Zur Frage der Authentizitit von Lehrwerkdialogen
fiir den Franzosischunterricht
Andrea Rossler (Bochum)

1. Einleitung

Scene 1

Intérieur bourgeois anglais, avec des fauteuils anglais. Soirée anglaise. M. Smith, Anglais,
dans son fauteuil et ses pantoufles anglaises, fume sa pipe anglaise et lit un journal anglais,
pres d’un feu anglais. 11 a des lunettes anglaises, une petite moustache grise, anglaise. A coté
de Iui, dans un autre fauteuil anglais, Mme Smith, Anglaise, raccomode des chaussettes an-
glaises. Un long moment de silence anglais. La pendule anglaise frappe dix-sept coups an-
glais.

MME SMITH. Tiens, il est neuf heures. Nous avons mangé de la soupe, du poisson, des
pommes de terre au lard, de la salade anglaise. Les enfants ont bu de I’eau anglaise. Nous
avons bien mangé, ce soir. C’est parce que nous habitons dans les environs de Londres et que
notre nom est Smith.

(M. Smith, continuant sa lecture, fait claquer sa langue)

MME SMITH. Les pommes de terre sont trés bonnes avec le lard, I’huile de la salade n’était
pas rance. L huile de 1’épicier du coin est de bien meilleure qualité que I’huile de I’épicier du
bas de la cote. Mais je ne veux pas dire que leur huile a eux soit mauvaise.

(M. Smith, continuant sa lecture, fait claquer sa langue)

MME SMITH. Pourtant, c’est toujours I’huile de 1’épicier du coin qui est la meilleure...

(M. Smith, continuant sa lecture, fait claquer sa langue) (Tonesco 2008, 5-6)'

So beginnt La cantatrice chauve von Eugene lonesco, eine anti-piece im Stil des
von lonesco wesentlich mitgepragten absurden Theaters. Ionesco selbst hat er-
zahlt, die Initialziindung fiir dieses — sein erstes — Theaterstiick sei die Lektiire
der Lehrwerkdialoge der sogenannten ,,méthode Assimil*® gewesen, mit der er

Ende der 1940er Jahre versucht habe, Englisch zu lernen. Wie auch immer die

La cantatrice chauve entstand 1948 und wurde 1950 uraufgefiihrt. Zitiert wird hier nach
der annotierten und kommentierten Ausgabe fiir den Franzdsischunterricht (Ionesco 2008).
Die ,, méthode Assimil* wurde in den 1930er Jahren von dem franzésischen Autodidakten
Alphonse Chérel entwickelt, der ein Unternehmen (A4ssimil) griindete, das diese Methode
verbreitete; das erste Lehrwerk, mit dem offenbar auch Ionesco Englisch gelernt hat, trug
den Titel ,,L’Anglais sans peine®. Dies ist auch der urspriinglich fiir das Theaterstiick vor-
gesehene Titel. Zwei charakteristische Merkmale der ,,méthode Assimil® sind die kontras-
tive Arbeit mit mutter- und zielsprachlichen Paralleltexten und eine relative lange Phase
des nurmehr rezeptiven Fremdsprachenlernens. Das Unternehmen und die Methode exis-
tieren noch heute (vgl. www.assimil.de).
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Genese des Stiicks tatsdchlich gewesen sein mag — sein parodistischer Charakter
ist Uberdeutlich. Die Defizite damaliger Lehrwerktexte treten hier in grotesk
iiberzeichneter Weise hervor: Stereotype Familienmitglieder einer stereotypen
Lehrbuchfamilie reden mehr oder minder beziehungs- und absichtslos nebenein-
ander her. Madame Smith spricht in der Eroffnungsszene des Stiicks liber meh-
rere Seiten laut vor sich hin, mit dem einzigen — kaum als kommunikativ zu be-
zeichnenden — Ziel, bestimmte lexikogrammatische Einheiten in leicht variieren-
der Wiederholung zur Anwendung zu bringen. Monsieur Smith antwortet mit
einem bedeutungsambigen Zungenschnalzen; Madame Smith wiederum zeigt
darauf keine erkennbare Reaktion. Beide verstolen so gegen die Griceschen
Kategorien quantity, quality, relation und manner (vgl. Grice 1975, 45), die
Wolff (1984) schon friih fiir die Beurteilung der Authentizitdt von Lehrwerkdia-
logen herangezogen hat: Weder hélt sich Madame Smith an die Maxime “Do not
make your contribution more informative than is required” (ebd.), noch sind in
ihren AuBerungen iiberhaupt Sprachhandlungszwecke identifizierbar. Der hier
prasentierte literarische Dialog ldsst sich aus konversationsanalytischer Perspek-
tive nicht als authentisches Gesprach bezeichnen; authentisch ist er aber auch
deswegen nicht, weil die verwendete Sprache keine charakteristischen Merk-
male der langue parlée, also authentischer Miindlichkeit, aufweist.

Schon ein fliichtiger Blick auf die Dialoge der aktuellen Franzosischlehrwer-
ke zeigt, dass sich seit lonescos ersten Versuchen, mit der ,,méthode Assimil*
Englisch zu lernen, einiges gedndert hat. Die Frage danach, wie authentisch die
heutigen Lehrwerkdialoge tatsachlich sind, hat damit indes nicht an Aktualitét
verloren — im Gegenteil: Die aktuelle Standard- und Kompetenzorientierung in
der Fremdsprachenvermittlung und der Fremdsprachendidaktik riickt die Kom-
petenzen Horen und Sprechen konsequent in den Fokus. Die Franzdsischlerner
miissen heute in speziellen Priifungsformaten nachweisen, dass sie auch in die-
sen beiden Kompetenzbereichen ein beachtliches fremdsprachliches Niveau
(A2+ beim Mittleren Schulabschluss und B2+ beziehungsweise C1 beim Abitur)
erreicht haben und in der Lage sind, moglichst authentische Kommunikations-
situationen zu bewdltigen. Das bedeutet, dass auch der Input, mit dem sie auf

diese Situationen vorbereitet werden, moglichst authentisch sein sollte. Was
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aber heif3t tiberhaupt Authentizitit im Hinblick auf einen Lehrwerkdialog, und

wie authentisch kann ein Lehrwerkdialog tatsdchlich sein?

