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1 Einleitung

1.1 Relevanz der Forschungsarbeit

Die Ergebnisse des Eurobarometers fur Sprachen (Europdische Kommission 2012a)
zeigen, dass Chinesisch fur die Europ&erinnen zunehmend an Wichtigkeit gewinnt.
Insbesondere wird Chinesisch dabei als "bedeutende Sprache fir die Zukunft"
empfunden (+12 Prozentpunkte im Vergleich zur Befragung aus dem Jahr 2005).

Trotz des wachsenden Interesses fiir manche Sprachen, wie z.B. Chinesisch, zeigen der
Eurobarometer sowie die "Schlusselzahlen an den Schulen in Europa™ (Europdische
Kommission 2012b), dass die Mitgliedstaaten der Européischen Union (fiir Eurydice
dartiber hinausgehend) von der Realisierung der Richtlinie "Muttersprache + 2 [weitere
Sprachen]" (Europdischer Ministerrat 2002) noch weit entfernt sind. 54% der Befragten
gaben an, in der Lage zu sein, sich in mindestens einer weiteren Sprache, 25% in
mindestens zwei weiteren Sprachen zu unterhalten (Europdische Kommission 2012a),
wobei derartige Ergebnisse stets vor dem Hintergrund des Konzepts von Sprache und
Sprachvarietat betrachtet werden mussen (Vetter 2013).

Als wesentliche Barrieren des Sprachenlernens werden ,fehlender Ansporn®,
»finanzielle Griinde” und ,,Zeitmangel* angefiihrt (Europdische Kommission 2012a).
Gerade in Bezug auf diese Griinde scheint das Konzept des (Online)-Tandemlernens
eine vielversprechende Losung darzustellen. In motivationaler Hinsicht geben
Forschungsarbeiten deutliche Hinweise darauf, dass der Realkontakt mit Sprecherinnen
der Zielsprache sowie das non-formale Setting des Tandemlernens férdernd wirkt (siehe
z.B. El-Hariri 2017a; Schmelter 2004; Weskamp 1999). Das Tandemlernen basiert
zudem auf dem Prinzip der Gegenseitigkeit, d.h. die Teilnehmenden bringen ihre
sprachlichen Ressourcen bzw. ihre Expertise in das Tandem ein und profitieren dadurch
voneinander — monetdre Vergutung ist in diesem Modell nicht vorgesehen. Mit der
zunehmenden Verfiigbarkeit von Breitbandanschliissen sind Online-Tandems (z.B. tber
Skype) eine Mdglichkeit zeitlich flexibel mit Sprecherinnen im Zielland in Kontakt zu
treten, ohne dass physische Mobilitat erforderlich ist.

Trotz des Potenzials von non-formalem Lernen lernt Gber zwei Drittel der européischen
Burgerinnen ihre Fremdsprachen in der Schule, also in einem formellen Rahmen; non-
formale Lernformen, wie (Online)-Tandems oder die Teilnahme an Sprachencafés sind

weitaus weniger verbreitet. Aus den genannten Griinden ist aus gesellschaftspolitischer
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Perspektive als auch in sprachlernspezifischer Hinsicht die Foérderung derartiger
Initiativen sowie die wissenschaftliche Auseinandersetzung mit dem Sprachenlernen im

Online-Tandem (im weiteren Verlauf als eTandem bezeichnet) dullerst wiinschenswert.

1.2 Disziplindre Verortung

Die wissenschaftliche Auseinandersetzung mit dem Lernen und Lehren von Fremd- und
Zweitsprachen erfolgt im deutschsprachigen Raum im Wesentlichen in der Sprachlehr-
/-lernforschung sowie in der Fremdsprachendidaktik. Historisch gesehen ging die
Begriindung der Fremdsprachendidaktik mit der Entstehung der neueren Philologien im
19. Jahrhundert einher, weshalb an vielen Universitdten eine enge institutionelle
Verknipfung bis heute andauert (Bausch et al. 2016: 1f.).

Die Sprachlehr-/-lernforschung entstand in den 1970er Jahren vor dem Hintergrund der
Kritik an der Fremdsprachendidaktik mit reduktionistischen Konzepten zu arbeiten, die
»zur Erforschung des komplexen Gegenstandsbereichs Fremdsprachenunterricht nicht
optimal gerlstet seien (Bausch et al. 2016: 4). Als interdisziplindr verankerter,
empirisch-systematischer Forschungsansatz riickt die Sprachlehr-/-lernforschung
insbesondere Lernende als soziale Individuen ins Zentrum. In terminologischer Hinsicht
scheint die in der Forschungsliteratur verwendete verkiirzte Form des Begriffs als
Sprachlehrforschung, ohne explizite Nennung der Lernforschung, diesem Umstand
nicht ausreichend Rechnung zu tragen. Aus diesem Grund wird in der vorliegenden
Arbeit stets von Sprachlehr-/-lernforschung als Fachbereich gesprochen (siehe auch
Bazant-Kimmel 2017: 18).

Nach Bausch et al. (2016: 1) liegt der Fokus der Fremdsprachendidaktik im Bereich des
schulischen Fremdsprachenlernens, wahrend sich die Sprachlehr-/-lernforschung auch
mit dem Fremdsprachenlernen in anderen institutionellen Kontexten auseinandersetzt.
Aufgrund der Entwicklungen der letzten Jahre pladieren Caspari et al. (2016: 11; siehe
auch Larsen-Freeman und Long (2014: 6) flr dieselbe Argumentation in Bezug auf den
Forschungsbereich second language acquisition) den Forschungsbereich der
Fremdsprachendidaktik? auf auRerinstitutionelle Kontexte zu erweitern. Dies entspricht

auch der Auffassung von Bausch et al. (2016: 1), allerdings nur ,,wenn diese Formen

2 Wie im nachsten Absatz explizit ausgefiihrt wird, verwenden Caspari et al. (2016) die Bezeichnung
Fremdsprachendidaktik nicht synonym zur engen Auffassung von Bausch et al. (2016), sondern als
Uberbegriff fur eine Disziplin, die sich weiterentwickelt hat und jene Anliegen der Sprachlehr-/
-lernforschungs-Bewegung aus den 1970er Jahren miteinbezieht.
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des Sprachenlernens mit institutionell unterstutzten Verfahren interagieren®. Dieser
Definition nach wirde allerdings informelles, lebensweltliches Lernen (Européische
Kommission 2001) sowie das selbststdndige Sprachenlernen mit Computerprogrammen
und Apps (mobile/computer-assisted language learning) nicht bedacht werden. Die
vorliegende Arbeit orientiert sich daher an der Auffassung des Arbeitsbereichs fir
Sprachlehr-/-lernforschung der Universitat Wien, die das Erkenntnisinteresse nicht nur
im Lehren und Lernen, sondern auch im Verwenden von Sprachen in unterschiedlichen
Kontexten sieht.?

Die Beziehung zwischen Fremdsprachendidaktik und Sprachlehr-/-lernforschung wird
in der Literatur unterschiedlich betrachtet. Caspari et al. (2016) geben der Bezeichnung
Fremdsprachendidaktik aufgrund ihrer Etabliertheit den Vorzug und betrachten sie als
ubergeordneten Begriff unter dem sich die Sprachlehr-/-lernforschung mit ihren
Errungenschaften aus der Bewegung der 1970er Jahre neben der unterrichtsbezogenen
Zweitsprachenerwerbsforschung, Fremdsprachenforschung und Zweitsprachendidaktik
eingliedert. Die Sprachlehr-/-lernforschung an der Universitat Wien wiederum definiert
den Fachbereich als interdisziplindr ausgerichtete Disziplin, die Perspektiven aus der
Angewandten Sprachwissenschaft, Kognitionswissenschaft, Fachdidaktiken und
Sprachenpolitik zusammenbringt und nicht in den Einzelsprachwissenschaften verhaftet
ist, sondern sich als sprachentibergreifende Disziplin sieht.®

Im anglo-amerikanischen Raum ist die Auseinandersetzung mit sprachlehr-/
-lernspezifischen Fragestellungen traditionell in der applied linguistics sowie im
Forschungsbereich second language acquisition (SLA) verhaftet. Der Begriff applied
linguistics entstand in den 1950er Jahren und bezog sich auf die Anwendung von
Erkenntnissen der strukturalistisch orientierten Linguistik auf die Praxis des Lehrens
und Lernens von Sprachen (Grabe 2012). Aus diesem Grund spricht man rickblickend
von linguistics applied, um den theoretisch-linguistischen Ausgangspunkt der
Forschung zu verdeutlichen, wohingegen die applied linguistics, ihrem heutigen
Selbstverstandnis nach, einen klaren gesellschaftsbezogenen Fokus setzt (,,real-world
problems in which language is a central issue“ (Brumfit 1991: 46)). Als einen
Teilbereich der applied linguistics verstehen sich Forschungen zur second language
acquisition. Mit der Verbreitung von Englisch als lingua franca entwickelte sich die
SLA in den 1970er Jahren, beeinflusst durch die Psychologie, Linguistik und der

3 siehe Webseite des Arbeitsbereichs fiir Sprachlehr-/-lernforschung der Universitit Wien.
https://lehrerinnenbildung.univie.ac.at/arbeitsbereiche/sprachlehr-und-lernforschung/

3


https://lehrerinnenbildung.univie.ac.at/arbeitsbereiche/sprachlehr-und-lernforschung/

Erziehungswissenschaft, aus der frihkindlichen Erstsprachenerwerbsforschung
(Kramsch 2000: 313). Hinsichtlich des konkreten Objektsbereichs der SLA finden sich
unterschiedliche Auffassungen. Die Analyse verschiedener Definitionen zeigte, dass
sich die Bandbreite erstreckt von explizit kognitiven Zugéngen, die Lernen als interne,
kontext-unabhéngigen Prozess sehen, bis hin zu Ansétzen, die Lernen als sozial
eingebetteten Prozess sehen (Kramsch 2000: 314). Die SLA beschrankt sich nach
Larsen-Freeman und Long (2014: 6) zudem nicht ausschlieRlich auf institutionelle
Lernkontexte, sondern setzt sich ebenso mit Lernprozessen in informellen Kontexten
auseinander. Diese breitere Auffassung von SLA entspricht im Wesentlichen dem
Objektbereich der Sprachlehr-/-lernforschung wie sie an der Universitdt Wien
verstanden wird.

Die vorliegende Arbeit verortet sich in einer lernendenzentrierten Sprachlehr-/
-lernforschung, die sich als interdisziplinare, empirische Wissenschaft versteht. Das
Erkenntnisinteresse der Sprachlehr-/-lernforschung liegt im Lehren, Lernen und
Verwenden von Sprachen, sowohl in institutionellen als auch aufer-institutionellen
Kontexten. Eng verbunden mit der anglo-amerikanischen Tradition der applied
linguistics spielt dabei die gesellschaftliche Relevanz der Problemstellungen (siehe
Kapitel 1.1) eine entscheidende Rolle. Das Akronym SLA findet sich im
Forschungsansatz CA-for-SLA (Conversation Analysis fir Second Language Acquisition;
He 2004; Larsen-Freeman 2004; Markee 2008) wieder, der fur die vorliegende Arbeit
gewahlt wurde (siehe Kapitel 3.2).

1.3 Eingrenzung des Themas

1.3.1 Chinesisch als plurizentrische Sprache

Die vorliegende Arbeit beschaftigt sich mit der Interaktion zwischen Personen, die
Chinesisch bzw. Deutsch miteinander im eTandem lernen, wobei im Zentrum der
empirischen Studie Chinesisch als Zielsprache steht. Dementsprechend soll zunédchst
dargelegt werden, wie die vorliegende Arbeit Chinesisch definiert, dabei legt sie den
Fokus auf die Beschreibung der gegenwartigen Situation.®

Die moderne chinesische Standardsprache, wie sie heute in Verwendung ist, wird im

chinesischsprachigen Raum weitlaufig als Hudyii (% 1% — chinesische Sprache)

S zur historischen Entwicklung der chinesischen Standardsprache siehe z.B. Li 1999
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bezeichnet — in der Volksrepublik China insbesondere als Puitonghua (i85 —
common language, Gemeinsprache, Umgangssprache), auf der Insel Taiwan als Guoyii
([E3E — Nationalsprache) — und zahlt zur sino-tibetischen Sprachfamilie (San 2000: 5).
Ein anhaltender Diskurs in der Sprachwissenschaft bezieht sich dabei auf die Frage, wie
der sinitische Zweig der sino-tibetischen Sprachfamilie weiter ausdifferenziert wird bzw.
wie das Verhaltnis zwischen den chinesischen fangydn® (755 — Regionalsprache/n) und
der chinesischen Standardsprache zu definieren ist. In der Forschungsliteratur findet
sich dazu eine Vielzahl von unterschiedlichen Kategorisierungen’, die sich in ihrem
Differenzierungsgrad deutlich unterscheiden. Die vorliegende Arbeit bezieht sich auf
die Klassifizierung von Kurpaska (2010: 58) in sieben Kategorien, die in einer
eingangigen Gegenuberstellung und Diskussion unterschiedlicher
Kategorisierungsversuche als in der Forschungsliteratur anerkannteste und am

wenigsten kontroversielle Form identifiziert wurde:

Guanhua (B &% — Mandarin)
WO (% — Wu)

Yué (2 — Yue/Kantonesisch)
Xiang (il — Xiang)

Min (& — Min/Hokkien)
Keéjia (% 2 — Hakka)

Gan (% — Gan)

Aus dieser Kategorisierung geht hervor, dass Mandarin — jene auf den nordchinesischen
Varietaten basierende Beamtensprache®, die sich im 20. Jahrhundert als moderne
chinesische Standardsprache durchsetzte und im westlichsprachigen Raum haufig
synonym dafiir verwendet wird — zusammen mit den genannten fangyan die Gruppe der

sinitischen Sprachen bildet.

® Fiir eine detaillierte terminologische Diskussion des Fangyan-Begriffs in Bezug auf Konzepte aus der
,westlichen* Linguistik, wie Dialekt, Regiolekt und Topolekt, wird die Masterarbeit von Kaltenegger
(2018) empfohlen, in der die Thematik mit duBerster Stringenz aufgearbeitet wird.

" Fiir eine detaillierte Gegeniiberstellung und Diskussion unterschiedlicher Fangyan-Kategorisierungen,
auch in historischer Hinsicht, siehe Kurpaska 2010.

8 Anzumerken ist hier, dass es sich bei Guanhua nicht um eine kodifizierte Standardsprache handelte,
sondern eine Verkehrssprache, die aus der Notwendigkeit der Verstdndigung innerhalb des kaiserlichen
Beamtenapparats entstanden ist. Dementsprechend ist neben den nordchinesischen Varietdten auch der
regionalsprachliche Einfluss der Sprecherlnnen zu beriicksichtigen (Norman 1988: 133). Zu Beginn des
20. Jahrhunderts wurde ein Standard, basierend auf den nordchinesischen Varietaten, festgesetzt, um dem
Anspruch von offizieller Seite, eine gemeinsame Sprache in China zu etablieren, nachzukommen (Chen
1999: 12).



In der vorliegenden Arbeit wird argumentiert, dass Mandarinchinesisch eine
plurizentrische Sprache ist (Bradley 1992; Kaltenegger 2018). Bei einer
plurizentrischen Sprache handelt es sich um eine Sprache, die ,,in mehr als einem Land
als nationale oder regionale Amtssprache in Gebrauch ist und [...] sich dadurch
standardsprachliche Unterschiede herausgebildet haben.” (Ammon et al. 2004: XXXI).
Aus dieser Definition geht klar hervor, dass das Konzept der Plurizentrik mit dem
Konzept der Nation zusammenhangt, was in Hinblick auf die politische Diskussion um
das Verhéltnis zwischen der Volksrepublik China und Republik Taiwan ein Kritisches
Thema darstellt.

Die vorliegende Arbeit nimmt explizit Abstand von einer politischen Positionierung und
baut ihre Argumentation darauf auf, inwieweit jeweilige Regionen unabhéangig
voneinander sprachenpolitische MaRnahmen treffen kénnen und dies in der Realitat
auch tun. Bradley (1992) nimmt fir Mandarinchinesisch die Volksrepublik China, die
Republik Taiwan und Singapur als Zentren an. Kaltenegger (2018) spricht sich fur
Hong Kong als weiteres Zentrum aus und entwickelt ihre Argumentation aus der
Sichtung eines Variantenworterbuchs (Global Chinese Dictionary (Li 2010)), das
insgesamt mehr Eintrdge fir Hongkonger Varianten als taiwanesische Varianten
verzeichnet. Fur die vorliegende Arbeit scheint insbesondere der Vergleich zwischen
der in der Volksrepublik China sowie der auf der Republik Taiwan etablierten
sprachlichen Norm von Relevanz, da die chinesischsprachigen Tandempartnerinnen
taiwanesischer Herkunft sind, wahrend davon ausgegangen wird, dass die
Chinesischlernenden bisher eher mit dem im Chinesisch-Fremdsprachenunterricht
verbreiteten festlandchinesischen Standard in Beriihrung gekommen sind.

Die Variation besteht dabei auf mehreren Ebenen, wobei insbesondere die phonetische
und lexikalische Variation, die Unterschiede in den Transliterationssystemen sowie das
Schriftsystem hervorzuheben sind. Die phonetische Ebene bezieht sich auf Unterschiede
von Silbentonen, r-Retroflexierung vs. nicht-Retroflexierung, teilweise auch auf die
Aussprache von Silben bei gleichem Schriftzeichen (373} 1aji (CH); lése (TW) — Miill);
die lexikalische Ebene betrifft unterschiedliche Terminologie bei unterschiedlichen
Schriftzeichen (P4 £L#ifi xthongshi (CH); #& i fanqié (TW) — Paradeiser/Tomate).
Besonders weitreichend sind die unterschiedlichen skriptsystemischen Varianten.

Wahrend in Taiwan trotz der offiziellen Einfiihrung von Hanyt Pinyin® im Jahr 2009
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das Zhuyin Fhao'® System im Schulwesen dominiert, hat sich weltweit gesehen Hanyti
Pinyin weitgehend durchgesetzt. In Bezug auf das Schriftsystem werden in Taiwan die
traditionellen Schriftzeichen verwendet, in der Volksrepublik China sowie im

Chinesisch-Fremdsprachenunterricht weltweit zumeist Kurzzeichen.

1.3.2 Chinesisch als Fremdsprache im deutschsprachigen Raum

Im vormodernen China, womit in der sinologischen Geschichtsschreibung jene Zeit vor
der Grindung der Republik China im Jahr 1912 gemeint ist, erfolgten erste Kontakte
mit dem Chinesischen initiiert durch Reisende und Missionare aus Europa. Mit der
Entstehung der neueren Philologien ab dem 19. Jahrhundert begann die Einrichtung
entsprechender Lehrstuhle an den Universitdten. 1909 wurde am damaligen
Kolonialinstitut in Hamburg der erste Lehrstuhl im deutschsprachigen Raum fur
Sprachen und Geschichte Ostasiens geschaffen, mit dem die wissenschaftliche
Auseinandersetzung mit der chinesischen Sprache wesentlich vorangetrieben wurde.
Wéhrend die Sinologie heutzutage nicht mehr ausschlieflich als philologische
Studienrichtung bezeichnet werden kann!!, steht die Sinologie ohne Zweifel in der
Tradition der Philologien, zu deren Forschungsobjekten in groBem Malie schriftliche
Quellen zdhlen. Dementsprechend ist nach wie vor ein wichtiger Fokus der
Sprachausbildung die Entwicklung rezeptiver Kompetenzen (Guder 2013: 29; Bazant-
Kimmel 2017: 10).

