwenden aber fast doppelt so viele 
„hedges“ wie die Muttersprachler und scheinen damit den Modalisierungsanforderungen des 
argumentativen Diskurstyps Genüge tun zu wollen. Auch Mittel der Unterstreichung finden 
sich in ihrer Rede überproportional. 

Die deutschsprachigen Lehrenden setzen gegenüber den Lernern nur halb so viele Modal-
partikeln ein wie gegenüber den muttersprachlichen Studierenden. Insgesamt modalisieren sie 
ihre Rede im nativ-nativen Diskurs signifikant stärker. Es zeigt sich somit ein „ interlanguage 
register“ einer unbewussten Akkomodation an die Lernersprache. Es mag dabei eine Rolle 
spielen, dass der nativ-nichtnative Diskurs als vage genug erlebt wird, sodass Muttersprach-
ler(innen) sich gegenüber Sprachlernern eher um klare Aussagen bemühen (Kotthoff 1989: 
298), somit um eine Kommunikationsstrategie der Transparenzerhöhung. Der Gebrauch ver-
stärkender Redemittel bleibt den Lernern gegenüber im Vergleich zu dem gegenüber den 
Muttersprachlern nämlich ähnlich. Mit einer Kommunikationsstrategie der Transparenzerhö-
hung ist das kompatibel. Mit ihrem modalisierungsarmen Input/Partnerrede erschweren die 
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deutschen Muttersprachler allerdings den Lernern die Konfrontation mit dem „Normalstil“ 
alltäglicher Interaktion. 

2. Interaktion im Fremdsprachenunterr icht 

2. 1. Unterricht im engeren Sinne 

Fremdsprachenunterrichtliche Kommunikationsprozesse sind etwas Besonderes, weil im Un-
terricht die Fremdsprache gleichzeitig Unterrichtsmedium und Unterrichtsgegenstand ist 
(House 2000: 111). Eine Lehrperson agiert im Unterricht immer mindestens auf drei Ebenen, 
einer Sach- („academic task environment“ nach Erickson 1982) und einer Prozessebene, zu 
der die Aushandlung der sozialen Partizipationsstruktur gehört, der kommunikativen Rollen 
also, in denen agiert wird; dazu kommt die Ebene der Form. Besonders im Fremdsprachenun-
terricht kann die Arbeit an der sprachlichen Form fast immer in den Vordergrund treten. Das 
betrifft auch die Arbeit an der pragmatisch-kulturellen Adäquatheit der fremdsprachlichen 
Äußerungen. 

Interaktionelle und kognitive Prozesse sind als miteinander in Verbindung zu sehen (Ed-
monson 2000: 74; Henrici 2000: 106), was Herausforderungen für die Sprachlehrforschung 
mit sich bringt. Neuere Überblicksarbeiten (Mackey 2007, Mackey & Gass 2006) zeigen an-
satzweise Zusammenhänge zwischen der Spezifik von Interaktionen und Fremdsprachener-
werb. Mit Allwright (1984) muss man zunächst bedenken, dass was gelehrt und was gelernt 
wird, nicht identisch ist. Interaktion stellt fremdsprachliche Kontexte bereit und schafft für die 
Lerner Handlungsdruck, ihre Äußerungen kohärent und angemessen einzupassen. Günstig 
scheint zu sein, wenn Lerner(innen) aktiv und selbst initiativ sein dürfen und damit auch an 
Problemlösungen teilnehmen. Lehrerseitige Verfahren, wie Hörersignale, Reformulierungen, 
Vervollständigungen, Fragen und Erklärungen können für Lerner(innen) Gerüste bauen 
(„scaffolding“), die ihnen nicht nur Bestehen in der Interaktion sichern, sondern auch Er-
werbsfortschritt. Tognini (2008) fand z.B. in ihren mehrmonatigen Studien zum Französisch-
und Italienisch-Erwerb in kanadischen Schulklassen expansive Sonderformen von Lehrer-
Feedback, die sehr geeignet waren, längere Sequenzen mit einer Schülerin zu entwickeln. 
Hinsichtlich fremdsprachenunterrichtlicher Ablaufstrukturen werden laut Henrici (2000: 107) 
hohe Anforderungen an die interaktionalen Management-Fähigkeiten der am Interaktionspro-
zess Beteiligten gestellt, vor allem der Lehrpersonen (z.B. auch im Hinblick auf die Antizipa-
tion von Formulierungs- und Verstehensproblemen). Interaktion erleichtert das Fremdspra-
chenlernen auch dann, wenn nur eine bis mehrere Stunden in der Woche für die Fremdsprache 
zur Verfügung stehen (was in den meisten Schulen und Hochschulen dieser Welt außerhalb 
des zielsprachlichen Raums der Fall ist) (Philip &Tognini: 2009). 