2. Was heifit Authentizitit im Hinblick auf Lehrwerkdialoge?

Der Begriff der Authentizitdt wird in der Fremdsprachendidaktik verwendet fiir
Unterrichtsmaterialien einerseits sowie Sprechanldsse und Interaktionen im
Fremdsprachenunterricht andererseits.

Unter authentischen Materialien versteht man Texte aller Art, die nicht spezi-
ell fiir den Finsatz im Fremdsprachenunterricht entwickelt worden sind, sondern
von Mitgliedern einer bestimmten Sprachgemeinschaft fiir andere Mitglieder
derselben Sprachgemeinschaft zwecks Erfiillung einer kommunikativen Absicht
und sozialen Handlung realisiert wurden. Der Einsatz solcher Texte im Fremd-
sprachenunterricht stellt allerdings noch keine Garantie dafiir dar, dass in unter-
richtlichen Szenarien tatsdchlich authentische Sprechanlidsse geschaffen und
authentische Interaktionen in Gang gesetzt werden; umgekehrt kann es gelingen,
mittels didaktischer oder didaktisierter Materialien authentische Gesprachsanlis-
se und Interaktionen im Fremdsprachenunterricht zu erzeugen.

Authentische Sprechanlédsse fiir einzelne Franzosischlerner und authentische
sprachliche Interaktionen zwischen mehreren Franzdsischlernern sind solche,
die es den Lernern ermdoglichen, als sie selbst in der Zielsprache zu sprechen und
Zu agieren.

Ein Lehrwerkdialog, der speziell fiir das Erlernen einer fremden Sprache kon-
zipiert wurde, ist nach der oben gegebenen Definition kein authentisches Materi-
al, sondern ein didaktisches, denn er ist fiir Sprachlernzwecke fiir Nicht-Mutter-
sprachler konzipiert. Wenn die nicht-didaktische Intention als entscheidendes
Kriterium fiir die Authentizitdt von Materialien akzeptiert wird, kann man ent-
weder mit Mertens (2002, 201f.) nurmehr vom ,,dialogue réaliste*, dem realisti-
schen oder realitdtsnahen Lehrbuchdialog, oder aber von simulierter Authentizi-
tat sprechen.3 Mir erscheint es sinnvoll, den Terminus ,,simulierte Authentizitit*

zu verwenden, um im Begriff selbst hervorzuheben, worum es im Kern gehen

> Decke-Cornill (2002, 25) hat in diesem Zusammenhang den synonym verwendbaren Be-

griff der ,.konstruierten Echtheit* gepragt.
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soll, ndmlich um eine mdéglichst effektive Vorbereitung auf authentische Kom-

munikationssituationen.

3. Drei Ebenen der simulierten Authentizitiit in Lehrwerkdialogen

Ein Lehrwerkdialog kann Authentizitit in mindestens dreierlei Hinsicht simulie-
ren: zum einen im Hinblick auf die dargestellte Kommunikationssituation, zum
anderen im Hinblick auf die im Dialog reprisentierten Diskursmuster und
Sprechakte und nicht zuletzt in Bezug auf die sprachliche Varietit, in der die
Sprechhandlungen formuliert werden.

Die Kommunikationssituation bildet den pragmatischen Rahmen, in dem ein
Dialog oder eine Konversation mit mehreren Personen stattfindet. Prinzipiell
unterschieden wird zwischen formellen und informellen Gesprachskontexten
bzw. -sorten. Gesprichssorten sind kommunikative Gattungen, d.h. Groformen
des Sprachhandelns, die als verfestigte Diskursmuster sprachliche Handlungsab-
folgen fiir das Erreichen kommunikativer Ziele darstellen. Zu den kommunika-
tiven Gattungen gehoren beispielsweise Vorstellungsgespriche, Interviews,
Klatschgesprache/Small talk, Berichte, Erzahlungen, berufliche Besprechungen,
informelle Diskussionen unter Freunden oder Verabredungen. Die Grenzen zwi-
schen formellen und informellen Gattungen sind unscharf, auch die jeweiligen
Subgattungen treten oft in Mischformen auf. Solche Gro3formen kommunikati-
ven Handelns, die sich aus einer variablen Abfolge von Handlungsmustern und
Sprechakten zusammensetzen, spielen aufgrund ihrer durchschnittlichen Linge
und lexikogrammatischen Komplexitdt in den ersten Lernjahren nur bedingt eine
Rolle. Sie konnen dort aber bereits z.B. in der Form von Wegauskiinften, Ver-
kaufsgesprachen oder Ausschnitten aus informellen Gesprachen und Diskussio-
nen unter Freunden oder Bekannten auftreten.

Kommunikative Gattungen werden durch die mehr oder minder variable Ab-
folge von Sprechhandlungen, d.h. illokutionidren Akte, realisiert. Mit der kom-
munikativen Wende in der Fremdsprachendidaktik und unter dem Einfluss der
Sprechakttheorie orientiert sich die lexikogrammatische Progression in Lehrwer-

ken heute ganz selbstverstindlich an Sprechhandlungen und den damit ver-
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kniipften Intentionen.” Authentizitit wird hier sowohl auf der Ebene des Inputs
als auch auf der Ebene des Outputs angestrebt. Die Sprechakte, die die Lehrwer-
ke in Dialogen und Ubungen vorgeben, simulieren authentisches Sprachhandeln
zumeist auf der Mikroebene, d.h. auf der Ebene einzelner AuBerungen oder
einiger weniger AuBerungspaare (Aktion und Reaktion) in Ausschnitten grofe-
rer dialogischer Einheiten. Diese simulierten Sprechakte haben Modellcharakter,
sie sollen Franzosischlernern als Vorbild fiir die Produktion eigener Sprechakte
dienen, mit denen sie idealerweise als sie selbst sprechen und damit authentisch
sprachhandeln.