Die 1980er Jahre stellten in zweifacher Hinsicht flr die Entwicklung von Chinesisch als
Fremdsprache eine bedeutende Zeit dar. Einerseits wurde mit dem Beginn der Reform-
und Offnungsperiode im Jahre 1979 der Kontakt zwischen China und dem Rest der
Welt erleichtert, womit die Auseinandersetzung mit Chinesisch als Fremdsprache
sowohl innerhalb als auch auBerhalb Chinas ihre Verbreitung fand. In der Volksrepublik
China wurde zu dieser Zeit der Terminus X4 1 2%% (duiwai hanyu jiaoxué —
Chinesischunterricht fir Ausléanderinnen) geprégt, der in rezenterer Zeit zunehmend
durch PAEAE ANAME (hanyt zuowéi waiyti — Chinesisch als Fremdsprache) ersetzt
wurde. Auf Taiwan ist wiederum #E FE SC # 2 (hudytuwén jidoxué —

Chinesischunterricht) der tbliche Terminus (Bazant-Kimmel 2017: 19f.). Andererseits
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rickte mit der Kommunikativen Wende die (mindliche) Kommunikationsfahigkeit ins
Zentrum des Fremdsprachenunterrichts, was zur Folge hatte, dass sich ,die
Chinesischdidaktik verstarkt dem gesprochenen Chinesisch zugewandt [hat], wobei sie
gleichzeitig an der Vermittlung der chinesischen Schrift festhalt (Guder 2013: 34).

Der GroBteil der fremdsprachlichen Chinesischlernenden im deutschsprachigen Raum
findet sich nach wie vor an Universitaten in sinologischen bzw. chinawissenschaftlichen
Studienrichtungen. Darlber hinaus etabliert sich Chinesisch als Fremdsprache
zunehmend in der Sekundarstufe. Daten aus dem Jahr 2015 zeigen, dass an annahernd
80 Schulen in neun deutschen Bundeslandern Chinesisch als Wahlpflichtfach angeboten
wird, in dem eine Abiturpriifung abgelegt werden kann.

Im Sekundarbereich in Osterreich ist die Verankerung von Chinesisch noch ausbaufahig.
Nur vereinzelte Schulen bieten Chinesisch als Freifach bzw. Wahlpflichtfach an. An der
Vermittlung von Chinesisch als Fremdsprache auRerhalb universitarer Studiengange
und abseits des schulischen Unterrichts sind zudem die Konfuzius-Institute ?
mafgeblich beteiligt, von denen in Deutschland insgesamt 14 und in der Schweiz und in
Osterreich jeweils zwei eingerichtet wurden.

Um den Kontakt zur Zielsprache zu intensivieren, werden im Rahmen sinologischer
bzw.  chinawissenschaftlicher  Studienrichtungen  ldngere  Aufenthalte  in
chinesischsprachigen Regionen gefordert. Dies flihrte in den vergangenen Jahren dazu,
dass immer mehr Universitaten integrierte Chinastudien (z.B. das Bachelor Plus
Programm der Freien Universitdt Berlin) anbieten, in denen ein ein- oder
mehrsemestriger ~ Studienaufenthalt in  einer  chinesischsprachigen  Region
verpflichtender Bestandteil des Studiums darstellt. Neben universitatsinternen
Auslandsstipendien der Universitat Wien gibt es Forderungen durch das Konfuzius-
Institut, der Osterreichischen Botschaft der VR China sowie das sogenannte Taiwan
Stipendium des Taipei Wirtschafts- und Kulturbliros in Wien, die allesamt
Studienaufenthalte ermdglichen. Um mit chinesischsprachigen Personen in Kontakt zu
treten zeigt die Erfahrung der Autorin, dass Studierende oftmals tiber Schwarze Bretter
und soziale Medien wie z.B. Facebook nach Tandempartnerschaften suchen. Mit

Sprachentandems, die medial vermittelt stattfinden, erdffnen sich in dieser Hinsicht

12 Konfuzius-Institute sind Einrichtungen, die von X 7» (Hanban), einer auRenpolitischen
Kulturorganisation der Volksrepublik China, gefoérdert werden und sich weltweit der Vermittlung der
chinesischen Sprache und  Kultur widmen (siehe uni:view Interview mit Prof. Richard Trappl:
https://medienportal.univie.ac.at/uniview/wissenschaft-gesellschaft/detailansicht/artikel/ni-hao-das-
konfuzius-institut-im-gespraech/?no_cache=1 [letzter Zugriff: 28. 01. 2019]
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neue Kontaktmoglichkeiten. Diese neu gewonnene virtuelle Mobilitdt scheint
insbesondere fur Personen interessant, fur die ein physischer Aufenthalt im Zielland
nicht mdoglich ist, aber auch um in Vorbereitung auf einen anstehenden

Auslandsaufenthalt erste Kontakte zu knupfen.

1.3.3 Online-Sprachentandems: ein erster Definitionsversuch

Im  Zentrum der vorliegenden Arbeit steht die Begegnung zwischen
Chinesischlernenden und Deutschlernenden in videobasierten Online-Tandems, wobei
der Fokus auf Chinesisch als Zielsprache liegt. An dieser Stelle soll eine erste
Definition zum Konzept des Sprachenlernens im Tandem bzw. Online-Tandem gegeben
werden.
Sprachentandems bzw. Online-Sprachentandems (im weiteren Verlauf der Arbeit als
eTandems bezeichnet) verstehen sich als Situationen, in denen zwei Personen mit
unterschiedlichen Sprachen die jeweils andere Sprache bzw. eine Sprache der anderen
Person lernen. Eine der Erst- bzw. Umgangssprachen stellt dabei die Zielsprache der
jeweils anderen Person dar (El-Hariri 2017a: 19). Diese Definition vermeidet bewusst
den Begriff der Muttersprache, der nach wie vor in der Alltagssprache verbreitet ist, im
wissenschaftlichen Diskurs aber durchaus kritisch betrachtet wird.
Historisch gesehen wird die Sprache als zentrales Element in der Nationenbildung im
19. Jahrhundert gesehen, wobei der Begriff der Muttersprache in diesem Rahmen
bewusst instrumentalisiert wurde:
Als ,,Staatssprache“ wurde sie zum Symbol der Zugehdrigkeit zu einer virtualisierten Mitglied-
schaft, die letztlich von den nationalen Bildungseinrichtungen durchgesetzt und als ,,Mutter-
sprache* ideologisch verklért wurde (Wojnesitz 2010: 28, siehe auch de Cillia 1998: 236).
Canagarajah (2007: 931) sieht den Begriff der Muttersprache im Zeitalter der
Globalisierung und der damit verbundenen Zunahme des Sprachkontakts als eine
Kategorie, die immer weniger greift:
It is difficult to identify one's mother tongue or native language. People develop simultaneous
childhood multilingualism, making it difficult to say which language comes first. Language
identity is relative to the communities and languages one considers salient in different contexts.
Therefore, the label is applied in a shifting and inconsistent manner.
Der Begriff der Erstsprache wird im wissenschaftlichen Diskurs als neutralere
Alternative vorgeschlagen, wenngleich relativiert wird, dass diese ebenso mit

spezifischen Assoziationen einhergeht:



Unter Erstsprache wird im allgemeinen [sic!] die Sprache verstanden, die der Mensch zuerst
erworben hat. Erstsprache kann auch den Anfang einer Erwerbsreihenfolge bezeichnen und
somit implizieren, dass sie nicht die einzige Sprache des Menschen ist, das Wort kann aber
auch mit bewertenden Konnotationen ,,die erste, die beste® verbunden sein und die individuelle
und gesellschaftspolitische Bedeutung der Sprachen markieren. (Oskaar 2003: 13, zit. nach
Wojnesitz 2010: 29)
,Muttersprachlichkeit® als alleiniges Kriterium fir die Qualifikation als
Tandempartnerin zu definieren greift, vor dem Hintergrund der oben diskutierten
Standpunkte, zu kurz. Mit dem hier dargestellten Zugang soll verdeutlicht werden, dass
der kompetentere Sprachverwender bzw. die kompetentere Sprachverwenderin ihre im
Tandem angebotene Sprache nicht zwingend als (eine der) Erstsprache(n) erworben
haben muss, auch wenn dies in der Praxis oft der Fall ist.
In terminologischer Hinsicht wird in der vorliegenden Arbeit daher in Bezug auf die
Situation im eTandem schlichtweg von Lernenden, ihren Tandempartnerinnen und
Chinesisch als Zielsprache gesprochen, um auf ideologisch behaftete Kategorisierungen

Zu verzichten.

1.4 Forschungsinteresse und Forschungsfragen
Waihrend die Organisation von Tandemkooperationen sowie das Schaffen eines
padagogischen Rahmens von institutioneller Seite mehr oder weniger gesteuert werden
kann (siehe dazu Kapitel 4.4), obliegt die tatsédchliche Gestaltung der Interaktionen in
groRem Male den Lernenden selbst. Dies bedeutet, dass in gesprachsorganisatorischer
Hinsicht Entscheidungen getroffen werden missen, die im Sprachunterricht nicht oder
nur bedingt relevant sind bzw. von der Lehrperson Ubernommen werden. Eine
Herausforderung ist daher, dass je nach Vorhandensein der sprachlichen Ressourcen
diese gespréchsorganisatorischen Malinahmen in der Zielsprache kommuniziert werden
mussen. Die erste Forschungsfrage beschéftigt sich mit der Makrostruktur der
eTandem-Gesprache, mit dem Ziel, ein gesprachsibergreifendes Organisationsschema
herauszuarbeiten. Dabei wird der Fokus insbesondere auf die Gesprachsrahmung sowie
Gesprachsiibergange gelegt, da an diesen Stellen gespréchsorganisatorische
Malinahmen speziell erwartbar sind.
Auch wenn die Motivation an einem eTandem teilzunehmen nattrlich unterschiedlich
sein kann, ist naheliegend, dass ein wesentlicher Grund das Erlernen der Zielsprache ist.
Was die Chinesischlernenden ihrer Ansicht nach in den einzelnen Sitzungen gelernt
haben und wie sich der Chinesisch-Lernprozess in den konkreten Interaktionen gestaltet
steht im Zentrum der zweiten Forschungsfrage.
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Die dritte Forschungsfrage widmet sich der Perspektive der taiwanesischen
Tandempartnerinnen und thematisiert, mit welchen Herausforderungen sie ihre Rolle
als Chinesisch-Expertinnen verbunden sehen.

Die Dissertation erhebt mit dieser Studie einerseits den Anspruch einen Beitrag fiir die
konversationsanalytische  Forschung zum Gesprachstyp eTandem zu leisten,
andererseits durch die Auseinandersetzung mit Lehr-/ und Lernprozessen Aussagen zur
Praxis des Sprachenlernens im eTandem zu treffen, die sowohl sprachenlbergreifend

als auch sprachenspezifisch fiir Chinesisch als Zielsprache von Relevanz sind.

1.5 Aufbau der Arbeit

Nachdem in der Einleitung eine Heranfiihrung an das Thema der vorliegenden Arbeit
erfolgte, wird im zweiten Kapitel der theoretische Rahmen in lern- und
spracherwerbstheoretischer Hinsicht abgesteckt. Ausgehend vom Kognitivismus wird
der Konstruktivismus aufgearbeitet und dabei als zentral fiur das Konzept des
(e)Tandemlernens angenommen. Eine Darstellung des interaktionistischen Ansatzes des
Sprachenlernens, der eng an den Kognitivismus gekoppelt ist, und eine des
soziokulturellen Ansatzes des Sprachenlernens, der dem Konstruktivismus sehr nahe
steht, folgt.

Im dritten Kapitel erfolgt die Darlegung des methodologischen Rahmens. Das Kapitel
gliedert sich dabei in drei Teile: der erste widmet sich einer Einfuhrung sowie den
wesentlichen  Arbeitsprinzipien der Konversationsanalyse; der zweite der
Konversationsanalyse als Forschungsmethode in der Sprachlehr-/-lernforschung; der
dritte den wichtigsten konversationsanalytischen Konzepten (Makrostruktur,
Gesprachseroffnungen, Gesprachsbeendigungen, Reparaturen) fir die nachfolgende
empirische Studie.

Im darauffolgenden vierten Kapitel wird das Konzept des (e) Tandemlernens dargestelit.
Neben den in der Literatur etablierten Prinzipien der Autonomie und Gegenseitigkeit
werden weitere Merkmale wie das Sprachenmanagement (Einsprachigkeit vs.
Mehrsprachigkeit), Formalitat und Gesteuertheit und jener fiir das eTandem-Lernen
besonders bedeutender Aspekt der Medialitat diskutiert.

Im Anschluss daran wird im funften Kapitel ein detaillierter Forschungsiberblick
gegeben. Dabei wird zuerst eine Verortung des eTandem-Lernens in der
Forschungslandschaft vorgenommen. AnschlieBend erfolgt eine chronologische
Aufarbeitung des Forschungsfeldes von den Anfangen der eTandem-Forschung zu E-
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Mail-basierten Austauschprojekten Uber textbasierte Chat-Kommunikation bis zu
synchronen, videobasierten eTandems. Basierend auf diesen Ausfiihrungen wird gezeigt
inwiefern die vorliegende Arbeit an bestehende Forschungsarbeiten anknlpft um neue
Erkenntnisse zu gewinnen.

Die empirische Studie der vorliegenden Dissertation wird im sechsten Kapitel
vorgestellt. Im Zuge dessen werden die konkreten Forschungsfragen sowie das
Forschungsdesign und die einzelnen Schritte der Durchfihrung (Datenerhebung,
Datenaufbereitung, Datenanalyse) beschrieben.

Das siebente Kapitel dient der Ergebnisdarstellung. Im ersten Teil erfolgt die
Darstellung der sequenziellen Analyse ausgewahlter Transkriptbeispiele, anhand derer
die Argumentation zur Beantwortung der ersten Forschungsfrage entwickelt wird.

Der zweite Teil der Ergebnisdarstellung bezieht sich auf die Ergebnisse zur zweiten und
dritten Forschungsfrage: zunédchst werden die Ergebnisse der Inhaltsanalyse, die auf
Basis der Lerntagebiicher und PartnerIinnenreflexionen durchgefihrt wurden, prasentiert.
Ausgehend davon erfolgt die Darstellung der darauf aufbauenden sequenziellen Analyse.
Ein eigenes Unterkapitel widmet sich dem Lernprozess jenes Chinesischlernenden, der
zu Beginn der eTandem-Kooperation tiber die geringste Lernerfahrung verfigte.

Im achten und letzten Kapitel werden einerseits forschungsmethodologische
Erkenntnisse, die im Zuge der Durchfiihrung der empirischen Studie zutage traten,
andererseits konkrete Ergebnisse in Bezug auf die Forschungsfragen vor dem
Hintergrund des theoretischen Rahmens und bestehender Studien diskutiert. Des
Weiteren werden Limitationen der empirischen Studien transparent gemacht und es

wird auf Forschungsdesiderate der vorliegenden Arbeit aufmerksam gemacht.
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2 Theoretischer Rahmen

Im folgenden Kapitel wird aus lerntheoretischer und spracherwerbsspezifischer 3
Hinsicht der Rahmen abgesteckt, in dem sich die vorliegende Arbeit verortet.

Das Sprachenlernen im Tandem ful3t auf dem Prinzip der Lernendenautonomie und dem
Prinzip der Reziprozitat (siehe dazu Kapitel 4.1 und 4.2). Lernen, verstanden als
autonomer, individueller Konstruktionsprozess legt daher eine Auseinandersetzung mit
dem Konstruktivismus als Lerntheorie nahe. Das soziale Setting des Tandemlernens, in
dem die Teilnehmenden von und insbesondere miteinander die jeweiligen Zielsprachen
lernen, findet im Prinzip der Reziprozitit seinen Ausdruck und lasst sich theoretisch
anhand des soziokulturellen Ansatzes des Sprachenlernens mit dem Konzept der Zone
der proximalen Entwicklung untermauern. Im Zentrum der vorliegenden empirischen
Studie steht die Interaktion im Tandem, deren Bedeutung fur das Sprachenlernen nicht
nur aus konstruktivistisch-soziokultureller Perspektive, sondern auch aus kognitiv-
interaktionistischer Perspektive begrindet werden kann.

Im ersten Teil des theoretischen Rahmens wird auf die lerntheoretische Verortung
eingegangen. Zundchst erfolgt die Darstellung des Kognitivismus als Lerntheorie, da
dieser in der Literatur als perspektivischer Wegbereiter des Konstruktivismus betrachtet
wird. Im Anschluss daran folgt die Diskussion des Konstruktivismus, der fur die
vorliegende Arbeit als zentrale Lerntheorie angenommen wird.

Der zweite Teil widmet sich, vor dem Hintergrund der vorangehend dargestellten
Lerntheorien, der  Auseinandersetzung mit theoretischen  Konzepten der
Spracherwerbsforschung, wobei zunéchst der interaktionistische Ansatz, der sich
lerntheoretisch im Kognitivismus verortet, gefolgt vom soziokulturellen Ansatz, der
sich lerntheoretisch im Konstruktivismus verortet (und damit auch indirekt auf den

Kognitivismus Bezug nimmt), vorgestellt wird.

2.1 Der Kognitivismus als lerntheoretische Verortung

Wahrend der Behaviorismus das duflere, beobachtbare Verhalten (behavior) ins
Zentrum seines Interesses stellte, verlagerte sich mit der kognitiven Wende in den
1950er und 60er Jahren der Fokus der psychologischen Forschung auf die inneren
Verarbeitungsprozesse des Menschen. Zu diesem Paradigmenwechsel trugen Arbeiten

13 Ausgehend von Mitchell et al. (2013) orientiert sich die vorliegende Arbeit an einer synonymen
Verwendung der Begriffe Lernen und Erwerben.
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aus der Linguistik in entscheidender Weise bei. Das in den 50er Jahren erschienene
Werk Verbal Behavior von Skinner (Skinner 1957) versuchte den Sprachenerwerb als
operante Konditionierung zu erklaren, wonach jegliches menschliche Verhalten — d.h.
auch sprachliche Handlungen — als Reaktion auf einen zuvor préasentierten Reiz
betrachtet wird. Diese Annahmen stieBen unmittelbar darauf auf heftigste Kritik aus
Kreisen der generativen Linguistik. Noam Chomsky, als berihmtester Vertreter dieser
Schule, die sich zu dieser Zeit im Entstehen befand, verdffentlichte noch im selben Jahr
seine Monographie Syntactic Structures (1957), in der er zum ersten Mal in
umfassender Weise seine Theorie zur generativen Transformationsgrammatik darlegte,
die der kognitiven Wende mafigeblich den Weg ebnete (Kinkler 2011: 102).

Chomsky ging von einem dem Menschen innewohnenden Sprachorgan, dem
sogenannten Language Acquisition Device (LAD) (Chomsky 1965: 25) aus und
argumentierte, dass menschlicher Sprache ein gemeinsames "Set" an Prinzipien und
Parametern zugrunde liegt, das die Ausformung von Sprachsystemen bedingt. Damit
rickte Chomsky jenen Bereich, der im Behaviorismus ganzlich ausgeblendet wurde,
namlich den ,,Geist” des Menschen ins Zentrum des Interesses. Chomskys Ideen trugen
zwar mafgeblich zur kognitiven Revolution bei, seine Theorie des Spracherwerbs
begriindete allerdings eine eigenstandige Position, die unter dem Begriff Nativismus
seine Verbreitung fand und vom kognitivistischen Verstandnis der sprachlichen
Entwicklung zu unterscheiden ist. Sowohl der Nativismus als auch der Kognitivismus
gehen von der Computermetapher des Geistes aus und sehen sprachliche Entwicklung
als kognitiven Prozess. Der wesentliche Unterschied besteht allerdings darin, dass
Chomsky die Annahme eines spezifischen Sprachorgans als Ausgangspunkt nimmt und
dieses Sprachorgan als angeboren (,innate) sicht, wiahrend Piaget den Spracherwerb
klar als Teil der allgemeinen kognitiven Entwicklung und die Annahme einer
angeborenen Sprachfahigkeit bzw. eines ,vor-programmierten® Sprachorgans Kritisch
betrachtet (Piaget 1936; siehe auch Inhelder 1977; Karmiloff-Smith 1996; Piattelli-
Palmarini 1980).