House (1996) zeigt in einer Longitudinalstudie, dass das Erlernen der Formen, Funktionen 
und der Distribution sprachlicher Routinen im Fremdsprachenunterricht durch die Vergabe 
metapragmatischer Informationen, expliziter Erklärungen und Reflektionen über eigene Pro-
dukte gewinnt. 

Chaudron (1988) und auch spätere Arbeiten gehen leider davon aus, dass 90 Prozent aller 
strukturierenden Äußerungen im Unterricht von Lehrpersonen gemacht werden. Hatch (1978) 
betonte schon den engen Zusammenhang zwischen dem Typus von Lehrerfrage und dem von 
Lernern maximal erreichbaren sprachlichen Level. Sie beklagt die Tendenz von Lehrenden, 
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im Unterricht weitgehend Scheinfragen zu stellen, die nicht auf eine inhaltliche Antwort ab-
zielen, sondern nur der Elizitation sprachlicher Formen dienen. Im Unterricht seien nur 14% 
der Fragen inhaltlich motiviert. Tognini (2008) fand in ihrer Studie, dass im schulischen 
Fremdsprachenunterricht Lerner-Lerner-Interaktionen sich oft auf Memorieren, Darbietung 
von Modell-Dialogen und Rollenspiele beziehen. An Hochschulen erweisen sich aufgaben-
zentrierte Interaktionen, in den Studierende Bedeutungen aushandeln können, als effizient 
(Philip &Tognini, 2009: 255). 

Kostrzewa (2009) vergleicht verschiedene Arbeiten zum „ teacher talk“ und führt Studien 
an, die belegen, dass inhaltliches Interesse und verständlicher Input, verbunden mit einer re-
dundanten Verwendung von Wortmaterial und Strukturen und klarer Artikulation, gute Vor-
aussetzungen für Lerneffekte im Unterrichtsgespräch sind (2009: 30). 

Konversationsanalytiker erforschen Spezifika unterrichtlicher Kommunikation des Fremd-
sprachenunterrichts zunächst ohne den Anspruch, auch schon spezifische Lernprozesse der 
Schüler(innen) nachzuweisen (Becker-Mrotzek &Vogt 2001). Schwab (2009) stellt eine 
explorativ-interpretative Studie über 14 Englischstunden in der Klasse 8 und 9 einer Haupt-
schule vor (videografiert), die er mit offenen und teilstrukturierten Interviews sowohl der 
Schüler als auch der Lehrerin angereichert hat. Im Mittelpunkt seiner Forschungsfragen ste-
hen die Arten der Schülerbeteiligung im lehrerzentrierten Unterrichtsdiskurs. In der Tradition 
der anthropologischen Linguistik und der Konversationsanalyse sieht er jede Schülerin 
gleichzeitig als Akteurin, die im Unterricht auf ihren Einsatz wartet, und als Zuhörerin, die 
dem Geschehen folgt (Schwab 2009: 375). On-stage und off-stage-Performanzen wechseln 
sich ab. Gleiches gilt für die Lehrperson. Er zeigt, wie die Lehrkraft die Schüler(innen) ein-
bindet und wie diesen „eingebettete Sequenzen“ gelingen. Phaseneinteilungen des Unterrichts 
nimmt allein die Lehrkraft vor. Auch Schwab findet häufig das vieldiskutierte dreischrittige 
Sequenzschema Initiation-Response-Feedback der Unterrichtsinteraktion, das aber auf ein 
qualifiziertes Feedback hinauslaufen kann, was einen eigenen Lerneffekt mit sich bringe. 
Ausführlich geht er auf Reparatursequenzen ein und findet dazu in seinen Aufzeichnungen 
viele Untertypen, ebenfalls mit Lerneffekten. Die Bedeutung von Schülerinitiativen wird an 
vielen Stellen deutlich. Einerseits demonstrieren sie strategische und pragmatische Kompe-
tenzen, andererseits unterstreichen Schüler damit ihren klaren Beteiligungswillen. Der Unter-
richt fand ausschließlich auf Englisch statt. 