Modellcharakter gewinnen sie allerdings nicht nur dadurch, dass sie reale
Sprachhandlungen vorbildlich imitieren, sondern moglichst auch dadurch, dass
sie authentische Miindlichkeit nachahmen, d.h. lexikalische Elemente und syn-
taktische Strukturen der ndhesprachlichen Varietdt des Franzosischen funktional
angemessen und grammatisch korrekt integrieren. Gerade die Moglichkeit der
Simulation authentischer Miindlichkeit durch die Aufnahme ausgewéhlter lexi-
kogrammatischer Phanomene aus der franzosischen Nihesprache in Lehrwerk-
dialoge hat mit dem Gemeinsamen europédischen Referenzrahmen fiir Sprachen
(GER 2001) und den Bildungsstandards fiir die ersten Fremdsprache (KMK
2004), die die Kompetenz Sprechen stark in den Fokus riicken, an Aktualitét
gewonnen (vgl. z.B. Blume 2006, Liiger 2009, Schifer 2009). Ob Lehrwerk-
dialoge heute als ,,authentisch® eingestuft werden, wird nicht zuletzt und zu
Recht am Grad ihrer Niahesprachlichkeit festgemacht. Lexikogrammatische
Strukturen, die Nihesprachlichkeit markieren, sind z.B. Diskursmarker, Links-
oder Rechtsversetzungen, Ellipsen und Anakoluthe, informelle Synonyme,
Wortkiirzungen und Verstarkungen mit Lehnpriafixen (vgl. Liiger 2009 und
Schifer 2009).

4. Ein aktueller Lehrwerkdialog auf dem Priifstand

Schifer (2009) zeigt in einem jiingst erschienenen Beitrag, dass das flir den
Franzosischunterricht speziell an Gesamtschulen und Realschulen konzipierte

Lehrwerk Tous ensemble’ in den Lektionstexten und den Ubungsteilen eine gan-

* Vgl. z.B. Découvertes I (Bruckmayer et al. 2004), 2-6.
> Er zeigt dies fiir die Binde 1-3 von Tous ensemble (Crismat et al. 2004-2006).
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ze Reihe ndhesprachlicher Elemente und Strukturen aufweist, und zwar sowohl
auf der Ebene der Lexik (z.B. ndhesprachliche Dubletten und Wendungen) als
auch auf der Ebene der Syntax (z.B. Linksversetzungen). Er kommt aber zu dem
Schluss, dass insgesamt betrachtet ,,das vom Lehrwerk angebotene Repertoire
ndhesprachlicher Lexik nur einen ,Tropfen auf den heilen Stein‘ darstellt und
der Zentralitit des nidhesprachlichen Wortschatzes innerhalb des Sprachgefiiges
kaum gerecht wird* (Schafer 2009, 208). Zu einem dhnlichen Fazit gelangt er im
Hinblick auf ndhesprachliche Phanomene im Bereich der Morphosyntax und der
Syntax.

Ein Uberblick iiber die Lektionstexte und dialogischen Ubungen aus Décou-
vertes 1 (Bruckmayer et al. 2004) offenbart, dass auch dieses fiir Franzosischler-
ner an Gymnasien konzipierte Lehrwerk ndhesprachliche Elemente und Struktu-
ren in dialogische Passagen zwar integriert und sich keineswegs nur am frangais
standard sowie am geschriebenen Franzosisch orientiert, aber dies letztlich nicht
konsequent, strukturiert und explizit genug tut. Zu Recht weist Schifer (2009,
208) darauf hin, dass auch ,,die Verwendungsweise sowie die kommunikations-
spezifische Funktion ndhesprachlicher Lexik und Morphosyntax* in Lehrwerken
explizit thematisiert werden miissen. Dies geschieht bisher offenbar noch zu
selten.

Ein genauerer Blick auf die Lehrwerkdialoge in Découvertes 1 zeigt iiberdies,
dass auch 60 Jahre nach den Erfahrungen lonescos mit der ,,méthode Assimil*
bei der Konstruktion dialogischer Texte zum Fremdsprachenlernen noch einiges
im Argen liegt. In Legon 5 von Découvertes I beispielsweise soll u.a. das dia-
logische Handlungsmuster ,Wegauskunft’ eingefiihrt und eingeilibt werden.
Dazu wird im Zusammenhang einer Geschichte um einen Taschendieb, den die
aus flinf Freunden bestehende Lehrwerkclique auf seinem Weg durch Paris in
einem Taxi verfolgt, nach einer kurzen Uberleitung folgender Dialog prisentiert:

3 Une heure et demie. Le bus et le taxi arrivent enfin devant le Louvre. Voila la pyra-

mide et voila le voleur. Il discute avec un touriste:

Le voleur: Pardon, monsieur, pour aller a I’Arc de triomphe, s’il vous plait? Comment

est-ce que je fais?

Le touriste: C’est facile. Regardez le plan. Vous traversez la place. Puis, vous tournez a

gauche. Apres, vous allez tout droit.

Le voleur: Merci, monsieur...euh...vous avez ’heure?
Le touriste: Oui, il est ...une heure et demie.



Authentizitdt von Lehrwerkdialogen fiir den Franzdsischunterricht 33

Le voleur: Merci, et au revoir.

Emma: Mais pourquoi est-ce qu’il discute avec un touriste?

Adrien: Euh, parce qu’il cherche quelque chose.

Tout a coup le touriste crie: »Au secours! Mon portable! Au voleur!« Mais le voleur

entre déja dans la station de métro Rivoli. (Découvertes 1, p. 56)
Dieser Dialog ist das erste und einzige Modell, das den Lernern fiir die Gattung
,Wegauskunft’ im Schiilerbuch zur Verfligung gestellt wird. Dass er tatsdchlich
Modellcharakter haben soll, wird auf Seite 61 deutlich, wo zunichst unter dem
Motto ,,on dit ... drei Varianten zur Er6ffnung eines Gesprichs, bei dem ein
Weg erfragt wird, prisentiert werden; daran schlieBen sich folgende Aufgaben-

stellungen an:

a Cherchez les questions et les réponses dans le texte pages 55/56.

b A vous. Inventez des dialogues d’apres le modele (nach dem Muster) et jouez les

scenes.