Beiden Positionen ist gemein, dass Lernen als mentaler Prozess betrachtet wird und
dabei der ,,Einfluss affektiver Faktoren oder Emotionen, der Beitrag historischer und
kultureller Faktoren und die Rolle des kontextuellen Hintergrundes* (Gardner 1989: 18)
ausgeblendet wird. Gewissen Faktoren weniger bzw. kein Gewicht zuzumessen, ist aus
der Perspektive des Kognitivismus, insbesondere in der Zeit seiner Anfénge, als eine

bewusste, wenn nicht sogar notwendige, strategische Entscheidung zu bewerten, um
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sich auf die wesentlichen Forschungsanliegen fokussieren zu kénnen (Gardner 1989:
18). Epistemologisch verortet sich der Kognitivismus eher im Objektivismus und geht
daher von einer Realitét aus, die unabhéngig von Beobachtenden existiert und erfassbar
ist. Die Relativierung (,,eher im Objektivismus®) ist dullerst bewusst gewdhlt, da Piaget
als Vertreter des Kognitivismus auch erkannt hat, dass Lernen eine Form von
Konstruktion darstellt.

2.2 Der Konstruktivismus als lerntheoretische Verortung

Zunachst sei vorwegzunehmen, dass der Konstruktivismus weder im erkenntnis- noch
lerntheoretischen Sinne als klar definierter Einzelbegriff existiert (de Haan & Rulcker
2009: 7; Porksen 2011: 5). Viel eher handelt es sich um einen Oberbegriff fir eine
Reihe von Stromungen, die insgesamt vom Konstruktcharakter der Wirklichkeit
ausgehen und Erkennen, Verstehen und Lernen als Konstruktionsprozesse begreifen
(Riemer 2017: 169) und daher als Alternative oder Gegenprogramm zum Objektivismus
betrachtet werden kann.* Als Griindungsdokument der konstruktivistischen Weltsicht
gilt das 1970 erstmals erschienene Werk Biology of Cognition des chilenischen
Biologen Maturana in dem Maturana folgenden Leitsatz formuliert: ,,Alles was gesagt
wird, wird von einem Beobachter gesagt™ (Maturana 1998: 25, zit. nach Pérksen 2011:
3). Damit lasst sich eine erkenntnistheoretische Positionierung, die weder dem
Realismus (es existiert eine denkunabhangige, objektive Realitit) noch géanzlich dem
Solipsismus (es existiert keine Realitat aul3erhalb des Ichs) zuzurechnen ist, erkennen.
Die Existenz einer AulRenwelt wird nicht geleugnet, wohl aber eine voraussetzungsfreie
Erkennbarkeit dieser duBeren Welt. Erkennen basiert in diesem Sinne stets auf den
Konstruktionen des Beobachters (Porksen 2011: 4).

Die Aufarbeitung der Rezeption des Konstruktivismus im padagogischen Kontext
gestaltet sich aufgrund der begrifflichen Heterogenitat als dulerst kompliziert
(Reinmann-Rothmeier & Mandl 1997: 367). Riemer (2017) nennt flir den
fremdsprachendidaktischen Diskurs den radikalen Konstruktivismus und den
gemaRigten Konstruktivismus als bedeutende Bezugskonzepte.

Der Kognitionswissenschafter von Glasersfeld gilt als wichtiger Vertreter des radikalen
Konstruktivismus, dessen Kernaussage besagt, dass Wirklichkeitskonstruktionen als

individuelle Vorgéange zu verstehen sind, tber die man sich zwar sprachlich austauschen

14 verweise auf den Konstruktivismus im folgenden Kapitel sind daher lediglich als sprachliche
Vereinfachung und nicht in inhaltlicher Hinsicht zu verstehen.
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kann, Uber die individuellen Vorgénge hinausgehende Erkenntnisse sind nach dieser
radikalen Position aber nicht moglich (Tournier 2017: 38; de Haan & Rilcker 2009).
Der radikale Konstruktivismus versteht sich als Erkenntnistheorie, wird aber seit der
Mitte der 90er Jahre im Kontext des Lehrens und Lernens von (Fremd)sprachen
rezipiert. Dabei stehen eher epistemologische und theoretische Fragen im Vordergrund.
Die Frage der praktischen Anwendbarkeit im unterrichtlichen Kontext bleibt aufgrund
der Unvereinbarkeit des radikalen Konstruktivismus mit Erkenntnisprozessen, die tber
individuelle Konstruktionen hinausgehen, ein kritischer Punkt (Riemer 2017: 169ff,;
Wendt 1996, 2002).

Von Glasersfeld wurde maRgeblich von Piagets entwicklungspsychologischen Arbeiten,
die dem Kognitivismus zuzuordnen sind, beeinflusst (von Glasersfeld 1984). In der
Forschungsliteratur wird Piaget daher explizit mit dem Konstruktivismus in Verbindung
gebracht. Wolff (2002) ordnet Piaget beispielsweise einer eigenen Variante des
Konstruktivismus, dem ,,epistemologischen Konstruktivismus® zu, Neubert et al. (2001)
sprechen sogar von ,Piagets Konstruktivismus®“ als eine fiir Lehr-/Lernkontexte
relevante Form des Konstruktivismus. Den konkreten Anknlpfungspunkt fir den
Konstruktivismus bietet Piagets Konzept der Assimilation und Akkommodation. Der
Prozess der Assimilation meint ,,empfangene Sinnessignale zu einer bereits bekannten
Struktur zusammenzusetzen; Akkommodation, [...] die Anderung eines Begriffs oder
einer Handlungsweise als Reaktion auf einen Misserfolg* (Porksen 2011: 84). Piagets
Annahme einer universellen Entwicklungslogik bleibt ein Kiritikpunkt, da
Universalisierungen nicht in Einklang mit der konstruktivistischen, subjektzentrierten
Sichtweise stehen (Neubert et al. 2001: 255).

Der geméaRigte Konstruktivismus wird auch als informationstheoretischer (Riemer 2017)
oder wissensbasierter Konstruktivismus (Resnick & Hall 1998) bezeichnet.
Lernprozesse werden demnach als personliche Konstruktionen betrachtet, die allerdings
nur dann gelingen kdnnen, wenn eine ausreichende Wissensbasis zur Verfligung steht.
Zu deren Erwerb kann jedoch auf instruktionale Anleitung und Unterstiitzung nicht
verzichtet werden (Reinmann & Mandl 2006: 638; Resnhick & Hall 1998). Eine
vollkommene Abkehr vom Instruktivismus, wie in der radikalen Sichtweise, fiihrt im
geméRigten Konstruktivismus zu einer Relativierung der Begriffe Konstruktion und
Instruktion als unvereinbare Gegenpole.

Die Betonung der sozialen Komponente bzw. der sozialen Interaktion fir Lern- bzw.

Konstruktionsprozesse findet im Sozialkonstruktivismus bzw. im soziokulturellen Kon-

16



struktivismus seinen Ausdruck. Als wichtiger Vertreter dieser Richtung gilt Vygotsky
(1978). Vygotskys Arbeiten, insbesondere sein Konzept der ZPD (Zone der proximalen
Entwicklung) wurden intensiv im Bereich der Spracherwerbsforschung rezipiert und in
vielen Arbeiten, die sich mit dem Sprachenlernen als soziale Interaktion auseinanderset-
zen, als theoretischer Anknlpfungspunkt gewéhlt. Aufgrund der Relevanz des Konzepts
fur die vorliegende Arbeit, wird dem soziokulturellen Ansatz nach Vygotsky ein eige-
nes Unterkapitel (siehe Kapitel 2.4) gewidmet.

Um die Ausfihrungen zum Kognitivismus und Konstruktivismus im lerntheoretischen
Kontext abzuschlielen, sollen die beiden Begriffe nochmals explizit in Bezug
zueinander  gesetzt werden. Gemeinsam ist der kognitivistischen  und
konstruktivistischen Sichtweise, im Gegensatz zum Behaviorismus, dass Lernen als
mentaler Verarbeitungsprozess betrachtet wird. Wahrend der Kognitivismus allerdings
eine objektive Realitat postuliert, die grundsatzlich zu erkennen ist, negiert der
Konstruktivismus eine objektiv erkennbare Realitdt — Wirklichkeit basiert demnach auf
subjektiven Konstruktionsprozessen.

Letztlich sei die Frage gestellt, inwieweit der Konstruktivismus Uberhaupt eine
Lerntheorie darstellt. Wie die Ausfuhrungen im vorliegenden Kapitel zeigen, grenzt
sich der Behaviorismus am eindeutigsten ab, Kognitivismus und Konstruktivismus
unterscheiden sich in erster Linie in erkenntnistheoretischer Hinsicht, weisen aber auch
BerlGhrungspunkte auf. Siebert (1998: 36) negiert daher die Annahme einer
konstruktivistischen Lerntheorie und halt die Bezeichnung ,konstruktivistische Re-
interpretation vorhandener Lerntheorien* als angemessener.

Nachdem in diesem Teil des theoretischen Rahmens auf allgemeine Lerntheorien
eingegangen wurde, wird im nun folgenden Abschnitt der Fokus auf theoretische

Ansatze des Sprachenlernens bzw. des Sprach(en)erwerbs gelegt.

2.3 Der interaktionistische Ansatz in der Spracherwerbsforschung

Der interaktionistische Ansatz der Spracherwerbsforschung geht im Wesentlichen auf
die Arbeiten zur Interaktionshypothese von Long zuriick, die in den 80er Jahren des
vergangenen Jahrhunderts ihren Anfang nahmen (1981; 1983) und Mitte der 90er Jahre
(Long 1996) unter Einbezug der Output-Hypothese (Swain 1995) und Noticing-
Hypothese (Schmidt 1990, 1994) seine Verbreitung fand. In einer seiner ersten
Publikationen argumentierte Long (1981: 275):
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[P]articipation in conversation with NS [native speakers], made possible through the modifica-

tion of interaction, is the necessary and sufficient condition for SLA.
Damit werden die zentralen Annahmen der Interaktionshypothese zum Ausdruck
gebracht, namlich, dass die Interaktion mit kompetenteren Sprecherlinnen der
Zielsprache eine wesentliche Voraussetzung fir die sprachliche Entwicklung darstellt
und dabei insbesondere die Mdglichkeit interaktionaler Modifikationen eine wichtige
Rolle spielt. In den frihen Arbeiten zur Interaktionshypothese bezogen sich die
Modifikationen auf die Sicherstellung von verstandlichem Input (,,comprehensible
input®), wie beispielsweise bei Long (1983) ersichtlich wird, Long (1983: 98)
argumentiert, dass der Zugang zu verstandlichem Input eine Voraussetzung fiur das
Sprachenlernen ist. Ein groReres Ausmal} an verstandlichem Input fuhrt seiner Ansicht
nach zu schnellerem Lernerfolg, wahrend das Fehlen von verstandlichem Input zu
geringerem Lernerfolg fuhrt bzw. der Lernerfolg ganzlich ausbleibt.
Dieser Fokus auf Input fuBt auf der von Krashen (1982) stark vertretenen Annahme,
dass verstandlicher Input, der etwas Uber dem zielsprachlichen Niveau liegt (gepaart mit
einem moglichst niedrigen affektiven Filter), die idealen Bedingungen fir den
Sprachenerwerb darstellen. Kritikerlnnen, wie z.B. Swain (1985) argumentierten, dass
neben verstandlichem Input ebenso Mdglichkeiten zur Sprachproduktion notwendig
seien, um kommunikative Kompetenzen zu entwickeln. Ausgehend von Studien in
franzésischen Immersionsklassen in Kanada, die vielféltigem sprachlichen Input
ausgesetzt waren und verhaltnismalig ausgepragte rezeptive Kompetenzen im
Vergleich zu produktiven Kompetenzen entwickelten, formulierte Swain (1985) die
Output-Hypothese. lhrer Ansicht nach erfiillt die Sprachproduktion fiir den Erwerb der
Zielsprache folgende Funktionen (Swain 1995; Swain 2005: 471):

1) Noticing / Triggering function
2) Hypothesis-testing function
3) Metalinguistic (reflective) function

Ersteres bezieht sich auf das bewusste Erkennen sprachlicher Licken. Damit steht die
Output-Hypothese in diesem Punkt in engem Zusammenhang mit der Noticing-
Hypothese (Schmidt 1990, 1994), deren zentrale Aussage darin besteht, dass sich
Lernende der Unterschiede zwischen ihren eigenen Formulierungen und der
zielsprachlichen Norm bewusst werden missen, damit dementsprechende Anpassungen
vorgenommen werden konnen. Dieses Erkennen sprachlicher Lucken wird von Schmidt

(1990, 1994) als ,,Noticing the gap* bezeichnet.
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Zweiteres bezieht sich auf das Austesten sprachlicher Hypothesen. Sprachproduktion
ermoglicht Lernenden ihre eigenen Hypothesen zur Funktionsweise der gelernten
Zielsprache auszutesten und anhand der Reaktionen der Gesprachspartnerinnen
dementsprechende Modifikationen (,,Modified Output®) vorzunehmen (Swain 2005:
476).
Die dritte Funktion der Output-Hypothese, die metalinguistische Reflexion, entspringt
der soziokulturellen Theorie von Vygotsky (Swain 2005: 478) und meint, dass
gemeinsame Reflexionen (ber zielsprachliche Formulierungen den Lernprozess férdern.
Vor dem Hintergrund dieser Ideen verlegte Long (1996) in seiner aktualisierten Version
der Interaktionshypothese seinen Fokus von der Wichtigkeit verstandlichen Inputs auf
wechselseitige Bedeutungsaushandlungen, der im Englischen als negotiation of
meaning bezeichnet wird:
Negotiation for meaning (sic!), and especially negotiation that triggers interactional adjust-
ments by the native speaker or more competent interlocutor, facilitates acquisition because it
connects input, internal learner capacities, particularly selective attention, and output in pro-
ductive ways. (Long 1996: 451)
Verstandigung als Ubergeordnetes Kommunikationsziel triggert Bedeutungsaushand-
lungen und somit MalRnahmen bzw. sprachliche Modifikationen, die sich auf Inhalt,
Struktur und sprachliche Form beziehen kénnen, um zu einem gemeinsamen Verstand-
nis zu gelangen (Long 1996: 418). Dieser Prozess manifestiert sich in drei typischen
Praktiken: clarification requests, confirmation checks und comprehension checks, die
als die drei Cs zusammengefasst werden. Clarification requests (z.B. ,Bitte?*, ,Was?*,
,Wie meinst du?‘) und confirmation checks (z.B. ,Meintest du, dass...‘) sind Riickfra-
gen der Horerlnnen, die darauf abzielen das Verstdndnis herzustellen bzw. zu sichern;
comprehension checks hingegen beziehen sich auf Rickfragen, die die eigenen Aussa-
gen betreffen (z.B. ,Verstehst du, was ich meine?¢).
Mackey (2012: 4) resumiert die Bedeutung der Interaktion fiir den Erwerb weiterer
Sprachen wie folgt und betont dabei ihre Funktion, kognitive Mechanismen der
Verarbeitung zu optimieren:
To sum up the research and claims to date, interaction is argued to provide L2 learners with
learning opportunities during exchanges of communicative importance that contain critical lin-
guistic information. The input and output processes involved in interaction are such that the
cognitive mechanisms can be optimally engaged.
Dies ist insofern hervorzuheben, da auch andere theoretische Ansétze, wie z.B. die

soziokulturelle Theorie des Lernens, Interaktion als ausschlaggebend flr Lernprozesse
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sieht, wobei Lernen nicht als kognitive Informationsverarbeitung, sondern als
Sozialisierungsprozess gesehen wird. Dies bedeutet allerdings nicht, dass der
interaktionistische Ansatz die Rolle des sozialen Kontexts ganzlich unbericksichtigt
lasst. In den Arbeiten von Pica (z.B. 1987) wird die Qualitat der Beziehung zwischen
den Gesprachspartnerinnen als ausschlaggebend fir das Auftreten interaktionaler
Modifikationen gesehen:
Underlying the need for mutual understanding and the opportunity to modify and restructure
social interaction is a social relationship in which learners and their interlocutors are aware of
their unequal linguistic proficiencies in the second language, but nevertheless see themselves
as having an equivalent status with regard to meeting their needs and fulfilling their obligations
as conversational participants. (Pica 1987: 4, zit. nach Ellis 1991: 7)
Ellis (1991: 8) schlussfolgert daraus, dass soziale Settings in denen
Gespréchspartnerinnen eine symmetrische (anstatt hierarchische) Rollenverteilung
innhaben, vorteilhafter flr das Sprachenlernen sind:
A situation in which the conversational partners share a symmetrical role relationship affords
more opportunities for interactional restructuring. It follows that equality of status between the
interactants is also facilitative of comprehension and acquisition.
Anhand der Ausfuihrungen von Pica und Ellis l&sst sich stichhaltig argumentieren, dass
die Situation im Tandem, in der aufgrund der Doppelfunktion als Lernende und
Expertinnen eine sich abwechselnde und damit mehr oder weniger symmetrische
Rollenverteilung vorherrscht, aus interaktionstheoretischer Perspektive besonders
gunstige Umsténde fir das Sprachenlernen aufweist.
Mittlerweile gilt die Annahme einer robusten Verbindung zwischen Interaktion und
Sprachenlernen im Bereich der SLA als anerkannt (Gass & Mackey 2007: 176), wobei
darauf hingewiesen wird, dass der interaktionistische Ansatz nicht den Status einer
Lerntheorie einnimmt, sondern eine Perspektive auf den Prozess des Sprachenlernens
bietet und durch die Vereinbarkeit mit anderen theoretischen Ansatzen aus der SLA
gekennzeichnet ist:
[IInteraction is still better thought of as an approach rather than a theory of SLA. For starters,
interaction itself is not currently claimed to be sufficient for the learning of a second language.
Instead, as a framework for research, it provides a perspective on language learning. [...] [T]he
interaction approach can accommodate and support the contextualization of insights from a va-
riety of other theories and approaches, thereby supporting mutually beneficial connections to
other areas of SLA research. (Mackey 2012: 4; Hervorhebung im Original)
Vor dem Hintergrund dieser Uberlegungen sowie der geschichtlichen Entwicklung, die

den Einfluss verschiedener Hypothesen deutlich macht, scheint daher in
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terminologischer Hinsicht die Bezeichnung als theoretischer Ansatz (interaction
approach) treffender als die Bezeichnung als geschlossene Theorie.

Waihrend in der Anfangszeit das Forschungsinteresse eher der Frage galt, inwiefern
Interaktion (im Gegensatz zu reinem Input) Uberhaupt ausschlaggebend fur den
Sprachenerwerb ist, wurde in rezenteren Studien das Augenmerk auf spezifische L2-
Kompetenzbereiche, individuelle  Differenzen  zwischen  Lernenden  sowie
unterschiedliche Interaktionsformen gelegt. Auch die Madglichkeit computer-
vermittelter Kommunikation wirft neue Fragen hinsichtlich des Interaktionskontexts auf:
,more research that explores negotiation of meaning, feedback, and output in this new
medium would help us reach a deeper understanding of contextual factors in L2
learning* (Mackey et al. 2012: 17).

2.4 Der soziokulturelle Ansatz in der Spracherwerbsforschung

Der soziokulturelle Ansatz in der Spracherwerbsforschung basiert auf kognitiven und
sozial-konstruktivistischen Lerntheorien. Ebenso wie im interaktionistischen Ansatz
wird Lernen als ein interaktiver Prozess betrachtet, wobei der sozialen Umgebung, in
der die Interaktion eingebettet ist, im soziokulturellen Ansatz wesentliche Bedeutung
zukommt. Lernen findet in diesem Sinne durch Interaktionen im sozialen Miteinander
statt, kognitive Prozesse werden daher stets als Ergebnisse sozialer Prozesse gesehen
(Riemer 2017: 320).