Edmondson und House (2003: 244) fassen zusammen, dass kommunikative Interaktionen 
in der Zielsprache für den Spracherwerb (besonders für die Wortschatzentwicklung und die 
Flüssigkeit beim Sprechen) ohne Zweifel wichtig sind. Doch sei auch unbestritten, dass für 
regelgeleitete Aspekte einer Sprache fokussierte Aufmerksamkeit die Voraussetzung für deren 
Erwerb ist. Effizientes Sprachenlernen erfolge nicht mittels Interaktion allein. Auch sie beto-
nen die Rolle des Feedbacks bei fremdsprachlichen Interaktionen im Unterricht, weil in natür-
lichen Erwerbskontexten formbezogenes Feedback rar sei. Philip und Tognini (2009: 246f.) 
fassen Studien zusammen, die zeigen, dass eine offene und direkte Herangehensweise an Kor-
rektur Lernern tatsächlich eine Hilfe ist, vor allem der Typus „ recast“ (eine genau um die de-
fizitären Elemente korrigierte Wiederholung der Schüleräußerung). Lerner(innen) lernen un-
bedingt auch von Interaktionen, an denen sie selbst nicht aktiv mitwirken (die sog. „Mithörer-
Hypothese“ Müller 2007). Im Fremdsprachenunterricht können verschiedene Arten (se-
mi)aktiver Teilnahme (interaktiv, sozial, kognitiv) in der Lerngruppe gestaltet werden. 
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In Zukunft wird die Verbindung zwischen linguistisch-lerntheoretisch fundierten Ansätzen, 
die auf eine Optimierung der Verarbeitung fremdsprachlichen Inputs durch Chunking abzie-
len, und der konstruktionsgrammatischen Erfassung entsprechender Strukturen, wie z.B. 
Handwerker (2008) sie für den Erwerb von psychischen Wirkungsverben vorschlägt, sicher 
für eine stärkere Kopplung von Interaktions- und Erwerbsanalyse sorgen. 

2.2. Lernen und Interagieren im Tandem und per Internet 

Lernen im Tandem (Wolff 2006: 10) befindet sich zwischen den Polen des ungesteuerten und 
des gesteuerten Sprachlernens (auch Herfuth 1993, Bechtel 2003: 268). „Tandem“ ist ein 
Spracherwerbsverfahren, bei dem sich zwei Personen unterschiedlicher Muttersprache treffen, 
um wechselseitig die Muttersprache des Partners zu erwerben. Gleichzeitig ist es eine beson-
dere Form interkultureller Kommunikation mit dem Vorteil, dass irritierendes Verhalten (bei-
spielsweise im Bereich der Höflichkeit) sogar thematisiert werden kann (was in Alltagssitua-
tionen eher selten ist). In Tandemkursen nehmen Lerner(innen) abwechselnd unterschiedliche 
Rollen ein. In der Rolle von Fremdsprachenlernern bitten sie z.B. um Formulierungshilfen, 
fragen nach, testen Formulierungen. In der Rolle der Laienlehrperson korrigieren und mode-
rieren sie, schlagen Formulierungen vor, achten auf den Einsatz bestimmter Strategien. 

Apfelbaum (1993) und Rost-Roth (1995) haben aus diskursanalytischer Perspektive Inter-
aktionen im Tandem und damit verbundene Erwerbspotentiale untersucht. 