Es ist offensichtlich, dass der obige Lehrwerkdialog nur sehr bedingt als Modell
fiir die kommunikative Gattung ,Wegauskunft’ dienen kann. Letztlich reduziert
sich das Modell auf eine Gesprachseroffnung (Pardon, monsieur, ...), eine Mog-
lichkeit zum Erfragen des Wegs (pour aller a [’Arc de triomphe...?), eine Weg-
beschreibung (Vous traversez la place. Puis, vous tournez a gauche. Apres, vous
allez tout droit.) und den Gespriachsausstieg durch einen kurzen Dank des Frau-
genden (Merci, monsieur.), auf den keinerlei Reaktion mehr erfolgt.

Trautmann (2005) hat durch einen Vergleich authentischer, transkribierter
Beispiele fiir Wegauskiinfte mit Lehrwerkdialogen derselben Gattung fiir den
DaF-Unterricht nachweisen konnen, dass in den meisten Lehrwerkdialogen we-
sentliche Handlungsschritte und Musterpositionen der in Frage stehenden kom-
munikativen Gattung und grundlegende, gattungsiibergreifende Charakteristika
gesprochener Sprache eliminiert werden. Das gilt auch im vorliegenden Fall: So
fehlen im Hinblick auf die kommunikative Gattung ,Wegauskunft’ zentrale
Handlungsschritte wie etwa das AuBern der Bereitschaft zum Auskunftgeben,
die fiir diese Gattung besonders typischen Horerriickmeldungen, die Verstehen
oder auch Nicht-Verstehen signalisieren (und gegebenenfalls ein erneutes Nach-
fragen und Erkldren nach sich ziehen), die abschlieBende Zusammenfassung der
Wegbeschreibung (durch Fragesteller oder durch Horer), das Quittieren des

Dankes und die beiderseitige Verabschiedung. Die Simulation authentischer
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Miindlichkeit beschriankt sich auf das typische ,,euh®, das ein kurzes Zogern und
Uberlegen zum Ausdruck bringen soll; bei seinem ersten Vorkommen leitet es
zudem den Themenwechsel zur Frage nach der Uhrzeit ein (und damit letztlich
den iiberraschenden Ausstieg aus der kommunikativen Gattung ,Wegauskunft’).
Andere nidhesprachliche Phinomene sind nicht vorhanden.

Das Fazit, das Trautmann (2005, 442f.) fiir DaF-Lehrwerkdialoge zum Thema
Wegauskiinfte zieht, ldsst sich nahezu uneingeschrankt auf das hier ausgewéhlte
Beispiel fiir den Anfangsunterricht Franzdsisch tibertragen:

Die Dialoge werden so weit vereinfacht, daB3 es zu einer Deformation des Handlungs-

muster[s] kommt. Wesentliche Handlungsschritte bzw. Musterpositionen fehlen oder

werden so verdndert, da} sie nicht mehr funktional sind. Der eigentliche Zweck des ab-
gebildeten sprachlichen Handelns geht im Lehrwerkdialog verloren. [...] Es werden
nahezu durchgehend die Charakteristika gesprochener Sprache getilgt. Horerriickmel-
dungen, Pausen, Abbriiche, Selbstkorrekturen, Uberlappung von AuBerungen kommen

in Lehrwerkdialogen nicht vor — mit wenigen Ausnahmen. Die Dialoge sind fast alle

schriftsprachlich. [...] Es werden Ausnahme[n] statt eines Standardfalls prisentiert. Der-

artige Beispiele sind meist ironisch gemeint — ob sie den Lernern im Alltag des Unter-

richts tatsédchlich von Nutzen sind, darf bezweifelt werden.
In der Tat handelt es sich bei dem vorliegenden Fall keineswegs um einen Stan-
dardfall der Wegauskunft, sondern um das Vortiduschen einer Auskunftsabsicht
zum Zwecke eines Taschendiebstahls. Der Dieb will den Weg gar nicht wissen,
sondern nutzt die Frage nach dem Weg zur Ablenkung des Touristen, um dessen
Mobiltelefon stehlen zu konnen. Dies wird nicht zuletzt am plétzlichen Themen-
wechsel deutlich, mit dem das Wegauskunftsgesprach endet und in die {iberra-
schende Frage nach der Uhrzeit miindet. Zwar ist ein solcher unerwarteter Ge-
sprachsabbruch und Themenwechsel prinzipiell denkbar, besonders realistisch
ist er allerdings nicht. Genauso wenig realitdtsnah ist die Einbettung des Weg-
auskunftsgesprichs in den pragmatischen Kontext eines Diebstahls. Die Absicht
der Lehrwerkautoren mag hier gewesen sein, die an sich nicht besonders span-
nende (und deshalb vielleicht Schiiler auch wenig motivierende) kommunikative
Gattung ,Wegauskunft’ durch die Einbettung in eine Diebstahlsituation in Paris
,aufzupeppen‘. Das wire auch legitim, wenn an anderer Stelle in der Lektion
(am besten vorher) ein reprasentatives Beispiel fiir die entsprechende miindliche
Textsorte geliefert wiirde, das tatsdchlich als Modell fiir die Bewiltigung einer

vergleichbaren Alltagssituation dienen konnte. Ein solches Modell miisste einer-
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seits besser auf das Horverstehen in einer entsprechenden Situation vorbereiten
(z.B. durch den Einbau reprisentativer ndhesprachlicher Elemente) und anderer-
seits mehr Handlungsschritte und Diskursmuster der Gattung beriicksichtigen,
damit in angemessener Weise modellhaft auf die aktive Bewiltigung einer
authentischen Kommunikationssituation vorbereitet werden kann. Im néchsten
Abschnitt werde ich zeigen, dass solche Anspriiche an Lehrwerkdialoge durch-
aus bereits im Anfangsunterricht Franzosisch realisierbar sind.