Zuriuickgefuhrt wird der soziokulturelle Ansatz auf die Arbeiten des sowjetischen
Psychologen Vygotsky, dessen Ideen insbesondere durch die Arbeiten von Lantolf
Eingang in die Sprachlehr-/-lernforschung gefunden haben (siehe auch Schormann &
Schlak 2012: 7). Ein zentrales Konzept bei Vygotsky stellt die Zone der proximalen
Entwicklung dar, das in Hinblick auf die kognitive Entwicklung von Kindern entstanden
ist. Um seine These zu veranschaulichen verglich Vygotsky zwei Kinder im Alter von
10 Jahren, die beide in ihrer kognitiven Entwicklung auf der Stufe eines 8-jahrigen
Kindes waren. Sie waren in der Lage kognitive Aufgaben auf demselben Niveau
durchzuftihren und daher hinsichtlich ihres faktischen Entwicklungsniveaus auf
derselben Stufe zu betrachten. Mit der Unterstutzung einer kompetenteren Person war
jedoch eines der Kinder imstande kognitive Aufgaben bis zu einem Entwicklungsniveau
eines 12-jéhrigen Kindes durchzufihren, wahrend das andere Aufgaben bis zu einem
Entwicklungsniveau eines 10-J&hrigen bewidltigte (Vygotsky 1978: 84ff.). Dieses
Fallbeispiel zeigt uns, dass die Kinder einander hinsichtlich des faktischen
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Entwicklungsniveaus gleichen, aber in Bezug auf die Zone der proximalen Entwicklung
unterscheiden. Eine Beurteilung des faktischen Entwicklungsniveaus alleine wiirde
daher laut Vygotsky nicht ausreichen, um Einblick in das Entwicklungspotenzial zu
erhalten. Vygotsky fasst seine These zur Zone der proximalen Entwicklung
folgendermalien zusammen:

It is the distance between the actual development level as determined by independent problem

solving and the level of potential development as determined through problem solving under

adult guidance or in collaboration with more capable peers. (Vygotsky 1978: 86)
Daraus geht hervor, dass Vygotsky zwischen dem aktuellen Entwicklungsstand (siehe
Abbildung 1, dunkler Kreis), der Zone der proximalen Entwicklung (mittlerer Ring) und
einem potenziell zukunftigen Entwicklungsstand (heller Ring) unterscheidet. Mit dem
inneren Kreis sind Aufgaben gemeint, die Lernende selbstandig durchfiihren kénnen,
mit dem &uBeren Ring, Kompetenzen, die in der zukinftigen Entwicklung liegen.
Dazwischen befindet sich die Zone der proximalen Entwicklung, in der Lernende
bestimmte Aufgaben noch nicht selbst, aber mit Hilfestellungen kompetenterer
Personen bewaltigen konnen. In Bezug auf die Situation des Sprachenlernens im
Tandem nehmen in erster Linie die Tandempartnerinnen als Expertinnen der
Zielsprache die Rolle des kompetenteren Gegenuber ein. Denkbar ist aber auch, dass
beispielsweise in institutionell angebundenen Tandems, die Lehrperson in beratender

Funktion zur Seite steht und dementsprechend den Lernprozess fordert.

Zone of proximal development
(Learner can do with guidance)

/

Learner cannot do

Abbildung 1: Zone der proximalen Entwicklung®®

15 https://upload.wikimedia.org/wikipedia/commons/9/92/Zone_of proximal_development.svg
[letzter Zugriff: 28. 01. 2019]
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Eng in Verbindung mit dem Konzept der Zone der proximalen Entwicklung, aber nicht
gleichzusetzen, ist der Begriff des Scaffoldings (Gerust), das auf die amerikanischen
Psychologlnnen Wood, Bruner und Ross (1976) zuriickgeht. Ahnlich wie in Vygotskys
Ansatz entwickelten Wood et al. (1976) ihr Konzept des Scaffoldings ebenfalls in
Hinblick auf soziale Situationen und zwar konkret in dialogischen Settings, in denen
Lernende und Expertinnen miteinander interagieren:
If the social context is taken into account, it is usually treated as an instance of modelling and
imitation. But the intervention of a tutor may involve much more than this. More often than not,
it involves a kind of ‘scaffolding’ process that enables a child or novice to solve a problem,
carry out a task or achieve a goal which would be beyond his unassisted efforts. (Wood et al.
1976: 90)
Hier finden sich zweifelsohne deutliche Parallelen zu Vygotskys Ideen. Die Frage
inwiefern das Konzept der Zone der proximalen Entwicklung und das des Scaffoldings
zueinanderstehen, bringt im wissenschaftlichen Diskurs unterschiedliche Positionen
hervor. Wahrend Wells (1999: 27) Scaffolding als eine Operationalisierung von
Vygotskys Konzept sieht, argumentieren Lantolf und Thorne (2007: 209, auf Grundlage
von Chaiklin 2003, siehe auch Stetsenko 1999), dass die Gleichsetzung der beiden
Konzepte zu einer der wesentlichsten Missinterpretationen Vygotskys Ideen zéhlt (siehe
auch Stetsenko 1999):
For one thing, in such expert-novice interactions, the goal is to complete the task rather than to
help the child develop, and therefore the task is usually carried out through other-regulation,
whereby the adult controls the child’s performance instead of searching for opportunities to re-
linquish control to the child. Scaffolding, unlike the ZPD, is thought of in terms of the amount
of assistance provided by the expert to the novice rather than in terms of the quality, and
changes in the quality, of assistance negotiated between expert and novice.
Als bedeutender Unterschied wird die Betonung der entwicklungspsychologischen
Komponente bei Vygotsky angefiihrt. Jegliche Unterstiitzung und Hilfestellung erfolgt
stets vor dem Hintergrund des ibergeordneten Ziels, die Selbstédndigkeit der lernenden
Person zu fordern. Die Kontrolle wird dabei sukzessive an das Kind bzw. die Lernenden
abgegeben. Das Konzept des Scaffoldings hingegen (sowie weitere verwandte Begriffe,
wie z.B. assisted instruction und joint problem solving (Chaiklin 2003: 15)) stellt das
kollaborative Problemldsen zwar in den VVordergrund, allerdings behalten Expertinnen
durch den Aufbau und Abbau von Unterstiitzungssystemen die Kontrolle Gber den
gesamten Verlauf. Auch wenn die Entwicklung der Selbstandigkeit demnach kein
explizit formuliertes Ziel des Scaffoldings darstellt, lasst sich schwer argumentieren,

dass dieser Anspruch dem Konzept nicht innewohnt.
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2.5 Zusammenfassung

Im vorangehenden Kapitel wurde der theoretische Rahmen ausgefiihrt. Die vorliegende
Arbeit verortet sich lerntheoretisch im (Sozial-)Konstruktivismus, da das Lernen im
Tandem als mehr oder weniger autonomer, individueller Konstruktionsprozess gesehen
werden kann, der nicht alleine, sondern eingebettet in einem sozialen Kontext stattfindet.
In Bezug auf den Spracherwerb spielt die Lernendeninteraktion im soziokulturellen
Ansatz und im kognitivistisch-interaktionistischen Ansatz eine bedeutende Rolle.
Vygotskys Konzept der Zone der proximalen Entwicklung, das dem soziokulturellen
Ansatz zuzurechnen ist, begriindet theoretisch die Bedeutung der Interaktion mit
kompetenteren Personen bzw. fir den Sprachlernkontext mit kompetenteren
Verwenderlnnen der Zielsprache, um sich sprachlich weiterzuentwickeln.

Aus kognitiv-interaktionistischer Perspektive spielt der aus der Interaktion resultierende
Nutzen (z.B. das Erkennen sprachlicher Licken) fir die kognitive Verarbeitung bzw.
Entwicklung der Zielsprache. Auch wenn hier der soziale Aspekt weniger im
Vordergrund steht als im  soziokulturellen  Ansatz, wird auch aus
interaktionstheoretischer ~ Perspektive  argumentiert, dass eine symmetrische
Rollenverteilung (bzw. eine abwechselnd symmetrische Rollenverteilung) wie im

Sprachentandem besonders giinstige Umstande fur das Sprachenlernen aufweist.
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3 Methodischer Zugang

Als forschungsmethodischer Zugang wurde fur die vorliegende Arbeit die
Konversationsanalyse (abgekurzt: KA) (Sacks 1992) gewdhlt. Im folgenden Abschnitt
wird auf ihre Arbeitsprinzipien, ihre Bedeutung fiir die Erforschung des Lehrens,
Lernens und Verwendens von Sprachen sowie auf relevante konvesationsanalytische

Konzepte fur die empirische Studie eingegangen.

3.1 Konversationsanalyse

Die Konversationsanalyse ist eine Forschungsrichtung, die in den 1960er Jahren um
Sacks und seine damaligen Studierenden Schegloff und Jefferson entstanden ist. Die
programmatische Grundlage fir Sacks Arbeiten bildet die Ethnomethodologie, eine
Forschungsrichtung der Soziologie, die sich mit der Frage auseinandersetzt, wie bzw.
mit welchen Methoden (,,methodologie®) die Mitglieder einer Gruppe (,,ethnos*) soziale
Wirklichkeit in Interaktionsprozessen konstruieren (Goffmann 1959, Garfinkel 1967).
Sacks Interesse galt dabei sprachlichen Handlungen, wobei im Fokus seiner Forschung
Alltagsgesprache standen. Mit seiner Untersuchung von Suizidberatungsgesprachen
legte Sacks den Grundstein flr die konversationsanalytische Forschung. Ausgehend von
dem Problem, dass Anrufende der Beratungsstelle oftmals ihren Namen nicht nannten,
stellte sich Sacks die Frage, ob und wie dies zu erkennen und vorauszusehen sei. Die
Analyse einer Vielzahl von Daten ergab, dass dies bereits zu Beginn des Gesprachs
abzusehen ist. Antwortet eine anrufende Person namlich auf die telefonische BegriiRung
nicht wie sonst iiblich, mit einer Selbstidentifikation, sondern mit Aussagen wie z.B. ,,1
can’t hear you* oder ,,I don’t know*, dann ist davon auszugehen, dass die Person ihren
Namen auch wahrend des Verlaufs des restlichen Gesprachs nicht nennen wirde (Sacks
1989: 36). Die Selbstidentifikation tritt also — wenn sie auftritt — ganz zu Beginn des
Telefongesprachs auf und zwar als Reaktion auf den ersten Redebeitrag des
Angerufenen. Sacks schlussfolgerte daraus, dass Redebeitrage aufeinander bezogen sind
und offensichtlich bestimmten Systematiken unterliegen mussen, die den Ablauf
regulieren.

Ziel der Konversationsanalyse ist, diese Systematiken bzw. den ,,methodischen Apparat
zu beschreiben, mittels dessen die Handelnden ihre Interaktion abwickeln kdnnen und
der daftr sorgt, dal} die strukturellen Probleme der Gespréchsorganisation fur die
Interagierenden unproblematische Probleme bleiben* (Bergmann 1981: 22). Beispiele

fur derartige gut erforschte Mechanismen sind z.B. das Konzept des Sprecherwechsels
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(Sacks et al. 1974), Praferenzstrukturen (Pomerantz 1984) oder Reparaturen (Schegloff
et al. 1977, Schegloff 1979).

Idealerweise sind die konversationsanalytisch ergriindeten Praktiken so robust, dass sie
auch unabhéngig von der konkreten Interaktionssituation und abseits individuell
kontext-abhangiger Variation im Kern einander gleichen. Dabei lehnt die
Konversationsanalyse in ihrer Herangehensweise bewusst die Formulierung und
Anwendung eines allgemeingultigen methodischen Regelwerks ab, da die konkrete
Vorgehensweise stets anhand der Daten bestimmt wird. Damit soll verhindert werden,
dass das Untersuchungsmaterial durch eine ,,dogmatische Handhabung einer
festgelegten Methodologie® (Bergmann 1981: 16) eingeschrankt und seiner Eigenheit
beraubt wird. In den von Jefferson und Schegloff verschrifteten und herausgegebenen
Vorlesungen von Sacks (Sacks 1984, 1989, 1992) Il&sst sich jedoch eine
charakteristische ,,analytische Mentalitit (Bergmann 1981: 17 nach Schenkein 1978)
der Konversationsanalyse ableiten, die sich anhand der folgenden Prinzipien

manifestiertl’:

ARBEIT AN ,,NATURLICHEN DATEN®

Forschungsgegenstand der Konversationsanalyse sind nattrlich vorkommende soziale
Handlungen (,,naturally occurring social activities*) (Sacks 1984: 21). Bergmann (1981:
17) definiert ,Natiirlichkeit diesbeziiglich als ,nicht vom Untersucher festgelegt,
kontrolliert oder manipuliert“. Dies bedeutet nicht, dass der Datenerhebungsprozess
vOllig ungesteuert stattfinden muss, sondern, dass die Umsténde, unter denen die Daten
entstanden sind, in Betracht gezogen werden missen und zusatzlich reflektiert werden
sollte, inwieweit Verhaltensweisen der Teilnehmenden der Erhebungssituation
geschuldet sind. In der vorliegenden Arbeit wird der Prozess der Datenerhebung in

Kapitel 6.3 dokumentiert und reflektiert.

REPRODUKTION UND TRANSKRIPTION

Ein wesentliches Merkmal konversationsanalytischer Arbeiten ist die Aufzeichnung und
anschlielende Verschriftung der im Zentrum der Beobachtung stehenden
Gespréchssituationen. Dahinter liegt die Vorstellung, dass erst das beliebig

wiederholbare Abspielen und die Arbeit mit verschrifteten Dokumenten eine genaue

7 Es sei nochmals darauf hinzuweisen, dass Sacks selbst nie ein Werk veréffentlichte, das sich explizit in
dieser Form mit Arbeitsprinzipien der Konversationsanalyse auseinandersetzte. Die bis heute gultigen
methodischen Uberlegungen finden sich in seinen von Jefferson herausgegebenen Vorlesungstranskripten.
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Beobachtung ermdglicht (Sacks 1984: 25ff.). Der Detailliertheitsgrad der Transkription
hangt dabei einerseits von der Forschungsfrage selbst ab, andererseits vom Fortschritt
der Materialanalyse (Bergmann 1981: 19, siehe Kapitel 6.5 zur Datenaufbereitung).
Grundsatzlich ist eine rein inhalts-fokussierte Transkription nicht ausreichend fir
konversationsanalytische Zwecke, da in der Konversationsanalyse nicht in erster Linie
das ,was‘ — der Inhalt —, sondern das ,wie‘ — die konkrete sprachliche Realisierung mit
all ihren Eigenheiten — im Zentrum steht. Konversationsanalytische Transkriptionen
werden daher auf keinen Fall ,gegléttet, Elemente wie Pausen, Betonungen,
Uberlappungen und nonverbale Handlungen (sofern Videos vorhanden sind) werden
entsprechend des Feinheitsgrades der Transkription mitverschriftet. Gleichzeitig sollen
die Transkripte lesbar bleiben, um dem Gutekriterium der Nachvollziehbarkeit gerecht
zu sein (Bergmann 1981: 20). Die Kriterien der Detailliertheit und Lesbarkeit
miteinander zu vereinbaren, stellt daher in transkriptionspraktischer Hinsicht eine

wesentliche Herausforderung dar.

DATENGELEITETE HERANGEHENSWEISE

Die Konversationsanalyse versteht sich als Entdeckungswissenschaft, die in ihrer ganz
urspringlichen Form jegliche Verbindung zu vorab formulierten Theorien und
Hypothesen ablehnt. Dabei spielt das Konzept des ,,unmotivated looking* eine
bedeutende Rolle, das auf Sacks (1984: 27) zurtickzufihren ist und Psathas (1995) als
den Ausgangspunkt fir den konversationsanalytischen Analyseprozess definiert.
Gemeint ist damit, dass Forschende offen an das Datenmaterial herangehen und
moglichst ohne konkrete Vorannahmen ,hineinhoren‘, um ein Geflihl fur die
vorliegenden Interaktionen zu entwickeln. Psathas (1995) argumentiert allerdings, dass
das Konzept des unmotivated looking ein Paradoxon ist, da auch das nicht-
zweckgebundene Durchsehen des Datenmaterials einen bestimmten Zweck erfillt,
namlich bestimmten Phédnomenen auf die Spur zu kommen. Dies schldgt sich auch in
der Entwicklung der Forschungsfrage nieder, die bei konversationsanalytischen
Arbeiten oft einem zyklischen oder verengenden Prozess gleicht und sich oft erst im

Laufe der Arbeit anhand des Materials konkretisiert.

EMISCHE PERSPEKTIVE
Das Begriffspaar emisch — etisch geht auf den amerikanischen Soziologen Pike (1967)

zurlick, der sie von den Begriffen phonemisch — phonetisch ableitete:
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The etic viewpoint studies behavior as from outside of a particular system, and as an essential
initial approach to an alien system. The emic viewpoint results from studying behavior as from
inside the system. (Pike 1967: 37)
Die Konversationsanalyse nimmt eine klar emische Perspektive ein. Dies bedeutet, dass
die Interaktion aus der Perspektive der Teilnehmenden analysiert wird. Dabei spielt nur
das, was die Interaktantinnen in den Gesprachen bzw. in den konkreten Daten relevant
machen eine Rolle. Der Aspekt der datengeleiteten Herangehensweise ist daher eng

verbunden mit dem Anspruch der Einnahme einer emischen Perspektive.

Nachdem im  vorangegangenen Abschnitt die  Konversationsanalyse als
forschungsmethodischer Ansatz dargestellt wurde, wird im néchsten Abschnitt ihre
Bedeutung flr das Erforschen des Lehrens, Lernens und Verwendens von Sprachen
diskutiert.

3.2 Konversationsanalyse als Forschungsmethode der Sprachlehr-/

-lernforschung

Als Forschungsmethode der Soziologie beschéftigte sich die Konversationsanalyse
urspriinglich wenig mit Fragen des Sprachenlernens und -lehrens. Mittlerweile ist unter
dem Forschungsprogramm CA-for-SLA (Conversation Analysis for Second Language
Acquisition; siehe Markee 2000, 2008) eine Richtung entstanden, die sich mit der
detaillierten Beschreibung von Interaktionen in Lehr-/Lernsituationen auseinandersetzt.
Die Meinungen, ob und inwieweit die Konversationsanalyse aber Uberhaupt eine
geeignete Methode ist, um das Sprachenlernen zu erforschen, gehen allerdings
auseinander. Die untenstehende Tabelle (Tabelle 1, Renner 2018) soll die verschiedenen

Positionen verdeutlichen:
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Pro Contra

CA is able to describe how language learning takes CA is an excellent tool for
place in everyday (informal) contexts (Markee 2000, describing action, but not
2008, Kasper 2006). learning (Hall 2004).

CA is not concerned with
internal cognitive or
learning processes, nor is
it a learning theory
equipped to track language
acquisition (He 2004).

CA defines learning as changing participation in
culturally defined settings of everyday life. This
conception suggests that close observations of the
changing participations may help us to understand
learning (He 2004).

CA offers important resources ‘in going beyond mere
descriptive analyses of what happens in the classroom in
order to examine what kinds of change are possible and
how’. The ‘sequential analysis of talk-in-interaction can
show us how the parties undertake their own discourse
and assemble courses of action that we commonly speak
of as teaching and learning’ (Lee 2006: 356).

CA may ‘document in a way that, for example, main-
stream SLA studies cannot, what students are doing
when they are engaged in a learning activity, and what
they are doing at a later stage when they have [...]
learned to become accomplished users of certain
linguistic resources in interaction’ (Gardner 2013: 609).

Tabelle 1: CA-for-SLA: Pro und Kontra

Beflrworterinnen der CA-for-SLA-Bewegung sehen das Sprachenlernen primar als
soziale Interaktion bzw. als die Entwicklung der Fahigkeit zur sozialen Teilhabe und
daher die Konversationsanalyse als ideale Methode diese Prozesse zu beschreiben.
KritikerInnen orientieren sich eher an einem nativistischen Verstandnis des
Sprachenlernens und sehen die Konversationsanalyse — korrekterweise — als eine
Methode, die nicht in der Lage ist kognitive Prozesse zu untersuchen. Ob die
Konversationsanalyse nun als geeignete Methode fur das Erforschen von Lehr- und
Lernprozessen gilt, hangt also wesentlich von der theoretischen Verortung ab und
davon, wie lernen definiert wird. Lernen im Sinne einer anhand von Interaktionen

beobachtbaren lokalen Verdnderung im Interaktionsverlauf ist sehr wohl mit Hilfe der
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Konversationsanalyse untersuchbar, dariiber hinausgehende erwerbsspezifische
Schlussfolgerungen sind allerdings kritisch zu betrachten.