In den von Rost-Roth analysierten deutsch-italienischen Tandems konnten die Ler-
ner(innen) ihr kommunikatives Spektrum schon dadurch erweitern, dass in den Austausch 
Handlungen wie Kochen, Essen, Spazierengehen usw. involviert waren. Die Vielfalt der Ge-
sprächsformen und Gesprächsrollen zeigte die Tandem-Situationen als vielfältiger als traditi-
onellen Unterricht. Formulierungshypothesen konnten getestet und bearbeitet werden. Die 
Lerner berichteten in der nachträglichen Konfrontation mit den aufgezeichneten Interaktio-
nen, dass sie korrektive Feedbacks gut annehmen konnten, weil keine Sanktionen zu befürch-
ten waren. Die Vielfalt der Kommunikationsformen beförderte auch morphosyntaktische Fä-
higkeiten. Die Aushandlung verständlichen Inputs wurde als interaktive Leistung deutlich. 
Rezeptive Defizite fielen stärker auf als im Unterricht und forderten ebenfalls kompensatori-
sche Kommunikationsstrategien. 

Abschließend soll erneut erwähnt werden, dass computergestützte Umgebungen die Forde-
rung nach möglichst intensiver Interaktion und Bedeutungsaushandlung mit nativen Spre-
chern unterstützen können (Müller-Hartmann 2003: 270), selbstverständlich die Gestaltung 
von Lernsequenzen und Form-Funktions-Aufbereitungen insgesamt. „Chats“ (Beißwenger 
2007) im Internet weisen mit ihrer Dialogizität Komponenten der mündlichen Kommunikati-
on (Sprecherwechsel, Rederecht, Sequenzialität) auf. Schuetze (2009) fasst Studien zusam-
men, die belegen, dass die neuen Medien, die in Fremdsprachenkursen eingesetzt werden, die 
Lerner nicht so stark ablenken, wie das oft angenommen wurde. Studierende nutzen die Me-
dien u.a. als Chance, persönliche Bezüge zu den im Unterricht verhandelten Themen herzu-
stellen. 
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3. Gesprochene Sprache im DaF-Unterr icht 

Wenn man an dem Anspruch festhält, authentische Interaktionen in den Unterricht zu integ-
rieren, begegnet man der zielsprachlichen Registervielfalt und muss diese im Unterricht re-
flektieren. Deppermann (2004) und Ahrenholz (2007: 173) charakterisieren Spezifika mündli-
cher Produktionen, von Prosodie und Stimmqualität über Ellipsen und syntaktische Sonder-
formen, Abbrüche, Deixis im Kontext, Klitisierungen bis zu unmittelbarem Hörerbezug. Für 
alle Diskursfelder muss ein Unterschied zwischen konzeptioneller und medialer Mündlichkeit 
und Schriftlichkeit gemacht werden. Sowohl Erzählen mit all seinen Untertypen wie z.B. dem 
Berichten, als auch Erklären, Argumentieren, Kritisieren oder Rechtfertigen etc. finden sich 
im institutionellen Kontext (nicht nur der Schule) in einer formelleren Variante, die den Nor-
men schriftlicher Praktiken näher steht (Kotthoff 2010). 
Dürscheid (2002: 50) fasst mit kleinen Abänderungen die Skala von Koch und Österreicher 
von konzeptionell mündlich bis konzeptionell schriftlich so zusammen: 
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Konzeption 

Konzeptionell mündlich konzeptionell schriftlich 

Medial Grußkarte 

Schr iftlich Gesetzestext 

Medial Gespräch mit 

mündlich Freunden wissenschaftlicher Vortrag 

Abb.1: Konzeptionelle Mündlichkeit und Schriftlichkeit (Dürscheid 2000: 50, nach Koch & Oesterreicher 1994: 
588) 

Es herrscht heute in Linguistik und Sprachdidaktik weitgehend Einigkeit darüber, dass man 
den Mündlichkeitspol mit geteiltem Kontext, Ko-Präsenz, Nähe und Vertrautheit und auch 
mit bestimmten textuellen, syntaktischen, lexikalischen und pragmatischen Merkmalen asso-
ziieren kann und den Schriftlichkeitspol entsprechend mit Distanz und anderen Merkmalen, 
z.B. größerer Informationsdichte, Komplexität und Elaboriertheit. Auch der Fremdsprachen-
unterricht muss Kontexte herstellen, in denen sowohl distanzsprachliche, also konzeptionell 
schriftliche, Formen als auch nähesprachliche, also konzeptionell mündliche, praktiziert und 
reflektiert werden können. 