Der vorliegende Lehrwerkdialog und die anschlieBenden Ubungen in
Découvertes 1 dienen der Prisentation und Einiibung einzelner Sprechhandlun-
gen. In diesem Fall handelt es sich um das freundliche Fragen nach dem Weg
und als Antwort darauf um eine einfache, durchaus lexikreiche Wegbeschrei-
bung. Eine solche Vorgehensweise ist an sich im Anfangsunterricht durchaus
sinnvoll und dient dem Einschleifen situationsaddquater lexikogrammatischer
Strukturen. Es ist also nicht grundsitzlich problematisch, dass hier Sprechhand-
lungen wie Nach-dem-Weg-Fragen und Den-Weg-Beschreiben isoliert eingetibt
werden. Problematisch ist vielmehr, dass damit fdlschlicherweise suggeriert
wird, das kommunikative Handlungsmuster ,,Wegauskunft* realititsnah und
modellhaft simuliert zu haben. Eine groflere Realitdtsndhe, die im Hinblick auf
die moglichst authentische Simulierung des Diskursmusters weit mehr Hand-
lungsschritte hitte umfassen miissen, wire im Falle der Gattung ,,Wegauskunft*
tiberdies auch aus sprachdidaktischer Perspektive gerade fiir Anfanger sinnvoll
gewesen. Die Integration fehlender Handlungsschritte wie etwa des Nachfragens
und des Zusammenfassens (s.0.) hitte die Gelegenheit geboten, weiteres Sprach-
material einzufiihren und sprachliche Strukturen realititsnah zu wiederholen und

einzuschleifen.

5. Wie kann authentische Miindlichkeit in Lehrwerkdialogen

simuliert werden?

Es hat sich gezeigt, dass sich Lehrwerkdialoge nach wie vor oft zu stark auf die
schriftliche Prédsentation einer begrenzten Abfolge von Sprechhandlungen be-
schranken. Dabei werden nicht blo Handlungsschritte ausgespart oder verin-
dert, sondern auch nidhesprachliche Elemente weitgehend getilgt. Gerade Letzte-

res ist aber im Hinblick auf die Vorbereitung der Franzdsischlerner auf authen-
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tische miindliche Kommunikationssituationen von besonderer Bedeutung. Die
Bildungsstandards fiir die erste Fremdsprache Franzdsisch (KMK 2004) und in
ithrer Folge auch die neuen Rahmenlehrpline und curricularen Vorgaben fiir den
Franzosischunterricht in den Bundeslindern heben neben der Forderung der
interkulturellen Kompetenz insbesondere die Schulung der Kompetenz Sprechen
und damit der Miindlichkeit hervor. Die Lerner sollen authentische gesprochene
Sprache verstehen und in geringerem Umfang selbst anwenden bzw. auf diese
angemessen und mitteilungsorientiert reagieren konnen (vgl. dazu Liiger 2009).
Dazu reicht es nicht, ihnen — wie in dem oben analysierten Beispiel der Weg-
auskunft — einzelne actes de paroles zu vermitteln und diese einzuiiben, zumal
dann, wenn diese weitgehend an der Schriftsprache orientiert bleiben. Ein sol-
ches Einschleifen mehr oder minder isolierter Sprechhandlungen, deren Reali-
sierung an der Distanzsprache orientiert bleibt, stellt eine — gerade auch fiir
schwache Fremdsprachenlerner — notwendige, aber noch keine hinreichende Be-
dingung fiir die erfolgreiche Vorbereitung auf authentische miindliche Kom-
munikationssituationen dar. Diese ist indes gerade fiir den Franzdsischunterricht
von besonderer Wichtigkeit, da, wie Schifer (2009, 184) unter Berufung auf
Sokol (2001, 211) zu Recht hervorhebt, sich das Franzdsische durch eine beson-
ders groBe Diskrepanz zwischen Nihe- und Distanzsprache auszeichnet.

Wie aber kann authentische Miindlichkeit in Lehrwerkdialogen schon in den
ersten Lernjahren realititsniher simuliert werden, ohne dass es zu einer Uberfor-
derung der Lerner und zu einer zu starken Deformation der Textgestalt kommt?
Bei der Konzeption von Lehrwerkdialogen, die dieser Anforderung entsprechen,
erweist sich ein Blick ins Internet als hilfreich. Dort werden in sogenannten
Weblogs fiir Franzosischlerner seit geraumer Zeit multimediale Lernmaterialien
angeboten, die dem Ziel einer simulierten Authentizitdt von Miindlichkeit niher
kommen und die als Modell fiir die Neukonzeption von Lehrwerkdialogen die-

nen konnen. Die Dialoge werden sowohl als Horverstehenstext als auch in trans-

¢ Es sei hier und im Hinblick auf das Folgende darauf hingewiesen, dass das neue 4 Plus I Méthode

intensive (2007) authentische Miindlichkeit bzw. ndhesprachliche Elemente schon im ersten Lern-
jahr in beachtlichem Mafle in die Lehrwerktexte einbezieht und dies in realtititsnahen, innovativen
Textsorten wie etwa Ausschnitten aus Blogs (S. 74) oder auch durch die explizite metasprachliche
Kommentierung nihesprachlicher Phédnomene (z. B. auf S. 116).



Authentizitdt von Lehrwerkdialogen fiir den Franzdsischunterricht 37

kribierter Form — so wie unten (nur ohne Hervorhebungen durch Fettdruck) — im

Netz zur Verfiigung gestellt.’

Beispiel 1 (Niveau Al+ oder A2)

Gab : Salut Adeline, tu pourrais te présenter?

Adeline :  Alors moi, c¢’est Adeline (1), j’ai 22 ans. J’habite Mérignac. Et euh, en fait, je
suis fan de sport. Et donc je fais de 1’équitation et de la natation depuis, euh... de
I’équitation depuis 14 ans et de la natation depuis 8 mois. Donc voila ! Dans un
club de Bordeaux (2) .