Fur den Bereich der Sprachlehr-/-lernforschung identifiziert Seedhouse (2005) drei
Arten von konversationsanalytischen Ansatzen, die zur Anwendung kommen — den
ethnomethodologischen Ansatz, den soziokulturellen Ansatz und den linguistischen
Ansatz.

Der ethnomethodologische Ansatz verhalt sich agnostisch zu Lerntheorien. Dies
bedeutet, dass Interaktionsdaten aus Lehr- und Lernkontexten nicht anders behandelt
werden als ,herkémmliche Alltagsgesprache. Der ethnomethodologische Ansatz
gleicht daher in seiner VVorgehensweise also der klassischen Konversationsanalyse.

Im Gegensatz zum ethnomethodologischen Ansatz lehnt der soziokulturelle Ansatz eine
theoretische Untermauerung nicht ab, sondern ist geprégt durch den soziokulturellen
Ansatz der Spracherwerbsforschung. Die Konversationsanalyse wird dabei als
Forschungsmethode im Dienste des soziokulturellen Ansatzes betrachtet. Die Arbeiten,
die im Rahmen des Forschungsprogramms CA-for-SLA entstehen, sind weitgehend
diesem Ansatz zuzuordnen.

Der linguistische Ansatz arbeitet, anders als die zwei zuvor dargestellten Ansatze, mit
bestehenden Kategorien, die in konversationsanalytischen Arbeiten identifiziert wurden.
Forschung zu Bedeutungsaushandlungen (negotiation of meaning), sprachlichem
Feedback (corrective feedback) greifen beispielsweise haufig auf bestehende
Kategoriensysteme zurtick und wenden diese auf neues Datenmaterial an. Seedhouse
(2005) argumentiert, dass diese Vorgehensweise den Grundprinzipien der
Konversationsanalyse (,,datengeleitete, emische Herangehensweise*) widerspricht und
falschlicherweise den Eindruck vermittelt, die Konversationsanalyse sei mit deskriptiv-
linguistischen Ansétzen gleichzusetzen. Hinsichtlich des Gesprachskontexts konnen
konversationsanalytische Arbeiten im Bereich der Sprachlehr-/-lernforschung in zwei
Kategorien unterteilt werden, ,work that investigates interactional practices of
classroom talk” und ,,work that attempts to investigate learning and knowledge
transmission through talk® (Gardner 2013: 593f.). Ersteres ist in der Tradition der
Analyse institutioneller Kommunikation verankert, letzteres setzt sich mit dem

Sprachenlernen in bzw. durch soziale(r) Interaktion auseinander (=CA-for-SLA).
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3.3 Schliusselkonzepte der Konversationsanalyse
Der nun folgende Abschnitt dient der naheren Betrachtung von Schlisselkonzepten der
Konversationsanalyse, die fur die empirische Studie der vorliegenden Arbeit relevant

sind.

3.3.1 Makrostruktur von Gesprachen

Fur die Beschreibung der Makrostruktur von Gesprachen existieren in der
konversationsanalytischen Literatur unterschiedliche Zugéange. Spiegel und Spranz-
Fogasy (2001a: 243) unterscheiden zwischen Beschreibungsweisen, die chronologisch-
linear angelegt sind, und jenen, die sich an der internen Aufgaben- und Handlungslogik
der Gesprache orientieren.

Ersteres wird mit dem Begriff der Phase in Verbindung gebracht. In Bezug auf
kommunikative Ereignisse werden Phasen als ,komplexe Einheiten innerhalb von
Gesprachen bezeichnet, die wesentliche Handlungs- oder Themenkomplexe ausmachen,
eine interaktionslogische Reihenfolge implizieren sollen und intern differenziert
sind“ (Spiegel & Spranz-Fogasy 2001b: 1241). Eine géngige Form der Phasierung ist
die Einteilung von Gespréachen in drei Abschnitte, die in der Literatur unterschiedliche

Bezeichnungen erfahren:

e Gespréchseroffnung, Gesprachsmitte und Gesprachsbeendigung (Henne &
Rehbock 1995);

e Eroffnungsphase, Kernphase und Beendigungsphase (Brinker & Sager 1996);

e Anfangsphase, Gesprachsmitte und Beendigungsphase (Linke et al. 1996).

Die Problematik bei chronologisch-linearen Herangehensweisen besteht darin, dass
diese eine klare Abgrenzung und Abfolge der Gesprachsphasen suggerieren, die in der
Realitdt so nicht gegeben ist, da die Interaktantinnen z.B. parallel mehrere Aktivitaten
bearbeiten oder Phasen abgebrochen wund zu einem spateren Zeitpunkt
wiederaufgenommen werden kdénnen. Dadurch wird eine eindeutige Zuordnung von
Sequenzen sowie die Grenzziehung zwischen den einzelnen Phasen erschwert. Vor dem
Hintergrund der Mentalitat der Konversationsanalyse, mit ihrem &uferst kritischen
Umgang mit Vorannahmen, erscheint diese Herangehensweise der Analyse nicht
unproblematisch.

Eine Alternative zur chronologisch-linearen Herangehensweise bietet beispielsweise das

Konzept der Handlungsschemaanalyse nach Kallmeyer und Schitze (1976) bzw.
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Kallmeyer (1985), das sich an der internen Aufgaben- und Handlungslogik der
Gespréache orientiert ohne dabei eine lineare Abfolge zu postulieren. Mit diesem
flexiblen Ansatz l&sst sich zeigen, dass je nach Art des Gespréachs typenspezifische
Aufgabenstrukturen abstrahiert werden kénnen, wobei der individuellen Variabilitat von
Gespréchen trotzdem Rechnung getragen wird. ,»Verzahnungen*,
»schubweise Bearbeitungen, Abbriiche und Wiederaufnahmen der zentralen Aufgaben
werden nicht als Ausdruck von Krisen im Gesprach, sondern als erwartbar betrachtet
(Kallmeyer 1985: 96). Anhand von Beratungsgesprachen arbeitet Kallmeyer (1985: 96f.)
drei Prinzipien aus, an der sich die Abfolge der Bearbeitung der Aufgaben durch die

Teilnehmenden orientiert:

1) Prinzip der logischen Abfolge: Folgeschritte kdnnen erst dann erfolgreich
vollzogen werden, wenn die vorangehenden Schritte die notwendigen
Voraussetzungen erbracht haben. Fehlende VVoraussetzungen missen nachgeholt
werden.

2) Prinzip der Zerlegung komplexer Aufgaben und Anpassung der
Teilfokussierung an die jeweiligen lokal wirksamen Kontextbedingungen.

3) Koordinierungsprinzipien der Interaktion: Hiermit hdngen Verfahren der
Bedeutungskonstitution und des Handlungsvollzugs zusammen, die darauf
hinauslaufen, dass manifeste Definitionen von Aktivitaten erst im Vollzug dieser
Aktivitat allméahlich herausgearbeitet und h&aufig auch erst nachgeliefert werden.

Erstens zeigt sich damit, dass das Konzept eine innere Handlungslogik annimmt und die
unzureichende Bearbeitung von Handlungsschritten zu Blockaden im weiteren Verlauf
des Gespréchs flhren kann, die eine erneute Thematisierung der vorangehenden Schritte
erfordert. In Bezug auf den Gesprachstyp Beratungsgesprach schlussfolgert Kallmeyer
(1995: 96f.), dass viele Turbulenzen in den Gesprachen durch eine ungeniigende
Problemdefinition und Herausarbeitung des Losungsgegenstands zu erklaren sind.

Als zweites Prinzip wird die Anpassung an den lokalen Kontext genannt. Zur
Veranschaulichung wird hier beispielsweise in Bezug auf Beratungsgesprache die
bewusste Zurlickhaltung von Ratsuchenden bei der Probleminterpretation genannt, die
dem Gegenuber die Mdoglichkeit einrdumen soll eine eigene Perspektive auf den
Sachverhalt zu entwickeln. Letztlich zeigt sich, dass sich Aktivitaten oft schon friiher
abzeichnen als auf den ersten Blick ersichtlich und sich erst im Laufe ihres Vollzugs
oder verspatet explizit manifestieren.

Die vorliegende Arbeit Ubernimmt fir die Gliederung der nachfolgenden Ausfiihrungen
die in der Forschungsliteratur dominierende Einteilung wvon Gespréchen in

Gesprachseréffnung, Gesprachsmitte und Gespréchsbeendigung, wobei Eréffnungen
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und Beendigungen im Sinne von Goffmann (1977; siehe auch Knoblauch 1994: 21) als
Hrtuelle Klammer® von Gespriachen betrachtet werden und daher aufeinanderfolgend
dargestellt werden. Daran anschlieBend folgen Ausfiihrungen zur Gesprachsmitte. Mit
der Darstellung des Reparaturbegriffs, der insbesondere in Bezug auf das
Sprachenlernen eine wichtige Rolle spielt, wird das Kapitel zum methodischen Zugang
beendet.

3.3.2 Gesprachseroffnungen

Gesprachseréffnungen stellten seit der Anfangszeit der Konversationsanalyse einen
wichtigen Forschungsgegenstand dar, anhand dessen erstmals die Geordnetheit von
Alltagsgespréachen erkannt wurde (z.B. Schegloff 1968; Sacks 1989). Als beriihmtes
Beispiel gelten, wie zu Beginn des Kapitels bereits erwéhnt, die von Schegloff und
Sacks untersuchten Gesprachser6ffnungen in US-amerikanischen Telefongesprachen.
Eine wichtige Erkenntnis bestand darin, dass gezeigt werden konnte, wie Angerufene
als Reaktion auf das Lauten des Telefons, den Horer abnehmen und den ersten
Redebeitrag liefern. Daraus folgte die Annahme, dass das L&uten von angerufenen
Personen als Aufforderung interpretiert wird (,,summons‘) und eine Reaktion (,,answer®)
nach sich zieht. Die enge Verbundenheit zweier Handlungen bzw. — noch konkreter
ausgedriickt — das immer wiederkehrende Auftreten einer Handlung als Reaktion auf
eine zuvor aufgetretene Handlung fassen Schegloff & Sacks (1973) unter dem Begriff
Paarsequenz (,,adjacency pair®) zusammen, womit ein grundlegendes Merkmal von
Alltagsgespréchen identifiziert wurde. Neben der summons—answer Sequenz (kurz: SA-
Sequenz) wurden in der konversationsanalytischen Forschung eine Reihe weiterer
Sequenztypen bzw. Handlungsschritte identifiziert, die charakteristisch  flr

Gesprachseréffnungen in Telefongesprachen sind:

Summons—answer sequence

Identification

Greetings

,How are you* sequences

Einfuhrung des ersten Themas (Schegloff 1986, siehe auch Gulich & Mondada
2008)

Interaktionsaufforderung

Selbstidentifikation der Beteiligten

Interaktionsbereitschaftsaullerungen

Identifikationsbestatigungen

Intentions- und Themenfestlegung (Berens 1981)
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e Summons—answer

¢ Identifikation—Gegenidentifikation

e BegriRung-Gegenbegrifiung

e Themaeinfihrung—Themaratifikation (Werlen 1984)

Wie aus diesen Auflistungen erkennbar wird, ist ein charakteristisches Merkmal fir
Gesprachseroffnungen in Telefongesprachen die gegenseitige Identifikation der
Teilnehmenden bzw. die Identifikation des/der Anrufenden durch die/den Angerufene/n.
Dies ist auf den ungleichen Informationsstand zuriickzufiihren, der zum Zeitpunkt der
ersten Paarsequenz (summons—answer) in Telefongesprachen vorherrscht. Wahrend
davon auszugehen ist, dass Anrufende mehr oder weniger wissen wer sich am anderen
Ende der Leitung befindet, gaben Festnetztelefone zur damaligen Zeit Kkeine
Informationen zu eingehenden Anrufen. Um Anrufenden zu verstehen zu geben, dass
der Kontakt hergestellt wurde, erfolgt die Beantwortung des eingehenden Anrufs z.B.
durch eine BegriiBung (,hello®), durch unspezifische AuBerungen (,ja?*), die die
Gesprachsbereitschaft seitens der/des Angerufenen signalisieren oder in Form einer
Selbstidentifikation (,,Macy’s®, ,,Shoe department®, ,,Dr. Brown’s office®, ,,Auskunft
Hauptbahnhof Waldstadt etc.) (Berens 1981: 4021f.; Schegloff 1968: 1076).

Im Vergleich dazu unterscheiden sich Gesprachser6ffnungen bei Anrufen Uber
Mobiltelefone erheblich (Arminen & Leinonen 2006). Dies ist auf die technischen
Gegebenheiten zuriickzufiihren, die Angerufenen Informationen zu eingehenden
Anrufen ermdglichen. Je nachdem, ob die Nummer eingespeichert und zusatzlich mit
individualisierten Anrufeinstellungen, wie in Form eines speziellen Klingeltons,
versehen wurde, ist die Identifikation von Anrufenden auf Basis der visuellen und
akustischen Information moglich, bevor die Verbindung hergestellt wird.
Dementsprechend spielen Handlungsschritte, die auf die gegenseitige Identifikation
abzielen, in Ero6ffnungen von Mobiltelefongesprachen eine geringere Rolle.
Gleichbleibend ist jedoch, dass Angerufene zuerst reagieren. Anstelle der
Selbstidentifikation tritt aber eher eine konkrete Begriilung (,,greeting response®) der
Anrufenden auf (Arminen & Leinonen 2006: 340). Die Madoglichkeit, das
Reaktionsverhalten nun individuell auf das Gegenliber zuzuschneiden, spiegelt sich in
der Variabilitat, die Gespréchser6ffnungen von Mobiltelefongesprachen im Vergleich
zu Festnetz-Telefongesprachen aufweisen, wieder (Arminen & Leinonen 2006).

Anders wiederum gestalten sich Eréffnungen in multimodalen Gespréchssituationen. In

face-to-face Interaktionen steht dabei die Konstitution des Interaktionsraums im
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Vordergrund, wobei die Kontaktaufnahme vornehmlich  visuell —geschieht
(wechselseitige Ausrichtung der Korper und Blicke vor einer oder anstelle einer
summons—answer Sequenz) (Gulich & Mondada 2008: 80).

In Bezug auf die Organisation von Gesprachseréffnungen synchroner, videobasierter
Interaktion (z.B. Skype) zeigte Licoppe (2017), dass die bisher fir Telefon- und
Mobiltelefongespriache universell geltende Regel ,,the answerer speaks first™ (Schegloff
1968: 1076), nicht mehr eindeutig zutrifft. Dies wird mit der Orientierung der
Teilnchmenden an der Maxime ,the current speaker should be seen on the
screen” (Licoppe & Morel 2012: 399) erklart, die dazu fiihrt, dass die Etablierung des
,.default talking head mode“!® zur ersten gemeinsamen Aufgabe der Interaktantinnen
wird. Mit talking head” ist jene Grundausrichtung gemeint, in der die
Gesprachsteilnehmenden beide frontal zur Kamera positioniert sind (Licoppe & Morel
2012: 426). Die erfolgreiche Etablierung und Aufrechterhaltung des ,,default talking
head mode* erfordert Aufmerksamkeit dieshezuglicher Verdnderungen. Fir den Beginn
des Gesprichs bedeutet dies, dass die erstmalige Wahrnehmung des ,,talking heads* des
Gesprachspartners bzw. der Gesprachspartnerin von besonderer Relevanz ist und in
jedem Fall zu einer Reaktion fiihrt. Der erste Turn wird daher von jener Person
produziert, die als erste online ist und damit auch als erste in der Lage ist,
Veranderungen im Setting wahrzunehmen — das kénnen in videobasierten Gespréchen
sowohl die Anrufenden als auch die Angerufenen sein.

Im chinesischsprachigen Raum ist (blich (Festnetz)-Telefongesprache mit ,,wéi*“ oder
,wei“ (in beiden Fallen M¢ — hallo) entgegenzunehmen (Sun 2005). Dies ist insofern
erwihnenswert, da ,wéi“ oder ,wei“ ausschlieBlich als Signal fur die
Interaktionsbereitschaft im Kontext von Telefongesprachen verwendet wird und in face-
to-face Situationen nicht zum Einsatz kommt, wahrend beispielsweise im Deutschen,
Englischen oder Franzdsischen dieselben BegriiBungsriten (z.B. ,hallo®, ,hi“, ,hello®,
»salut®) in beiden Kontexten vorkommen kdnnen.

Fir den face-to-face Kontext verweist Christensen (2009: 25) darauf, dass die
GruRformel ,ni hio* (/R4F — GruR) — ,ni hao“ (#r4F — GegengruR), die fiir viele
Chinesischlernende das erste ist, das sie in der Zielsprache produzieren konnen, eine

gewisse hofliche Distanz ausdruckt und in recht spezifischen, formalen Situationen, wie

18 Die fur videobasierte Gesprache typisch frontale Grundausrichtung des Korpers. Je nach Entfernung
der Kamera ist fur die Gespréchspartnerinnen meist nur der Rumpf und der Kopf oder nur der Kopf
sichtbar.
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z.B. beim Erstkontakt mit einer unbekannten Person im Bereich der
Wirtschaftskommunikation oder in Kommunikationssituationen mit Beteiligten auf
unterschiedlichen Hierarchieebenen, wie z.B. in der Lehrer-Schiiler-Interaktion oder
Arzt-Patienten-Kommunikation, zur Anwendung kommt.

Fur den informellen face-to-face Situationen werden von Christensen (2009) folgende

Gespréchseroffner genannt:

o Verbalisierte Bekundungen dessen, was der oder die Gesprachspartnerin in dem
Moment betreibt (,,acknowledgement of action®)

e Fragen wie ZMF[JL]? (Qu ni [er]? — ,,Wohin gehst du?, “Wohin des Weges?*)
oder zu Essenszeiten: "1 7 ¥ ? (Chifan le méiydu? —,,Schon gegessen?*)
bzw. W24 T "2 (chifan le ma? —,,Schon gegessen?)

Diese Fragen signalisieren dem Gegenuber grundsatzliches Interesse bzw. das Interesse
ein Gesprach initiieren zu wollen und sind daher als Einstiegsfragen zu werten.
Erwahnenswert ist auflerdem, dass viele Situationen, in denen im Englischen oder
Deutschen BegrtiRungen tblich sind, im Chinesischen keine BegriiBung verlangen.*®

Betrachtet man die Eroffnungsphasen von Gesprachen auf der Makroebene, so zeigt
sich, dass diese hinsichtlich der Dauer stark variieren kénnen. Als Einflussfaktoren
nennen Spiegel und Spranz-Fogasy (2001b: 1247) den Bekanntheitsgrad der
Teilnehmenden, Zeitbudget sowie das Setting (Offentlichkeit oder Privatheit) der
Situation. Bei beruflichen Gesprachen kommt man in der Regel relativ schnell zur
Sache, bei Privatgesprachen zwischen Personen, die sich z.B. lange nicht gesehen haben,
kann eine relativ lange Ert6ffnungsphase stattfinden. Charakteristisch  fir
Eroffnungsphasen sind auch sogenannte Rahmenwechsel, die insbesondere in
Gesprachssituationen, in denen man einer Person, mit der man normalerweise auf
freundschaftlicher, informeller Ebene interagiert, nun auf formeller Ebene begegnet (z.B.
wenn diese Person als Arzt oder Lehrperson zu Rate gezogen wird). Rahmenwechsel
konnen sogar derart einschneidend sein, dass sie durch eine zweite Eroffnung, einer
offiziellen BegriBung etwa, markiert werden. Am Ende der ,formellen Phase‘ wird
diese auch durch entsprechende Beendigung wieder aulRer Kraft gesetzt, und es schlief3t

sich h&ufig eine informelle Phase mit einer zweiten Beendigung an.