Für die gesprochene Sprache der informellen Interaktion von Angesicht zu Angesicht gilt, 
dass auch Gebildete sich in sprechsprachlichen Registern ausdrücken, die Abweichungen von 
der Norm enthalten (auf die der Unterricht Deutsch als Fremdsprache selten vorbereitet): 
Durell (2006: 115f.) zählt zu den Merkmalen des gesprochensprachlichen Registers, worauf 
der DaF-Unterricht eingehen sollte (weil man sie entgegen verbreiteten Auffassungen nicht 
ohnehin nebenbei lernt), u.a.: 

� den Schwund von [ə] in der Endung -en und Nasalassimilation: gebm 
� reduzierte Form der Pronomen: haste, willste, biste 
� die Reduktion unbestimmter Artikel: mit ner Schere, mim Stift 
� den Verlust von [ə] in vielen Verbendungen: ich komm, ich könnt 
� den Gebrauch des Demonstrativpronomens statt des Personalpronomens (der kommt 

doch heute nicht) 
� der Ersatz des Genitivs durch von: das Buch von meinem Bruder 
� der Einsatz von so statt solch: so’n Buch 
� der Gebrauch von was nach Präpositionen in Fragesätzen: von was träumst du? 
� Der Gebrauch des Indikativs in der indirekten Redewiedergabe: Sie hat mir gesagt, sie 

kommt heute nicht. 
� Hauptsatz statt Relativsatz: Es gibt Leute, die freuen sich, wenn… 
� Ausklammerungen: ich ruf an aus London 
� Nichtstandardsprachliche Lexeme: abhauen, kriegen, kapieren, Klamotten, Sprit, pen-

nen, pumpen… 
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Günthner (2011) geht noch auf weitere Phänomene ein, wie z.B. auxiliare tun-
Konstruktionen. Über die Vermittlung der Strukturen der gesprochenen Sprache im DaF-
Unterricht gibt es heftige Kontroversen (Günthner 2011, Imo 2009). Während Durrell (2004), 
Imo (2009) und Günthner (2011) für Einbezug eintreten, stellt Richter (2002: 214) bezüglich 
der „Relevanz der Gesprochene-Sprache-Forschung für den DaF-Unterricht“ fest, dass bei 
Lehrwerkautoren und DaF-Lehrern die Meinung vorherrsche, dass die Einbeziehung der 
Merkmale gesprochener Sprache die Sprachvermittlung verkomplizieren würde. Für unstrittig 
hält sie allerdings, dass der Bereich in der Lehrerausbildung eine wichtige Rolle zu spielen 
hat, müssen Lehrpersonen doch später die Äußerungen der Schüler(innen) einordnen. 
Günthner (2004) plädiert dafür, dass Sprachvermittlung in Bezug auf Sprachverwendung in 
unterschiedlichen Situationen und Gattungen des Alltags zu erfolgen hat. Somit ein Diktum 
der Ethnographie der Kommunikation (Hymnes 1979) ernst nehmend, kann man nicht mehr 
umhin, sprechsprachliche Realisierungen in Lehrwerke und in den Unterricht zu integrieren. 
Diese stellen spezifische Anforderungen an das Hörverstehen (Eckhardt 2009). Sprachliche 
Äußerungen müssen insgesamt als gehörte Information wahrgenommen werden und unterlie-
gen dabei einem Analyseprozess in zwei Richtungen, einmal in Richtung Morphonologie, 
zum anderen müssen aber auch Phraseme und Syntagmen mit ihren oraten Formen als solche 
erkannt und im Kontext zugeordnet werden. Zu den aktuellen Veröffentlichungen gehört z.B. 
das Programm „GanzOhrSein“ (Hagen et. al. 2004). Müller (2007) referiert aus eigenen Stu-
dien gerade im Bereich des Hörverstehens akademischer Texte bei jungen Deutsch-als-
Zweitsprache-Lernern deutliche Leistungsnachteile gegenüber muttersprachlichen Kindern. 
Im Bezug auf das Hörverstehen gesprochensprachlicher Interaktionen muss man für verschie-
dene Lernergruppen des Deutschen als Fremdsprache ein Desideratum formulieren.3 