Gab : D’accord. Et tu fais des compétitions, je crois.

Adeline :  Oui, euh, j’en ai fait une a Anglet au mois de juin et une a Talence au mois de
mars.

Gab : D’accord. Tu as gagné des médailles ?

Adeline : Non mais j’ai fait... (3), a Anglet, j’ai fini troisiéme et quatriéme.

Gab : Ah ouais !

Adeline : Donc c’était pas mal a pour mon club parce qu’on est ... au niveau régional on
est classé quatriéme (4). Voila !

Gab: Bon, bravo !

Beispiel 2 (Niveau A2+ oder B1)

C’est I’heure du petit déjeuner !

Vous pensiez peut-étre que les Frangais mangeaient tous de croissants au petit déjeuner. Ou
alors une bonne baguette ! Eh bien non ! Ce n’est pas tout a fait ¢a. Et ¢’est en fin de compte
assez variable. Le tout, c’est de tenir le coup jusqu’au déjeuner. Tony, Emilie, Fanny, Pres-
cilla et Anne discutent de leurs habitudes.

T :Tony/E : Emilie / F : Fanny / P : Prescilla

A Alors bonjour a tous. Je voudrais savoir si vous avez pris un bon petit déjeuner ce
matin.
T Alors oui, un treés bon petit déjeuner. Alors je prends toujours le méme petit dejeuner

depuis 1’age de huit ans.

A Oui.

T Donc il est composé de céréales anglaises qui s’appellent des Weetabix.
A Oui, je connais. J’ai déja vu ...

T La reine d’ Angleterre méme les mange.

A C’est vrai ?

T Ouais.

E Classe !

7 Beispiel 1 findet sich in GABFLE (Blog pour apprendre le francais avec des interviews de

personnes francophones ...), Beispiel 2 im Blog www.france-bienvenue.fr (vgl. Angaben
in der Webliographie).
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Ah bon ! Ca fait vivre vieux !

Ouais. Et donc je les trempe dans ... Je les mange dans du ... dans un bol (1) de
jus d’orange et ensuite, je mange... je bois un verre de lait chaud, et voila.

D’accord, mais d’habitude, les ... les céréales, on les met dans du lait, non ?

Oui, mais bon ... Ma meére a toujours fait ¢a, et donc moi aussi, je fais ¢a et c’est
vraiment trés bon, donc ...

Bon ... Vous avez déja essayé ¢a, vous ?

Non.

Ah non, pas du tout !

Il faudra qu’on essaie parce que ...

Ca a I’air écoeurant !

Moi, j’y aurais pas pensé en tout cas. J’aurais bu le jus d’orange a c6té mais pas mé-
langé avec les céréales.®

Ah c’est tres bon, hein !

D’accord. Bon.

Faut essayer. (2)

On veut bien te croire. (3) Emilie ?

Alors moi, je m’inspire aussi de Tony parce que je prends du thé, donc ¢a fait un
peu anglais aussi. Et voila, donc pareil, thé a la bergamote, j’ai des habitudes, avec
deux tartines, beurre et confiture, et toujours confiture d’abricot. Et voila.

Ah bon, la confiture de fraise, c’est pas bon ?

Eubh si, mais je préfére ... J’aime pas trop changer. (4) Voila.

D’accord.

J’ai des habitudes.

Oui, ¢’est important pour moi de déjeuner le matin. (Oui, oui). Ca met de bonne hu-
meur apres pour le reste de la journée.

D’accord.

Et sinon, vous, vous prenez quoi au petit déjeuner ?

Bah, moi c’est pareil. C’est vrai que c’est un peu effectivement des habitudes, hein.
C’est vrai (5) que les petits déjeuners, c’est ... On fait toujours la méme chose, les
mémes gestes, les mémes... On mange les mémes choses. Bah moi, je bois du thé, du
bon thé que j’aime bien.

Comme Emilie.

Et puis ... Oui oui. Et puis ensuite, bah je mange un yaourt, je mange une compote.
Et en fait, ce que je fais, c’est que je mets de la compote sur ... je sais pas ... des
tartines de pain ou ... Je mets pas de confiture. Je mets la compote a la place de la

8

Das Vorkommen der lexikalischen bzw. syntaktisch-morphologischen Formen, deren auch bloB rezeptive

Beherrschung erfahrungsgemaif einer hoheren Niveaustufe als der anvisierten zuzuordnen ist (wie etwa ,,1’air
écoeurant™ und ,,J’y aurais pas pensé* bzw. ,,J’aurais bu‘), erscheint mir hier dann unproblematisch, wenn
der Horverstehenstext nicht als Einstieg in eine Lektion eingesetzt wird (siehe unten) und wenn fiir die Ler-
ner auch durch den entsprechenden Horverstehensauftrag klar ist, dass nicht jedes Wort und nicht jede mor-
pho-syntaktische Struktur verstanden werden muss. Gerade ein solches sporadisches (!) Vorkommen unbe-
kannter Lexik und Morphosyntax bereitet angemessen auf die Bewiltigung authentischer Gespréchssituatio-
nen vor, in denen man es erfahrungsgemal duflerst selten nur mit bekannter Lexik bzw. mit bereits eingefiihr-
ten morpho-syntaktischen Strukturen zu tun hat.
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confiture ou alors sur des ... Vous savez les trucs ... les petits pains suédois, 1a, les

choses comme ¢a. ( Des Krisprolls ) Ouais, ce genre de choses. Voila. [...]
Bei beiden Beispielen handelt es sich insofern um simulierte Authentizitit, als
die Dialoge mit franzdsischen Muttersprachlern zu Lehr- und Lernzwecken auf-
genommen wurden. Die Muttersprachler sprechen aber als sie selbst und ant-
worten spontan auf die an sie gestellten Fragen, reproduzieren also keine vorge-
fertigten Dialogtexte. Sie wissen, dass sie fiir Sprachlehr- und -lernzwecke be-
fragt werden und dass das gesamte Interview aufgenommen wird. Die nach-
folgende Transkription ist auch keine wissenschaftstaugliche Transkription, wie
sie in der linguistischen Gespriachsanalyse Verwendung findet, sondern eine di-
daktisierte Transkription, die aber versucht, moglichst viele Elemente
dialogischer Miindlichkeit zu repridsentieren, ohne dabei die Lesbarkeit des
Texts zu stark einzuschridnken. In beiden Beispielen handelt es sich um die kom-
munikative Gattung des miindlichen Interviews.