19 Die personliche Kommunikationserfahrung der Autorin zeigt tberdies, dass sprachiibergreifende
Begriilungen, wie z.B. ,,hi“ insbesondere in der chinesischen Jugendsprache Eingang gefunden haben.
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3.3.3 Gesprachsbeendigungen

Gesprachsbeendigungen stellen, wie Gesprachsanfange, ebenfalls einen gut
untersuchten Forschungsgegenstand der Konversationsanalyse dar. Die Arbeit von
Schegloff und Sacks (1973) st die erste, die sich dem Phanomen der
Gesprachsbeendigung widmet und stellt bis heute den Ausgangspunkt flr
Forschungsarbeiten zu dieser Thematik dar. Schegloff und Sacks (1973) stellten sich die
Frage, wie die Interaktantinnen die ,Maschinerie‘ des Sprecherwechsels zum Anhalten
bringen und zwar so, dass dies als gegenseitig anerkannte Beendigung des Gesprachs
gesehen wird und das Auftreten weiterer Redebeitrdge nicht mehr erwartet wird. Eine
gesellschaftlich anerkannte Form, durch die das Gesprach beendet werden kann, ist die
Paarsequenz der Verabschiedung (z.B. ,,Tschiiss!“ — , ,Tschiiss!“) bzw. erweiterte
Formen davon, die Schegloff und Sacks (1973) als ,,terminal exchange* bezeichnen. In
der Regel finden sich vor der letzten Paarsequenz im Gesprach Signale der
Vorbeendigung bzw. — genau genommen — Signale, die eine potenzielle VVorbeendigung
darstellen konnen (,,possible pre-closings*)?°, wie z.B. ,,Okay gut* — ,.Gut, dann®.
Daraus ergibt sich ein Muster, bestehend aus zumindest einer Sequenz mit dem
Austausch von Vorbeendigungssignalen, gefolgt von einer Sequenz der Verabschiedung.
Dies wird von Button (1981: 102) als ,archetype closing* bezeichnet, wobei
Erweiterungen der hier dargestellten Form mdglich sind. Charakteristisch fir diese
letzte Phase der Gesprachsbeendigung ist auch das haufige Auftreten von kooperativen
Uberlappungen:

Because of the strong projection of the nearing terminal greetings, the machinery of turn-taking

can start to fade and the participants might collaboratively, even in perfect choral production

[...], produce the sequence to an end. (Harren & Raitaniemi 2008: 218)
Gesprachsbeendigungen beginnen allerdings nicht erst mit den hier angefiihrten
potenziellen VVorbeendigungen, sondern haben je nach Gesprachstyp mehr oder weniger
lange Vorlaufphasen und bendétigen Vorbereitungen, die unter Umstanden mehrmalige
gegenseitige Ratifizierungen und Rickversicherungen beinhalten, durch die sich
Interaktantinnen verdeutlichen, dass keine erneute Expansion der Kernphase erwinscht
ist. Derartige Beendigungsinitiativen konnen z.B. durch die Restmierung und
Evaluierung des Gesprachs, Terminabsprachen, Dankesbekundungen, Austausch von

guten Woinschen, GruBauftrage, Abschiedsfloskeln, Ausblicke auf zukinftige

20 Denn es ware auch denkbar, dass zu diesem Zeitpunkt noch ein neues Thema aufkommit.
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Handlungen der Gesprachspartner etc. zum Ausdruck gebracht werden (Schegloff &
Sacks 1973; Linke et al. 1996; Spiegel & Spranz-Fogasy 2001b: 1248).

Fur den face-to-face Kontext werden zudem nonverbale Handlungen genannt, die
Beendigungen einleiten, wie etwa Positionsveranderungen (Aufstehen) oder das
Zusammenpacken von personlichen Gegenstdnden (Spiegel & Spranz-Fogasy 2001b:
1247). Wéhrend Gesprachserdffnungen in synchroner, videobasierter Interaktion bereits
systematisch untersucht wurden (siehe Kapitel 3.3.2), konnten keine vergleichbaren
Studien vorgefunden werden, die sich mit Gesprachsbeendigung in diesem Kontext
auseinandersetzten.

In Bezug auf chinesischsprachige Interaktionen untersuchte Sun (2005)
Gesprachsbeendigungen in privaten Telefongesprachen und stellte fest, dass sich die
archetypische Beendigung nach Button (1981) in dem analysierten Datenmaterial
weniger haufig als erwartet wiederfindet. Charakteristisch fur die chinesischsprachigen
Beendigungen waren sogenannte matter-of-fact announcements. Damit sind
AuRerungen gemeint, die explizit auf das Gesprachsende verweisen. Sun (2005: 114)
fuhrt diesbeziiglich zwei konkrete Beispiele aus ihren Datenkorpus an — FiXF (jiu
zhéyang — ,that’s all for now*) und 7l ¥4t (biéde méi shénme — ,,that’s about it*)
— und zeigt damit die Besonderheiten von Gesprachsbeendigungen im

chinesischsprachigen Kontext auf.

3.3.4 Gesprachsmitte

Im Gegensatz zu Gesprachseroffnungen und -beendigungen, die relativ routinisiert
erfolgen, weist die Organisation der Gesprachsmitte eine hohe Komplexitidt und
Variabilitat auf (Spiegel & Spranz-Fogasy 2001b: 1248). Dies ist insofern naheliegend,
da Gespréche je nach ihrem Kontext und Zweck ganz unterschiedliches Ziele verfolgen.
Dementsprechend lassen sich  fir verschiedene  Gesprachstypen  konkrete
Handlungsmuster bzw. Handlungsschemata ableiten.

Wie im Abschnitt zu Gesprachseréffnungen dargestellt, besteht eine konversationelle
Aufgabe der Teilnehmenden, unabhdngig vom  Gesprachstyp, in der
Themenaushandlung (,Intentions- und Themenfestlegung“ bei Berens 1981;
,»Themaeinfithrung—Themaratifikation* bei Werlen 1984), die in der Regel spéater in der
Eroffnungsphase auftritt und damit ihr Ende bzw. den Ubergang zur Gesprachsmitte
kennzeichnet. Schegloff (1986: 116) identifiziert konkret den Moment nach der

Beantwortung der Befindensriickfrage als Ankerposition (,,anchor position®) zur
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Einflhrung des ersten Gespréchsthemas, wobei in der Regel der Anrufende den Grund
fur den Anruf bekannt gibt und damit das erste Thema initiiert. Dies bedeutet nicht, dass
das erste Thema in Ausnahmeféllen nicht bereits vor der Ankerposition eingefihrt
werden kann oder die Themeneinfihrung auch noch langer auf sich warten l&sst,
sondern lediglich wie Ublicherweise die Themeneinfiihrung in den von Schegloff (1986)
untersuchten Telefongesprachen erfolgte.

Fur bestimmte Gesprachstypen, wie z.B. Beratungsgesprache (Kallmeyer 1985),
Reklamationsgespréche (Fiehler & Kindt 1994) oder Verkaufsgesprache (Pothmann
1997), wurden konkrete Handlungsschemata abgeleitet, die folgende ubergeordnete
Gesprachsaufgaben beinhalten:

Beratungsgesprache (Kallmeyer 1985)

e Problemprésentation
Entwicklung einer Problemsicht
Festlegung des Bearbeitungsgegenstandes
Losungsentwicklung
Losungsverarbeitung
Vorbereitung der Realisierung

Reklamationsgespréche (Fiehler & Kindt 1994)
o [Gesprachserdffnung]
e Emotions- und Beziehungsbearbeitung
e Bearbeitung des Sachproblems

Schuhverkaufsgespréche (Pothmann 1997)
e Anliegenformulierung

Auswahl

Kaufentscheidung

Realisierung des Kaufs

Beendigung des Verkaufsgespréchs

Anzumerken ist, dass die hier beispielhaft angefuhrten Handlungsschemata nur
Uberblicksdarstellungen beinhalten. Fir eine detaillierte Darstellung inkl. einzelner
Unteraufgaben ist die entsprechende  Literatur  heranzuziehen.  Weitere
Handlungsschema-Analysen wurden zu Schlichtungsgesprachen (Nothdurft 1995;
Nothdurft & Spranz-Fogasy 1991), Konfliktgesprachen (Spranz-Fogasy & Fleischmann
1993; Spiegel 1995), Arzt-Patienten-Interaktion (Spranz-Fogasy 1988) und
Therapiegesprachen (Stitz et al. 1987) durchgefuhrt.
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3.3.5 Reparaturen

Als letzter Schllsselbegriff des Kapitels wird das Konzept der Reparatur behandelt.
Grund flir diese Auswahl ist, dass der Reparaturbegriff einerseits fur die
Konversationsanalyse auflerst zentral ist, andererseits in jenem Strang der Sprachlehr-
und -lernforschung, der sich mit Lernendeninteraktion auseinandersetzt, ebenfalls eine
wichtige Rolle spielt.
In diesem  Unterkapitel — wird  zundchst der  Reparaturbegriff  aus
konversationsanalytischer Perspektive diskutiert und dabei von einem linguistisch-
didaktischen Reparatur- bzw. Korrekturbegriff abgegrenzt. Im Anschluss daran folgt
darauf aufbauend die genauere Betrachtung von konversationellen Reparaturen in
Alltagsgesprachen und Lehr-/ Lernkontexten.
Fur die Konversationsanalyse ist das Auftreten von Stérungen ein wesentliches
Charakteristikum gesprochener Sprache. Unter dem Begriff Repair, zu Deutsch
Reparatur, werden in der Kkonversationsanalytischen Forschung Verfahren zur
Bearbeitung von Stérungen unterschiedlichster Art untersucht. Mit Stérungen sind
dabei jegliche Beeintrachtigungen des Gesprachs gemeint, die sowohl die Produktion
als auch Rezeption von Sprache betreffen und internen so wie externen Faktoren
unterliegen konnen:
Jedes System und jeder Umstand, die bei der Produktion und Rezeption von Rede beteiligt sind
- Artikulation, Gedéachtnis, Sequenzierung, Syntax, Gehor, Gerdusche der Umgebung etc. -
kdnnen versagen. Das Zusammenfligen der regelgeleiteten Aspekte der Produktion und Analy-
se von Rede kann miBlingen. Kurz, der Austausch von Rede ist inneren und auf3eren Stérungen
ausgesetzt, die jederzeit auftreten kénnen (Schegloff 1979: 269, zit. nach Streeck 1983: 85).
Gerade die Situation des Sprachenlernens im eTandem scheint dabei in mehrfacher
Hinsicht herausfordernd. Einerseits impliziert die Situation, dass Sprecherlnnen mit
unterschiedlichen Sprachkenntnissen zueinanderkommen und daher insbesondere in der
Anfangsphase fur die Teilnehmenden unklar sein kann, inwieweit die gemeinsamen
Sprachen geteilt werden und eine Verstandigung moglich ist. Andererseits stellt die
mediale Vermittlung der Kommunikation einen Unsicherheitsfaktor dar, da die
Kommunikation im eTandem durch eine funktionierende technische Verbindung
ermdglicht und aufrechterhalten wird. Diese Konstellation fihrt zu der Annahme, dass
die Teilnehmenden bei der Situation des Sprachenlernens im eTandem potenziell mit
Storungen auf zwei Ebenen, einerseits auf technischer Ebene, andererseits auf

sprachlicher Ebene, konfrontiert werden konnen.
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Ganz essentiell ist dabei, dass aus konversationsanalytischer Perspektive nicht die
Storung bzw. der ,,Fehler* im normativen Sinne im Zentrum steht, sondern als eine von
den Teilnehmenden in der Interaktion hervorgebrachte Kategorie. Das
Fehlerverstandnis der Konversationsanalyse unterscheidet sich daher wesentlich von
dem eines linguistisch-didaktischen Fehlerbegriffs, bei dem die Frage nach einer
externen Norm als Bezugspunkt stets mitschwingt. Diese eng gefasste und konkret
definierte Form des Fehlerbegriffs wiirde allerdings dem emischen Anspruch der
Konversationsanalyse ganzlich widersprechen. Viel eher sind mit Reparaturen
MaRnahmen zur Verstdndnissicherung gemeint, die oftmals in nachtrdglichen
Modifikationen bzw. Spezifikationen erfolgen (,,to ,fine-tune a turn in service of the
action(s)* (Kitzinger 2013: 242).

Vor diesem Hintergrund scheint die Verwendung des Begriffs Fehler (z.B. Streeck
1983) im Kontext der Konversationsanalyse als potenziell missverstéandlich, daher wird,
wie in der konversationsanalytischen Forschungsliteratur iblich, auch in dieser Arbeit
von Stérungen und ihrer Reparatur und nicht von Fehlern und Korrekturen gesprochen
(siehe Schegloff et al. 1977: 363). Mit dem Begriff der Reparatur wird zudem deutlich,
dass der Fokus der Konversationsanalyse weniger auf der Storung selbst liegt, sondern,
wie die Interaktantinnen diese bearbeiten, ausgehend von dem Auftreten einer
bestimmten sprachlichen Form, der Identifikation eines Problems, gefolgt von der
eigentlichen Reparatur und ihrer anschlieBenden Ratifizierung (Gulich & Mondada
2008: 59).

In der konversationsanalytischen Literatur werden Reparaturen einerseits anhand der
Unterscheidung zwischen einem Selbst (,self) und den Anderen (,,0ther) als
Hauptakteure des Reparaturprozesses beschrieben, andererseits anhand der Segmente
der Initilerung (,repair-initiation”) und Durchfihrung der Reparatur (,repair im
engeren Sinne oder ,,repair-outcome* bei Schegloff et al. 1977: 365). Dadurch ergeben
sich vier Formen der Reparatur (Hutchby & Wooffitt 2008: 60):

e Selbst-initiierte Selbst-Reparatur
Die Reparatur wird von den Sprecherlnnen selbst initiiert und durchgefihrt.

e Fremd-initiierte Selbst-Reparatur
Die Reparatur wird von den Gesprachspartnerinnen initiiert, aber von den
SprecherlInnen selbst durchgefihrt.

o Selbst-initiierte Fremd-Reparatur
Die Reparatur wird von den SprecherInnen initiiert, d.h. versucht selbst
durchzuftuhren, erhalt aber wesentliche Unterstlitzung durch die

41




Gesprachspartnerinnen (z.B. im Zuge einer Wortsuche).

e Fremd-initiierte Fremd-Reparatur
Die Reparatur wird von den Gespréachspartnerinnen initiiert und durchgefuhrt.
Dies entspricht am ehesten dem konventionellen Verstandnis einer ,Korrektur.

In Hinblick auf diese Konstellationen von Reparaturen beobachteten Schegloff et al.
(1977: 377) in Alltagsgesprachen generell eine Praferenz fur Selbst-Reparaturen und
zwar unabhéngig davon, wer die Reparatur initiiert:
[T1he organization of repair in conversation provides centrally for self-correction, which can be
arrived at by the alternative routes of self-initiation and other-initiation-routes which are them-
selves so organized as to favor self- initiated self-repair.
In Bezug auf Stérungen, die aus der Perspektive der Sprechenden die eigene
Sprachproduktion betreffen, fuhrt Kitzinger (2013: 232) als Begrindung fur die
Dominanz selbst-initiierter und selbst-durchgeflihrter Reparaturen zwei Argumente ins
Treffen, die einerseits mit dem Mechanismus des Sprechelnnenwechsels, andererseits
mit dem Wissensgefalle zwischen den Gesprachspartnerlnnen zusammenhangt:
The frequency of this type of repair arises from the fact that the first opportunity to initiate re-
pair goes to the speaker of the talk that embodies the trouble - partly because of turn - taking
practices that make it not relevant for another to speak until the TCU [Turn Constructional Unit]
approaches possible completion and partly because only the speaker may know that there has
been a trouble that needs fixing.
Fremd-initiierte Selbst-Reparaturen treten typischerweise in Folge von Problemen in der
Rezeption auf, wobei die Stérung unterschiedlich angezeigt werden kann. Auf Basis
empirischer Studien wurde ermittelt, dass sich die verschiedenen Varianten auf einem
Kontinuum zwischen ,,schwachen® und ,,starken* Indikatoren (Kitzinger 2013: 249 in
Anlehnung an Schegloff et al. 1977) bzw. zwischen indirekten/impliziten Symptomen
und expliziten/direkten Signalen des Nicht-Verstehens bewegen (Vasseur et al. 1996;
Pitzl 2005). Als indirekteste/impliziteste Form des Nicht-Verstehens nennen Vasseur et
al. (1996) bzw. Pitzl (2005) das Phanomen des ,,Overriding®, bei dem der bzw. die
Gesprachspartnerln, ohne auf die vorangehende AuBerung Bezug zu nehmen,
weiteragiert (Vasseur et al. 1996: 77), wobei eine eindeutige Beurteilung der Situation
in diesen Fallen &uBerst schwierig ist. Im Vergleich dazu vermitteln
»schwache® Indikatoren bei Kitzinger (2013; siehe auch Drew 1997), wie z.B.
Nachfragen wie ,,sorry?, ,pardon?* und ,,huh?, schon relativ deutlich, dass eine

Storung vorliegt. Die expliziteste Form stellt sowohl bei Kitzinger (2013) als auch bei
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Vasseur et al. (1996) die AuRerung einer mehr oder weniger vagen, mdglichen
Interpretation (,,candidate understanding®) des Gehdrten dar. Dazwischen finden sich
weitere Varianten, die ein (partielles) Nicht-Verstehen indizieren (z.B. durch eine
Wiederholung des Gehorten).
Fremd-initiierte Reparaturen sind insbesondere flir den institutionellen Lehr-/ und
Lernkontext charakteristisch (MacBeth 2004; McHoul 1990). Eine typische Form ist die
fremd-initiierte Selbst-Reparatur, in der die Initiierung der Reparatur durch andere
(meist die Lehrperson) erfolgt und die Reparatur von den Lernenden, mit mehr oder
weniger Unterstltzung anderer, selbst durchgefiihrt wird. Diese Form der Reparatur
wird in der Sprachlehr-/-lernforschung auch als ,,output-prompting feedback® (Ellis
2008) bezeichnet, womit Interaktionszlige gemeint sind, die Lernende dazu veranlassen
die vorangehende AuRerung zu reformulieren, wobei die dahinterliegende Annahme
besteht, dass die aktive Partizipation und Produktion von Sprache den Lernprozess
fordert. Ebenso typisch fur Lehr- und Lernkontexte ist die die fremd-initiierte Fremd-
Reparatur, in der die ,korrekte‘ AuRerung direkt von der Lehrperson formuliert wird.
Diese Form der Reparatur wird als reformulierendes Feedback bezeichnet. Mit einem
Minimum  von  zwei  aufeinanderfolgenden  Turns  (LernendendufRerung—
Lehrendenrickmeldung) ist die fremd-initiierte Fremd-Reparatur in zeitdkonomischer
Hinsicht der fremd-initiierten Selbst-Reparatur, die zumindest aus drei Turns besteht
(LernendenduflRerung— Lehrendenaufforderung—Lernendenreaktion) Uberlegen, bietet
den Lernenden allerdings auch weniger Partizipationsmoglichkeiten.
Die oben dargestellte dritte Reparaturform, die selbst-initiierte Fremd-Reparatur, zeigte
sich als besonders typisch flir aufler-/ bzw. semi-institutionelle Lehr-/ und
Lernsituationen, wie z.B. Apfelbaum (1993) fir die Formulierungsarbeit im
Sprachentandem nachwies. Wesentlich ist, dass die Gesprachspartnerinnen in den
Formulierungsprozess ,.eingeladen werden, damit diese erkennen, dass eine
Hilfestellung erwiinscht ist (Brouwer 2003: 532). Dabei sind nicht nur verbale, sondern
auch nonverbale Elemente von Bedeutung:

Gaze and Alignment of the body seem to play a key role in regulating the “Invitation” of the

recipient(s) to the Word Search, assessing its status and to what extent a co-participation is

perceived to be solicited. (Goodwin & Goodwin 1986)
In der Praxis sind derartige Reparatursequenzen im Tandemkontext oft sehr komplex,

da der bzw. die Gesprachspartnerln mit der im Moment verfligbaren Information nicht
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in der Lage ist, die umgehende Unterstiitzung zu leisten. Dadurch sind die

Interaktantinnen insbesondere gefordert intensiv gemeinsam an Losungen zu arbeiten.