Bei DaF- und DaZ-Lernern hat man es bezüglich des Erwerbs schrift- oder sprechsprachli-
cher Register mit einer gegensätzlichen Problemlage zu tun. Für die „Gastarbeitergeneration“ 
ist es charakteristisch, dass sie eine pragmatische Lösung zur Bewältigung einfacher Gesprä-
che gefunden hat (mit einer Reduktion morphologischer Strukturen). Es war offensichtlich für 
sie kaum nötig und kaum möglich, diese Sprachform auszubauen (Maas 2003: 105/122). Bei 
Teilen der zweiten Generation findet sich oft in den Heimatsprachen wenig Registerabstu-
fung. Maas’ Modell der Registerdifferenzierung (formell, informell, intimsprachlich) betont, 
dass geschriebene Sprache auf distanzierte Kommunikation und symbolvermitteltes Handeln 
abgestellt ist, zu der man eine kategoriale Haltung einnehmen müsse. Bedingung für die in der 
modernen Gesellschaft weit vorangetriebene gesellschaftliche Ausdifferenzierung ist das hohe 
Maß an symbolvermitteltem Verkehr, das nicht nur am Arbeitsplatz vorherrscht. Eine Sprache 
der Schriftkultur verlangt Loslösung von der gegebenen Situation. In vielen Jugend-Szenen 
(z.B. Musik-Szenen) herrscht im Rahmen informeller Register hohe Virtuosität; es finden sich 
aber Mängel im schriftsprachlichen Bereich, wie u.a. die PISA-Studie gezeigt hat. DaF-
Lerner, die in ihren Muttersprachen eine Registervielfalt beherrschen, lernen in ihren Heimat-
ländern die deutsche Schriftsprache und machen wenig orthografische Fehler, obwohl ihnen 
die Orthografie des Deutschen selten systematisch vermittelt wird (Hirschmann 2009). Wenn 
sie in den deutschen Sprachraum kommen, müssen sie sich die gesprochensprachlichen Re-
gister noch dazu aneignen. Dass diese nicht einfach eine Reduktion des Geschriebensprachli-

3 Zur unterschiedlichen Komplexität mündlicher Erzählungen aus authentischen Zusammenhängen für den DaF-
Unterricht erscheint bald ein weiteres FRAGL-Papier (Autor Fabian Müller). 
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chen darstellen, dürfte u.a. der hohe Einsatz von Modalpartikeln belegen. Die Wortart, zu 
deren Semantik die Verankerung der Äußerung im Kontext gehört, ist seit langem als Lern-
problem bekannt (Rost-Roth 1999, Stein 2009). In der Didaktik der Modalpartikeln wurde 
inzwischen ein konstruktionsgrammatisch ausgerichteter Vorschlag gemacht, der (Thurmair 
2011) auf prototypischen Äußerungen in prototypischen Kontexten basiert (z.B. doch und mal 
in Aufforderungen: Komm doch! Hör mal!). So wird vermieden, die Lerner(innen) mit sehr 
komplexen Kognitivierungen zu konfrontieren. 

4. Fazit 

Interaktionen bieten unterschiedliche Lehr- und Lernpotentiale, die es für Lerner und Lehr-
personen zu nutzen und zu reflektieren gilt. Ein interaktionsorientierter Fremdsprachenunter-
richt stellt Grammatikerwerb keineswegs hinten an, sondern reflektiert einerseits das stilisti-
sche Potential grammatischer Formen und geht von einem Lernen über „Chunking“ aus und 
bietet dafür Inventare von Form-Bedeutungspaaren. Zwischen der schriftsprachlichen Norm 
und dem Fehler anerkennt er noch gesprochensprachliche Realisierungen, deren Verwendung 
oftmals anzeigt, dass die Lernerin sich kürzlich im Land der Zielsprache aufgehalten und be-
sonders gut hingehört hat. 
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