Beispiel 1, in dem Adeline zu den von ihr praktizierten Sportarten interviewt
wird, weist eine begrenzte Anzahl nidhesprachlicher Ausdriicke und gesprichs-
strukturierender Partikel auf, wie sie typischerweise in miindlichen Interviews
auftauchen und in verwandten kommunikativen Gattungen wie informellen Vor-
stellungssituationen und Gespriachen unter Bekannten auftreten konnen. Auf
syntaktischer Ebene sind dies eine Linksherausstellung (1), eine Ellipse (2) und
ein Satzabbruch (3); auf morphosyntaktischer Ebene fallen der Ersatz von
,nhous® durch ,,on* (4) auf und die Verwendung der eher nédhesprachlichen
Struktur ,,Je suis fan de sport” anstelle von ,,J’adore le sport*. Dialogtypische
Redemittel, die das Gesprich und die einzelnen Beitrdge strukturieren, sind
Horerriickmeldungen wie ,,0Oui® oder ,,Ouais®, ,,D’accord” oder der Sequenz-
abschluss, der hier zugleich als Beendigung des Gesprachs und Wiirdigung
dient: ,,Bon, bravo®“. Auch mehrere Varianten zur Einleitung einer Diskursse-
quenz (,,Alors, ...““) bzw. zur Einleitung einer Erldauterung (,,en fait*) und zum
Abschluss eines Redebeitrags (,,Donc voila® oder nur ,,Voila ! als typische eine
Sequenz abschlieBende Diskursmarker) werden repréasentiert. Als Sprechersignal
am Ende einer AuBerung lisst sich ,,je crois* identifizieren, und auch die fiir un-

geplante miindliche Beitrdage typische Wiederholung nach Abbruch einer Satz-
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konstruktion ist hier nicht eliminiert: ,,parce qu’on est ... au niveau régional on
est classé quatrieme.*

Beispiel 2, in dem vier junge Franzosen zu ihren Friihstiicksgewohnheiten
befragt werden, weist viele ndhesprachliche Elemente auf, die bereits bei der
Kommentierung des Beispiels I beriicksichtigt wurden.’ Dariiber hinaus zeich-
net sich dieses zweite Beispiel durch eine besonders groB3e Bandbreite an Spre-
cher- und Horersignalen aus. So lassen sich hier weitere Varianten fiir verstand-
nisheischende Sprechersignale (,,hein”) und bestitigende (,,D’accord. Bon®;
,»,Bah, moi c’est pareil; ,,Ah, c’est trés bon, hein !‘; ,,Classe !*) oder ablehnende
Horersignale (,,Non*; ,,Ah non, pas du tout !“) finden. Neben der Tilgung des
Negationspartikels ,,ne*“ in der doppelten Negation findet sich hier zudem ein
Beispiel fiir den in miindlichen Kommunikationssituationen hdufigen Wegfall
des ,,il bei unpersonlichen Ausdriicken (2). Erwdhnenswert ist auch der satz-
wertige Phraseologismus ,,On veut bien te croire* (3), der als Horersignal ein-
zustufen ist, dessen Funktion es hier ist, eine nur sehr bedingte, skeptische
Zustimmung zu signalisieren. Eine gewisse Skepsis bringt auch die Nachfrage
,,C’est vrai 7 zum Ausdruck. An verschiedenen Stellen haben wir es schlie3lich
auch mit Konstruktionsabbriichen und nachfolgenden Neuformulierungen zu tun
(1und 4) sowie mit Wiederholungen (5). Eines der wenigen Beispiele filir nihe-
sprachliche Lexik ist ,,Vous savez les trues® gegen Ende des Dialogs als um-
gangssprachliche Dublette zu ,,les choses*.

Das vorliegende Interview ist aber auch aus interkultureller bzw. transkul-
tureller Perspektive interessant. Hier werden nicht — wie in der Einleitung zu
dem Dialog (s.0.) bereits deutlich wird — stereotype Friihstiicksgewohnheiten
prasentiert, die vermeintlich allgemeingiiltige Kulturstandards reproduzieren
und zur Verfestigung von Vorurteilen beitragen konnten. Vielmehr zeigt die Zu-
sammenschau der Friihstiicksgewohnheiten von vier jungen Franzosen, dass es
vor dem gemeinsamen kulturellen Horizont individuelle Ausprigungen gibt, die

zudem Elemente anderer kultureller Kontexte assimiliert haben.

Einige davon werden im Dialogtext des zweiten Beispiels ebenfalls durch Fettdruck her-
vorgehoben. Kommentiert werden im Folgenden nur die fett gedruckten Beispiele, die mit
einer in Klammern gesetzten Zahl versehen sind. Weitere ndhesprachliche Phidnomene
werden hier ausgeblendet, da der Dialog im Kontext dieses Beitrags nicht in allen Details
analysiert und kommentiert werden kann.



Authentizitdt von Lehrwerkdialogen fiir den Franzdsischunterricht 41

Beide Beispiele demonstrieren, dass es moglich ist, fiir unterschiedliche
Lernerniveaus den dialogischen Input so zu gestalten, dass reprasentative Ele-
mente authentischer Miindlichkeit erhalten bleiben, ohne dass die Lesbarkeit des
Textes zu stark beeintrachtigt wird. Besonders hervorzuheben ist, dass hier Ho-
rer- und Sprechersignale nicht getilgt werden. Sie sind unverzichtbare Elemente
eines jeden miindlichen Interaktionsprozesses, stellen Beziehungen zwischen
den Sprechern her und dienen zur (mal eher impliziten, mal durchaus expliziten)
Bewertung von AuBerungen und deren Inhalten. Sie erfiillen also vielfiltige
kommunikative Funktionen und unterliegen dabei — genau wie andere sprachli-
che Phianomene — einer gewissen Regelhaftigkeit. Es handelt sich um sprachli-
che Routinen, die genauso wie ndhesprachliche Lexik und Syntax, vermittelt
und eingeiibt werden miissen, wenn man die Lerner angemessen auf die Be-
wiltigung authentischer miindlicher Kommunikationssituationen vorbereiten

will.