3.4 Zusammenfassung

Im vorangehenden Kapitel wurde die Konversationsanalyse als Forschungsansatz der
vorliegenden Arbeit dargestellt. Nach einer Einfihrung in das Forschungsinteresse und
die Arbeitsprinzipien der Konversationsanalyse, wurde ihr Potenzial, aber auch ihre
Limitationen hinsichtlich ~ der Beantwortung sprachlehr-/-lernspezifischer
Fragestellungen ausgefuhrt. Im  Anschluss erfolgte die Darstellung von
konversationsanalytischen Schliisselkonzepten, die fir die vorliegende Arbeit von
Relevanz sind. Hierfur wurden in Hinblick auf die erste Forschungsfrage, die Begriffe
der Gespréachser6ffnung, Gesprachsbeendigung und der Gesprachsmitte dargestelit.
Hinsichtlich der zweiten Forschungsfrage, die sich mit dem Sprachlernprozess in den
Gesprachen beschaftigt, wurde mit dem Begriff der Reparatur das Auftreten und der

Umgang mit konversationellen Stérungen thematisiert.
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4 Merkmale des Sprachenlernens im eTandem

Im folgenden Kapitel wird das Konzept des Sprachenlernens im eTandem dargestellt.
Zunachst wird auf das Prinzip der Autonomie und das Prinzip der Gegenseitigkeit
eingegangen, die als Grundpfeiler des Tandemlernens gelten (Brammerts 2001: 10).
Charakteristisch fir Sprachentandems ist auBerdem, dass (zumindest) zwei Sprachen
eine Rolle spielen. Welche Mdglichkeiten der sprachlichen Organisation dabei denkbar
sind, wird in Kapitel 4.3 diskutiert. Hinsichtlich der organisatorischen und
padagogischen Rahmenbedingungen kann das Tandemlernen anhand eines Kontinuums
der Formalitdt beschrieben werden, das dartiber Aufschluss gibt, inwiefern eine
institutionelle Anbindung vorhanden ist und Elemente des formalen Sprachenlernens
einflieen. Letztlich wird auf den Modus und die Medialitait der Kommunikation

eingegangen, die das eTandem von einem Prasenztandem unterscheidet.

4.1 Autonomie

Autonomie bzw. Lernendenautonomie gilt als ein Grundpfeiler des Tandemlernens. In
der fremdsprachendidaktischen Forschung koexistieren eine Reihe verschiedener
Autonomiebegriffe, die in unterschiedlichen Bezugsdisziplinen verortet sind und
divergierende Auffassungen vertreten. Schmenk (2010) fasst diese in sechs Kategorien

zusammen:

Situative und technizistische Autonomiebegriffe

Strategisch-technische Autonomiebegriffe
Padagogisch-facherubergreifende Autonomiekonzeptionen
(Radikal)-konstruktivistische Autonomiekonzeption
Handlungstheoretische Autonomiekonzeption (nach Henri Holec)
Entwicklungspsychologische Autonomiekonzeptionen (nach David Little)

Situativ-technizistische Autonomiebegriffe verstehen unter Lernendenautonomie, dass
Lernende ,,allein und selbstverantwortlich lernen” (Schmenk 2010: 13). Sie legen den
Fokus dabei weniger auf die Entwicklung der Fahigkeit, Verantwortung fir das eigene
Lernen zu Ubernehmen, sondern auf Situationen, in denen eigenverantwortlich
gearbeitet wird (modes of learning). Mit ,technizistisch* ist gemeint, dass das Lernen
selbststédndig an technischen Geraten bzw. am Computer erfolgt.

Strategisch-technischen  Autonomiebegriffen  liegt eine starke Output- und
Effizienzorientierung zugrunde. In diesem Sinne bedeutet autonomes Handeln, dass

Lernende Uber ein Repertoire an Lernstrategien und -techniken verfligen, das sie
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begriindet und zielgerichtet einsetzen, um den eigenen Lernprozess moglichst effizient
zu ,,managen‘ (Schmenk 2010: 15). Die Rolle der Lehrperson besteht darin, diese
Strategien und Techniken zu vermitteln.
Die zwei bisher genannten Auffassungen unterscheiden sich besonders stark von
padagogisch-facheribergreifenden Konzeptionen des Autonomiebegriffs, die sich in
der Bildungs- und Erziehungsphilosophie verorten und einen emanzipatorischen,
aufklarerischen Anspruch verfolgen. Autonomie wird dabei gleichgesetzt mit
Mindigkeit und bezieht sich weniger auf das selbststandige Lernen (academic
autonomy), sondern riickt die Fahigkeit kritisch zu denken und zu handeln (liberatory
autonomy) ins Zentrum (Kumaravadivelu 2001). Diese emanzipatorische, aufklarerische
Bedeutungsdimension wird besonders in situativ-technizistischen und strategisch-
technischen Autonomiebegriffen vernachlassigt (Schmenk 2010: 21).
In der (radikal)-konstruktivistischen Sichtweise wird Autonomie als Normalzustand des
Lernens beschrieben, da jeder bzw. jede im Lernprozess seine eigene Wirklichkeit
individuell konstruiert und dafur verantwortlich ist. Lernen kann in diesem Sinne gar
nicht nicht autonom sein; im Umkehrschluss heif3t dies, dass Autonomie daher auch
kein Ziel in Lern- und Entwicklungsprozessen sein kann. Dementsprechend ist die
(radikal)-konstruktivistische ~ Autonomiekonzeption schwierig zu vereinen mit
didaktischen Ansatzen, die Autonomie als Ziel definieren.
Fiur den Kontext des Sprachenlernens im eTandem hat sich die
entwicklungspsychologische Autonomiekonzeption nach Little (1991), basierend auf
Holecs handlungstheoretischer Autonomiekonzeption (1981) durchgesetzt. Sowohl
Holec als auch Little erkennen die Wichtigkeit der emanzipatorischen Dimension des
Autonomebegriffs an:

When learner autonomy is one of its defining goals, adult education becomes an instrument for

arousing an increasing sense of awareness and liberation in man, and, in some cases, an in-

strument for changing the environment itself. From the idea of man “product of his society”,
one moves to the idea of man “producer of his society” (Little n.d.: 1; siehe auch Holec 1981)

Learner autonomy [...] is a capacity - for detachment, critical reflection, decision-making, and
independent action. (Little 1991: 4). [It] belongs together with the idea that one of the functions
of (adult) education is to equip learners to play an active role in participatory democracy. (Litt-
lend.: 1)
Anders als bei den padagogisch-facherlbergreifenden Autonomiekonzeptionen, bei
denen die liberatory autonomy im Vordergrund steht, nehmen Holec und Little zwar

Bezug auf die emanzipatorische Dimension, der Fokus ihrer Arbeiten liegt trotzdem
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deutlich auf der academic autonomy, die sich konkret auf das (Sprachen-)Lernen
bezieht.

Autonomie erstreckt sich dabei nach (Holec 1981: 3, eigene Ubersetzung) auf ,.alle
Entscheidungen, alle Aspekte des Lernens betreffend” und meint damit die Fahigkeit
Lernziele, -inhalte und -progressionen zu formulieren sowie Entscheidungen zur
konkreten Durchfiihrung bis hin zur Uberwachung, Bewertung und Reflexion zu treffen
(Schmenk 2010: 14). Little (1991) nimmt Holecs Gedanken als Ausgangspunkt und
sieht in diesem Sinne Autonomie ebenfalls als Fahigkeit, setzt in seinem Verstandnis
des Autonomiebegriffs aber den Fokus auf die (entwicklungs-)psychologische
Dimension. Er sieht dabei Autonomie als eine Fahigkeit, die in sozialen Kontexten — im
vygotskianischen Sinne — von und durch andere erworben wird (Schmenk 2010: 18)
und betont damit die Mdoglichkeit oder gar Notwendigkeit der Einflussnahme durch
aulen.

Dies bedeutet fir den Tandemkontext, dass Lehrkrafte und Organisatorinnen von
Sprachentandems (z.B. in Form von Tandemberatung, zur Verfugungstellung von

Lernmaterialien) bewusst zur Entwicklung von Lernendenautonomie beitragen kénnen.

4.2 Gegenseitigkeit

Das Prinzip der Gegenseitigkeit bzw. Reziprozitat gilt als zweiter Grundpfeiler des
Tandemlernens, denn Voraussetzung flir das langerfristige Funktionieren einer
Tandempartnerschaft, ist, dass die Teilnehmenden jeweils mdoglichst gleichermalien
investieren und profitieren (Brammerts 2001: 10). Ausgangspunkt dabei ist, dass beide
Seiten Uber Fahigkeiten in einer Sache — im Falle von Sprachentandems sind dies
sprachliche Kompetenzen — verfiigen, die der jeweils andere bzw. die andere erwerben
mochte (Vetter & Volgger 2016: 26). Die Teilnehmenden investieren daher Zeit als
Expertlnnen ihrer Sprache und profitieren im Gegenzug dadurch von der Expertise ihrer
Tandempartnerinnen. Little und Brammerts (1996: 14) betonen, dass das Investment
aber nicht nur auf einer zeitlichen Ebene fur beide Seiten ausgeglichen sein soll,
sondern auch das gegenseitige Interesse am sprachlichen Fortschritt des Partners bzw.
der Partnerin.

Diese sich abwechselnde Rollenverteilung ist charakteristisch fir das Tandemlernen
und unterscheidet es von ,einseitigen® Lernszenarien (z.B. Nachhilfeunterricht), in
denen die Rollen nicht getauscht werden. Die Bezeichnung als Experte bzw. Expertin

wurde hier bewusst gewahlt, da im Kontext des Tandemlernens die Sprecherinnen zwar
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als Spezialistinnen ihrer eigenen Sprache, nicht aber als Lehrkréfte zu verstehen sind
(Brammerts 2001: 13). Sie dienen als sprachliches Vorbild, bieten Unterstiitzung durch
Verstandnis-, Formulierungs- und Verhaltenshilfen, Erklarungen, Informationen oder
Korrekturen (Brammerts & Calvert 2001: 32f.), Ubernehmen aber nicht die
padagogisch-organisatorische Verantwortung fur den Partner bzw. die Partnerin, da dem
Prinzip der Lernendenautonomie zufolge die Lernenden selbst festlegen bzw. lernen
sollen festzulegen, was und wie sie lernen mochten (Bechtel 2010: 286).
Gegenseitigkeit bedeutet somit nicht ,,die Ubernahme von Verantwortung fiir den
Lernprozess durch den Teletandempartner”, sondern die beidseitige Unterstltzung,
durch die ,,selbstindig definierte Lernziele erreicht werden konnen* (Augustin 2011:
295).

In rezenten Arbeiten zum Sprachenlernen in Online-Tandems wird verstérkt darauf
hingewiesen, dass der Begriff der ,Reziprozitit®, im Gegensatz zum Autonomiebegriff,
in der Tandemliteratur bisher vergleichsweise wenig bzw. quasi nicht untersucht wurde
(Akiyama 2017a; Koch 2017).

While it has been argued that successful implementation of eTandem relies on this principle,
the construct of reciprocity has not been operationalized beyond the traditional sense of “equal
time, effort, and interest” (Brammerts, 1996). (Akiyama 2017a: iii)

Research on the concept of reciprocity in Tandem is nearly non-existent: compared to the de-
bate on autonomy, it is striking to see that one of the pillars of the definition of Tandem attract-
ed so little interest. Semantically speaking, half of the basis assumption for the definition of
Tandem is built on a kind of vacuum. (Koch 2017: 117)

Koch (2017) argumentiert fir die empirische Untersuchung des Reziprozitatsbegriffs
und spricht sich dabei fur einen diskurs- bzw. gesprachsanalytischen Ansatz aus:
The main research interest in reciprocity in Tandem would consequently be now to confirm in
empirical studies and discourse analysis how the here defined concept [of reciprocity] is devel-

oped in a certain Tandem partnership, to prove later if the observed differences could be con-
sidered general or specific features of reciprocity. (Koch 2017: 129)

the [discourse] analysis with its tools (turn-taking, reparation, joining etc.) [...] allows the de-
scription of the micro-level of reciprocity in conversation. (Koch 2017: 126)
Akiyama (2017a) kommt mit ihrer Dissertation, die sich an der Schnittstelle zwischen
CA-for-SLA, interaktionaler Soziolinguistik und multimodaler Gesprachsanalyse
befindet, genau dieser Forderung nach und untersuchte die Reziprozitat von eTandem-

Paaren anhand ihrer Interaktionen.
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Im Zuge dessen wurde ein Modell entwickelt, das Reziprozitat auf einem Kontinuum
zwischen ,high® und ,low* betrachtet. Eine stark ausgepragte Reziprozitit (,,high degree
of reciprocity) zeichnete sich durch kollaborative Gesprachspraktiken (aufmerksames
Zuhoren und Eingehen auf den Partner bzw. die Partnerin) aus, wahrend eine besonders
schwach ausgepragte Reziprozitit (,,low degree of reciprocity*) (Akiyama 2017a: 363)
sich durch fehlendes Eingehen auf das Gegenuber und inkompatible
Kommunikationsstile (,,high-involvement speaker* vs. ,,high-considerateness speaker*)

ausdrickte.

4.3 Sprachenmanagement

Wie die Organisation der jeweiligen Zielsprachen im Rahmen eines Tandemaustauschs
erfolgen kann, ist ein vieldiskutierter Aspekt in der Literatur (z.B. Brammerts 2001;
Bechtel 2003; Vetter & Volgger 2016; El-Hariri 2017a; Augustin 2011). Im Sinne des
Prinzips der Gegenseitigkeit wird in Standardwerken zum Tandemlernen (Brammerts
2001) darauf verwiesen, grundsatzlich beiden Zielsprachen gleich viel Lernzeit
einzurdumen. In Bezug auf synchrone Interaktion nennt Bechtel (2003: 28) folgende

mdogliche Organisationsformen:

e Beide Teilnehmenden sprechen iber den Verlauf einer Sitzung ausschlie3lich in
der jeweiligen Zielsprache.

e Beide Teilnehmenden sprechen iber den Verlauf einer Sitzung ausschlielich in
,ihrer® jeweiligen Expertinnensprache.

e Die Sitzung wird in zwei Hélften geteilt, wobei eine Halfte einer Zielsprache,
die andere Halfte der anderen Zielsprache gewidmet ist.

Die ersten beiden Varianten implizieren, dass wéhrend des Gesprachs nach jedem
Sprecherinnenwechsel in die andere Zielsprache bzw. Expertinnensprache gewechselt
wird. Damit wird in der ersten Variante flr beide Teilnehmenden die zielsprachliche
Sprechzeit maximiert, wéahrend rezeptive Kompetenzen nicht trainiert werden; in der
zweiten Variante ist dies genau der umgekehrte Fall. Inwiefern ein derart konsequentes
Wechseln der Sprachen in der Praxis tatsdchlich umgesetzt wird, wird bei Bechtel (2003)
nicht diskutiert und bleibt damit in jener Arbeit eine offene Frage.

Wahrend die ersten beiden Varianten die ldee einer konstanten Sprachenmischung
verfolgen, wird in der letztgenannten Form die Tandemsitzung in zwei zielsprachliche
Hélften geteilt. Fir Bechtel (2003: 31) stellt dies die idealste Form der sprachlichen

Organisation dar, da damit pro Sitzung sowohl produktive als auch rezeptive
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Kompetenzen in beiden Zielsprachen trainiert werden. Bechtel (2003: 31) als auch
Vassallo und Telles (2006: 87) betonen, dass dabei in den jeweiligen zielsprachlichen
Phasen mdglichst konsequent in einer Sprache gesprochen werden soll. Fir Vassallo
und Telles (2006: 87) nimmt dies einen derart wichtigen Stellenwert ein, dass sie es zu
einem eigenstandigen Tandemprinzip, dem Prinzip der Sprachentrennung, erheben.
Relativiert wird das Prinzip von den Autorinnen allerdings hinsichtlich des
Ausgangsniveaus der Teilnehmenden in der Zielsprache. Ist aufgrund eines beidseitig so
geringen Sprachniveaus die Initiierung der Kommunikation problematisch, ist das Ideal
der Einsprachigkeit dementsprechend anzupassen bzw. weiter zu fassen (Vassallo 2010:
205).

Wie wichtig bzw. sogar notwendig die Inklusion weiterer Sprachen aus dem Repertoire
der Lernenden sein kann, belegt die Praxis des eTandem-Projekts FAME?! an dem
Franzosisch- und Spanischlernende (Schilerinnen der Sekundarstufe Il, zweites bzw.
drittes Lernjahr) und Deutschlernende (Sekundarstufe Il, zweites bzw. drittes Lernjahr;
Germanistik-Studierende im ersten Lernjahr) teilnahmen. Die videobasierte Interaktion
in den Zielsprachen gestaltete sich insbesondere zu Beginn des Projekts problematisch,
weshalb die Teilnehmenden vermehrt auf Englisch als lingua franca zuruckgriffen. Die
Verwendung des Englischen erfullte dabei einerseits eine beziehungsstiftende Funktion,
die das gegenseitige Kennenlernen erleichterte und andererseits eine strategische
Funktion, die das Hineinwachsen in eine andere Sprache forderte (Vetter & Volgger
2016: 25). Die vorliegende Arbeit Gbernimmt daher die ldee der Sprachentrennung
nicht als Prinzip, sondern sieht eTandems als inh&rent mehrsprachige Lernszenarien, in
denen Lernende auf die ihnen zur Verfiigung stehenden sprachlichen Ressourcen
zuriickgreifen sollen dirfen.

Wie die sprachliche Organisation in den jeweiligen eTandems tatséchlich gestaltet wird,
kann im Sinne der Lernendenautonomie, evtl. nach entsprechendem Aufzeigen
verschiedener Mdoglichkeiten, auch von den Teilnehmenden selbst ausverhandelt
werden (El-Hariri 2017a: 27f.).

21 http://fame.univie.ac.at [letzter Zugriff: 28. 01. 2019]
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4.4 Formalitat, Steuerung, institutionelle Anbindung

In Bezug auf die organisatorischen und padagogischen Rahmenbedingungen kann das
Lernen im Tandem auf einem Kontinuum zwischen formalem und informellem Lernen
eine Reihe von unterschiedlichen Positionen einnehmen (El-Hariri 2017a: 28). Diese
Einteilung gilt als eine Weiterentwicklung der von Bechtel (2003) aufgestellten
Definition der Tandemarbeit als Prozess zwischen ,ungesteuertem™ und
»gesteuertem® Sprachenerwerb. In dieser werden zwei Formen des Tandemlernens, das
»Einzeltandem* und der ,,Tandemkurs® hinsichtlich des Steuerungsausmalles als
gegensétzliche Formen exemplarisch dargestellt. Die Einteilung auf dem Kontinuum
der Formalitat bietet diesbezuglich eine weitere Ausdifferenzierung und soll
nachfolgend naher ausgefuhrt werden. Ausgangspunkt dafir stellt die Definition der
Kommission der europdischen Gemeinschaften dar (2001: 33ff.; Hervorhebung im
Original; siehe auch El-Hariri 2017a), die ,formales” ,nicht-formales/non-
formales* und ,,informelles Lernen* wie folgt beschreibt:

Formales Lernen: Lernen, das Ublicherweise in einer Bildungs- oder Ausbildungseinrichtung

stattfindet, (in Bezug auf Lernziele, Lernzeit oder Lernférderung) strukturiert ist und zur Zerti-
fizierung fuhrt. Formales Lernen ist aus der Sicht des Lernenden zielgerichtet.