6. Fazit und Ausblick

,DalB ein Lehrwerktext nie unschuldig ist und zugleich als Transportmedium fiir
eine ganz andere Information dient, namlich liber die zu lernende Sprache, weif3
der Schiiler natiirlich, und zwar aus dem Umgang, den der Lehrer mit dem Text
pflegt (Wernsing 1993, 174). Dieses Wissen zieht der Lerner nicht nur aus dem
Umgang des Lehrers mit dem Dialog, sondern auch aus den Inhalten und der
Sprache des Dialogs selbst. Fiir Schiiler, die den oben priasentierten Lehrwerk-
dialog aus Découvertes 1 lesen, ist leicht ersichtlich, dass es hier darum geht,
Sprachmaterial zur Frage nach dem Weg und zur Beschreibung eines Weges
einzufithren und spéter einzuiiben. Die entsprechenden ,,On dit-Kéasten* und
Ubungen im Lehrbuch'® und im Cahier d’activité bestitigen diesen ersten Ein-
druck unmittelbar. Der Lehrwerkdialog dient hier ganz offensichtlich als Trans-
portmedium fiir situationsspezifische Sprechakte und adiquate morphosyntakti-
sche Strukturen, nicht aber als Transportmedium fiir authentische Miindlichkeit.
Diese wird auch in anderen Lehrwerkdialogen, narrativen Texten und Ubungen

von Découvertes I nur in sehr begrenztem Umfang repréasentiert.

10 Vgl. Découvertes 1, Schiilerbuch, S. 61f. und Cahier d’activité 1, S .69 (Bruckmayer et al.
2004).
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Damit bestétigt sich das Analyseergebnis von Schifer (2009, 207f.) fiir das
Realschullehrwerk Tous ensemble auch fir das Gymnasiallehrwerk Décou-
vertes. Nur vereinzelt wird authentische Miindlichkeit durch die Integration
nidhesprachlicher Elemente simuliert, beispielsweise durch Abkiirzungen wie
,»sympa“ (anstelle von ,,sympathique*) oder ,,pub* (anstelle von ,,publicité*),
durch einige wenige ndhesprachliche Phraseologismen (beispielsweise ,,j’al un
chat dans la gorge®), sporadische Linksversetzungen und ein begrenztes Reper-
toire an Horerriickmeldungen und Sprechersignalen.

Ein grundsétzliches Problem von Lehrwerkdialogen besteht offenbar nach wie
vor darin, dass Authentizitdt vor allem auf der Ebene der Sprechhandlungen an-
gestrebt wird, nicht aber oder nur in sehr geringem Mal} auf der Ebene der kon-
zeptionellen Miindlichkeit und gesprachsspezifischer Aktivititen wie ,,der Ho-
rerrolle und der Beziehungsgestaltung® (Liiger 2009, 35). Damit werden die
Dialoge in ihrer Zugehorigkeit zu formellen oder informellen kommunikativen
miindlichen Gattungen nicht wirklich ernst genommen, sondern als Gertist ver-
wendet, in das zu lernende morphosyntaktische Strukturen zum Ausdruck be-
stimmter Sprecherintentionen gleichsam eingestellt werden. Ausgewihlte nihe-
sprachliche Elemente wie die oben angefiihrten sind oft nicht mehr als schmii-
ckendes Beiwerk und geben den Dialogen einen gewissen pittoresken Anstrich.

Dass dieses Problem nach wie vor besteht, liegt u.a. daran, dass Lehr-
werkdialoge hiufig noch immer eine Lektion erdffnen und dabei die Aufgabe
erfiillen, moglichst viel Sprachmaterial situativ eingebunden zu prisentieren und
damit die lexikogrammatische Progression von Lektion zu Lektion zu sichern.
Wiirde man sie von dieser Funktion entlasten, konnte man das didaktische Po-
tential, das im Hinblick auf die Simulation authentischer Miindlichkeit und ge-
spriachsspezifischer Strukturen in ihnen steckt, viel besser nutzen. Dialoge wie
die beiden hier vorgestellten Beispiele miissten dann idealerweise am Ende einer
Lektion und nicht an deren Anfang stehen. Fiir sie relevante Sprechakte und das
dazugehorige Sprachmaterial miissten vorher mit Bild-, Text- und Ubungsmate-
rial eingefithrt und eingeiibt werden. Dies kann durchaus orientiert an der

schriftsprachlichen Standardnorm geschehen.'' Der Dialog am Ende einer

" Zum Teil folgt das Lehrbuch von Découvertes I bereits diesem Vorschlag, indem die Lek-



Authentizitdt von Lehrwerkdialogen fiir den Franzdsischunterricht 43

Lektion veranschaulicht dann, wie dieses Sprachmaterial in einem authentischen
miindlichen Kontext eingesetzt und dort verdndert und erginzt wird. Mit einem
solchen Dialog konnte am Ende einer Lektion ein realititsnahes
Horverstehenstraining stattfinden, das die Schiiler von Anfang an (z.B. mit
einem solchen Interview wie dem obigen mit Adeline) mit wesentlichen
Kennzeichen des gesprochenen Franzosisch konfrontiert. Nur wenn Dialoge in
Lehrwerken und Lehr- und Lernkontexten Transportmedium fiir das sind, was
sie wesentlich charakterisiert — authentische Miindlichkeit — konnen sie ihr
didaktisches Potenzial entfalten und die Lerner angemessen und effektiv auf die

Bewiltigung realer kommunikativer Aufgaben vorbereiten.
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