Nicht-formales Lernen: Lernen, das nicht in Bildungs- oder Berufshildungseinrichtung [sic!]
stattfindet und Ublicherweise nicht zur Zertifizierung fuhrt. Gleichwohl ist es systematisch (in
Bezug auf Lernziele, Lerndauer und Lernmittel). Aus Sicht der Lernenden ist es zielgerichtet.

Informelles Lernen: Lernen, das im Alltag, am Arbeitsplatz, im Familienkreis oder in der
Freizeit stattfindet. Es ist (in Bezug auf Lernziele, Lernzeit oder Lernférderung) nicht struktu-
riert und fihrt Gblicherweise nicht zur Zertifizierung. Informelles Lernen kann zielgerichtet
sein, ist jedoch in den meisten Féllen nicht intentional (oder ,,inzidentell“/beildufig).
Formales Lernen bezeichnet in diesem Sinne strukturiertes, organisiertes Lernen in
einem institutionell geregelten Rahmen (z.B. an Schulen, Universitaten etc.). In diesem
Kontext erfolgt Lernen stets zielgerichtet, aber nicht immer freiwillig. Im Gegensatz
dazu findet informelles Lernen eher inzidentell, aullerhalb des formalen
Bildungswesens statt und meint Lernen in Lebenszusammenhdngen. Diese Form des
Lernens wird auch mit dem Konzept des lebenslangen Lernens verbunden (Europdische
Kommission 2001). Dazwischen befindet sich das nicht-formale bzw. non-formale
Lernen, das sowohl Merkmale des formalen, als auch des informellen Lernens aufweist.
Es ist wie das formale Lernen zielgerichtet und weist eine gewisse Systematik in der
Organisation auf, findet aber wie das informelle Lernen physisch gesehen auflerhalb

von Bildungseinrichtungen statt. Es zeichnet sich zudem dadurch aus, dass die
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Lernenden mehr Verantwortung tbernehmen als beim formalen Lernen (Vetter 2017:
16). Funk et al. (2017: 36) raumen dem non-formalen eTandemlernen groRRes Potenzial
ein, da hier die Prinzipien des Tandemlernens (Autonomie und Reziprozitat) zwar mit
den Vorteilen des blended learnings? in formalen Settings verbunden werden, jedoch
auf strenge Vorgaben und Leistungsbeurteilung im traditionellen Sinne verzichtet

werden kann.

Informelles Lernen Non-formales Lernen Formales Lernen
“Freestyle” Ergénzende #In-class”
Tandems Autonome Tandems Integrierte Tandems
Tandems Tandems

Abbildung 2: Kontinuum der Formalitét (EI-Hariri 2017a: 28)

Wie Abbildung 2 (El-Hariri 2017a: 28) zeigt, sind in Hinblick auf diese Einteilung
unterschiedliche Tandemformen denkbar. Unbegleitete und von Unterrichtszenarien
ganzlich unabhéngige Tandems, in denen die Lernenden fir die gesamte
Tandemerfahrung selbst verantwortlich sind, bezeichnet El-Hariri (2017a: 29f.) als
,,Freestyle “ Tandems und werden im Bereich des informellen Lernens positioniert. Dies
mag in Bezug auf die Losgeldstheit von Bildungsinstitutionen zutreffen, nicht aber auf
den Aspekt der Inzidentialitdit des informellen Lernens. Wie die oben angefiihrte
Definition darlegt, kann informelles Lernen jedoch, wenn auch seltener der Fall, auch
zielgerichtet stattfinden, was im Falle der ,Freestyle Tandems, angefangen bei der
Suche nach Tandempartnerlnnen, offensichtlich der Fall ist.

,In-class* Tandems weisen im Gegensatz zu den ,,Freestyle Tandems den starksten
Formalitatsgrad auf, da sie innerhalb einer Unterrichtsstunde durchgefihrt werden. Sie
entsprechen dem Konzept des Tandemkurses (Bechtel 2003: 22) oder den ,formal
Online Tandems‘ (Funk et al. 2017: 37) im Zuge dessen grORere Gruppen von
Lernenden bzw. ganze Klassen im Rahmen des Sprachunterrichts systematisch
zueinander gebracht werden.

Zwischen ,,Freestyle® Tandems und ,,In-class* Tandems sind verschiedene Abstufungen
von non-formalen Tandems (autonome, erganzende und integrierte Tandems) denkbar,

die allesamt auRerhalb der Bildungseinrichtung durchgefuhrt werden, aber eine

22 Kombination von Prasenz- und Online-Phasen.
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unterschiedlich starke Involviertheit von institutioneller Seite aufweisen (fir eine
detaillierte Definition und Beschreibung der einzelnen Tandemformen siehe El-Hariri
2017a: 28ff).

4.5 Modus und Medialitat

Bei eTandems handelt es sich per Definition um medial-vermittelte
Kommunikationssituationen. Dabei kann zun&chst in zeitlicher Hinsicht zwischen
synchroner Kommunikation, die in ,Echtzeit* stattfindet und bei der die Interaktantinnen
zeitgleich online sind, und asynchroner Kommunikation, die zeitversetzt stattfindet,
unterschieden werden. Als synchrone medial-vermittelte Kommunikation gilt z.B. die
Audio- und Videotelefonie oder der Austausch tber Textchat-Programme; als klassisch
asynchrone medial-vermittelte Kommunikation gilt der E-Mail-Austausch oder das
Versenden von Audio- und Videonachrichten mit zeitlichem Abstand.

Die Kommunikationspraxis zeigt jedoch, dass die Begriffe synchron und asynchron
nicht vorschnell an einzelne Kommunikationsprogramme gekoppelt werden sollten, da
die tatséchliche Verwendung der Programme von der ursprunglich intendierten
Verwendung abweichen kann. Ein E-Mail-Austausch kann beispielsweise synchrone
Formen annehmen, indem durch schnelle beidseitige Rickmeldungen ein Gefuhl der
Unmittelbarkeit der Kommunikation entsteht. Andersherum zeigen die Daten aus dem
vorliegenden Projekt, dass die Kommunikation im Textchat in gewissen Situationen als
asynchron zu beschreiben ist.

In medialer Hinsicht kann nach Koch und Osterreicher (1985) zwischen phonischen und
graphischen Reprasentationsformen unterschieden werden. Im medial-vermittelten
Kontext wiirde dies bedeuten, dass die Verwendung eines Textchats z.B. in der
graphischen Form — also medial schriftlich — und ein Videogesprach in der phonischen
Form — also medial mindlich — erfolgt. Zu dieser medialen Ebene, die sich auf die
Reprasentationsform der AuRerung bezieht, fiigen Koch und Osterreicher (1985) die
Ebene der Konzeption hinzu. Damit ist gemeint, dass sich Kommunikation
konzeptionell auf einem Kontinuum zwischen Mindlichkeit (N&he) und Schriftlichkeit
(Distanz) bewegt. Inwiefern AuBerungen konzeptionell eher miindlich oder schriftlich
angelegt sind, hiangt mit Faktoren wie z.B. der Privatheit bzw. Offentlichkeit der
Situation oder Vertrautheit der Kommunikationspartnerinnen zusammen. Textchats in

ihrer medial graphischen bzw. schriftlichen Représentationsform, aber hé&ufig
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konzeptionellen Mundlichkeit, zeigen, dass sich diese zwei Ebenen nicht unbedingt
decken missen.

Die Praxis vergangener eTandem-Projekte (FAMEZ, L3-TASK?*), an denen die Autorin
wissenschaftlich beteiligt war, lasst darauf schlielen, dass die Teilnehmenden die
Videochat-Gespréche — bis auf wenige Ausnahmen, in denen schriftlich vorbereitete
Texte verlesen wurden - Kkonzeptionell mundlich anlegten, dabei aber auf
unterschiedliche Représentationsformen zuriickgriffen. Der Hauptstrang der Gesprache
erfolgte medial mandlich, wobei im Rahmen von Bedeutungsaushandlungen graphische
Reprasentationsformen mittels Textchat hinzukamen.

Deutlich  zeigte sich, wie die Wahl des Kommunikationsmediums die
Reprasentationsmaoglichkeiten beeinflussen kann. Wahrend auf der einen Seite die
Verwendung eines Videochat-Programms auf dem Smartphone den wesentlichen
Vorteil der Mobilitat aufweist, ist der Nachteil wiederum, dass sich die simultane
Verwendung des Textchats schwieriger gestaltet oder das Hineinhalten des
Handydisplays in die Kamera nicht mdglich ist. Auf der anderen Seite wiederum ist die
Verwendung eines Stand-PCs oder Laptops weniger flexibel, ermdglicht aber leichter
die simultane Verwendung von Video- und Textchat sowie die Einbindung des

Smartphones.

4.6 Zusammenfassung

In diesem Kapitel wurde das Konzept des Tandemlernens vorgestellt. Zun&chst wurden
die in der Literatur als Grundpfeiler des Tandemlernens beschriebenen Prinzipien der
Autonomie und Gegenseitigkeit bzw. Reziprozitat beschrieben. In Bezug auf das
Prinzip der  Autonomie  wurde fur  den Tandemkontext Littles
entwicklungspsychologischer Autonomiebegriff, der auf die Wichtigkeit der sozialen
Einbettung wvon Lernprozessen im vygotskianischen Sinne Bezug nimmt,
herausgearbeitet. In der Tandemliteratur wird das Prinzip der Gegenseitigkeit bzw.
Reziprozitat als Ausgeglichenheit zwischen ,Geben und Nehmen* beschrieben, die fir
eine funktionierende Tandempartnerschaft ausschlaggebend ist. Gegenseitigkeit
manifestiert sich dabei nicht nur in der fairen Aufteilung der Lernzeit, sondern auch in
einem beidseitigen Interesse am sprachlichen Fortschritt des Tandempartners bzw. der

Tandempartnerin und kompatiblen Kommunikationsstilen.

23 http://fame.univie.ac.at [letzter Zugriff: 28. 01. 2019]
24 http://www.13task.eu [letzter Zugriff: 28. 01. 2019]
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In Kapitel 4.3 wurden unterschiedliche Formen der sprachlichen Organisation
vorgestellt und im Zuge dessen der umstrittene Aspekt der Sprachentrennung diskutiert.
Die vorliegende Arbeit Gbernimmt diese Idee nicht als Prinzip des Tandemlernens (wie
z.B. die Autorlnnengruppe um das Teletandem Brasil), sondern sieht Sprachentandems
als inhdrent mehrsprachige Lernszenarien, in denen Teilnehmende auf alle ihnen zur
Verfligung stehenden sprachlichen Ressourcen zurlickgreifen sollen dirfen, sofern dies
von den Teilnehmenden selbst nicht anders ausverhandelt wurde.

Auf die organisatorisch-pédagogischen Rahmenbedingungen wurde im darauffolgenden
Kapitel (Kapitel 4.4) eingegangen. Ausgehend von El-Hariris Kontinuum der Formalitat
(2017) wurde herausgearbeitet, dass (e)Tandems, je nachdem inwieweit sie institutionell
angebunden sind, mehr oder weniger Elemente des formalen Sprachenlernens
aufweisen konnen. Der Aspekt der Medialitat, der fir das eTandem-Lernen
kennzeichnend ist, wurde im letzten Unterkapitel (Kapitel 4.5) thematisiert. Neben der
Einteilung auf einer zeitlichen Ebene (asynchron vs. synchron) wurde auf die medialen
Ebene (mundlich vs. schriftlich) und die konzeptionelle Ebene (miindlich vs. schriftlich)
eingegangen. Diesbeziiglich zeigte sich, dass die mediale Ebene und konzeptionelle
Ebene nicht deckungsgleich sein  mussen, und, dass die Wahl des
Kommunikationsmediums die Nutzungsmoglichkeiten wesentlich beeinflusst (z.B.

ooVoo auf dem Smartphone vs. ooVVoo auf dem Laptop).
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5 Forschungstberblick

In diesem Kapitel wird zunéchst eine Verortung des Sprachenlernens im eTandem in
der Forschungslandschaft vorgenommen. Im Rahmen dessen wird das eTandem von
verwandten Begriffen abgegrenzt sowie die chinesischsprachige Terminologie erdrtert.
AnschlieRend folgt ein chronologischer Abriss von den Anfangen der eTandem-
Forschung, die ihren Ausgangspunkt in asynchronen, E-Mail-basierten Kooperationen
nahm und sich ber synchrone textbasierte Formen zu synchronen multimodalen
eTandems weiterentwickelte. In Hinblick auf den Fokus der vorliegenden Arbeit liegt
der Schwerpunkt der Literaturdarstellung auf letzterem, wobei Arbeiten zu eTandem-
Interaktionen aus einer konversationsanalytischen Perspektive besonders eingehend
diskutiert werden.

5.1 Begriffsabgrenzung und Verortung

Macht man sich auf die Suche nach Forschungsarbeiten, die sich mit medial-
vermittelten Sprachentandems auseinandersetzen, so wird schnell deutlich, dass diese
Arbeiten unter einer Vielzahl von Begrifflichkeiten vorzufinden sind, die zum Teil
synonym verwendet werden, zum Teil sich in ihrer Konkretheit aber auch unterscheiden.
Im deutschsprachigen Raum steht der Begriff Distanztandem flr die Kommunikation
im Tandem ,,iiber rdumliche Grenzen hinweg [...] angefangen vom normalen Telefon
uber die mittlerweile veralternde Fax-Technik bis hin zu SMS, Chats und Instant
Messaging Diensten wie WhatsApp (Krings 2016: 242). Das Distanztandem versteht
sich somit als Uberbegriff zu allen medial-vermittelten Formen von Tandems.

Der Begriff eTandem (fallweise auch E-Tandem geschrieben) als Abkulrzung fir
»electronic tandem® (Cziko 2004) und in Bezug auf das Sprachenlernen als ,,eTandem
language learning“ (abgekdirzt: eTLL) konkretisiert, beherbergt nach Ansicht von El-
Hariri (2017a: 55) alle Formen von internet-basierten Tandems. Dieser Definition nach
ist der Begriff eTandem enger gefasst als Distanztandem, da er sich ausschlie3lich auf
internet-basierte Kommunikation bezieht. In der Praxis handelt es sich heutzutage bei
Distanztandems in der Regel um internet-basierte Tandems.

Nochmals enger gefasst ist der Begriff Teletandem, der auf die Forschungsgruppe des
Teletandem Brasil zurlickgeht (Telles & Vassallo 2006). Die Autorinnen treffen dabei
eine explizite Unterscheidung zwischen dem Begriff eTandem, der sich ihrer
Auffassung nach — im Gegensatz zu El-Hariri (2017a) — ausschlieBlich auf textbasierten

Austausch bezieht, und Teletandem, der sich auf synchrone, videobasierte Interaktion
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bezieht. Dartiber hinaus konkretisieren sie ihr Verstandnis des Teletandems hinsichtlich
der institutionellen Rahmenbedingungen: ,,[S]essions [are] carried out within both
participating institutions, in their labs and mediated by their teaching assistants (MA
and Ph.D. Students), language instructors and/or professors“?®. Forschungsarbeiten, die
in Verbindung mit dem Netzwerk des Teletandem Brasil stehen, finden sich daher eher
unter dem Begriff Teletandem und nicht eTandem. Dartiber hinaus hat sich der Begriff
Teletandem mittlerweile Uber das Netzwerk hinausgehend, insbesondere im
romanischen Sprachraum, etabliert.

Eine Reihe von Autorinnen wiederum verwendet einfach den allgemeinen Begriff
Tandem und verweist mit dem Zusatz web-based, video-based oder by e-mail auf den
computerunterstiitzten Rahmen des Tandemaustauschs (z.B. Appel 1999, Appel &
Mullen 2000; Akiyama 2015).

Mit dem Verband UNICollaboration®® (kurz fiir: the Cross-Disciplinary Organisation
for Telecollaboration and Virtual Exchange in Higher Education), der aus dem INTENT
Konsortium (kurz fur: Integrating Telecollaborative Networks into Foreign Language
Higher Education) hervorgegangen ist, werden die Begriffe Telecollaboration, Virtual
exchange und Online Intercultural Exchange in Verbindung gebracht. Der 2014
gegrindete Verband ist urspriinglich in der Fremdsprachendidaktik verwurzelt und
verfolgte das Anliegen, Lernende, die sich an geographisch unterschiedlichen Orten
befinden, miteinander Gber das Internet zu vernetzen. Der Grofteil der Initiativen und
daraus resultierenden Publikationen erfolgte (bzw. erfolgt nach wie vor) unter dem
Uberbegriff Telecollaboration (O’Dowd 2018: 3) und Online Intercultural Exchange,
wobei das eTandem nur eine Form der Kooperation darstellt, weitere Formen sind z.B.
eTwinning oder Cultura (siehe Dominguez-Miguela 2007 flr ersteres, Suarez Garcia &
Crapotta 2007 fir letzteres).

Nach Angaben des Verbandes soll Virtual exchange nun als Uberbegriff fur alle
Formen virtuellen Austauschs etabliert werden, in denen Lernende personlich
miteinander in Kontakt treten (O’Dowd 2018: 4). Damit sind neben Initiativen, die
Sprachenlernen als primaren Zweck verfolgen, auch Kooperationen zwischen
geographisch distanten Klassen oder Lerngruppen gemeint, die {ber gemeinsam
festgelegte Lerninhalte und Lernziele verfugen (shared syllabus approaches) oder der

virtuelle Austausch in sogenannten Global Virtual Teams (GVT), die in Ausbildung

25 http://www.teletandembrasil.org/modes-of-teletandem.html [letzter Zugriff: 28. 01. 2019]
26 http://uni-collaboration.eu [letzter Zugriff: 28. 01. 2019]
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befindliche Personen auf die Arbeit in einer globalisierten, computervernetzten Welt
vorbereiten. Darlber hinaus widmen sich auch ganze Organisationen und Netzwerke,
wie z.B. das Erasmus+ Virtual Exchange Program?’ der Planung und Bereitstellung
curricularer Initiativen (service-provider approaches). In den letztgenannten Initiativen
ist in der Regel Englisch die lingua franca. Der Fokus liegt nicht wie bei eTandems auf
dem gemeinsamen Sprachenlernen, sondern in erster Linie auf der Entwicklung
digitaler und interkultureller Kompetenzen.

In der chinesischsprachigen Forschungsliteratur ist die Terminologie ebenfalls vielféltig.
Qian et al. (2013) verweisen mit # 775/ (dianzi dadang — elektronischer Partner bzw.
elektronische Partnerin oder elektronisches Gespann) auf den Begriff eTandem,
wihrend Wang Szilas et al. (2013) in ihrem Artikel wiederum ,.e #54%“ (e dadang — e-
Gespann), aber auch 7z #7 & % & % # (yudn juli yllyn jidohuan — Distanz-
Sprachenaustausch) oder /2% % & % # (wangluo yliyan jidohuan - web-basierter
Sprachenaustausch). Fallweise wird der Begriff eTandem auch unibersetzt als
Eigenname (ibernommen. Das L3-TASK?® Konsortium (kurz fiir: Tandem Skype) wahlte
wiederum 726 %7 z) 5% >/ (zaixian hudong xuéxi — online, interaktives Lernen] als
Umschreibung fir eTandem.

Fur die vorliegende Arbeit wird die Definition von El-Hariri (2017a) Gbernommen,
daher bezieht sich der nachfolgend prasentierte Forschungsiberblick auf internet-
basierte Tandemszenarien, wobei relevante konversationsanalytische Arbeiten aus dem
Préasenztandemkontext berucksichtigt werden. Von der Bezeichnung Teletandem wird
bewusst Abstand genommen, da die Lernpartnerschaften der eTandem-Kooperation
Wien-Kaohsiung nicht den von der Forschungsgruppe Teletandem Brasil definierten

Merkmalen (institutionelle Integrierung, Sprachentrennung) entsprechen.

5.2 E-Mail-Tandem — Anfange der eTandem-Forschung

Die Anfange der eTandem-Forschung reichen bis in die 90er Jahre zurlick und stehen
im Zeichen asynchroner, textbasierter Tandems.

Erste Erfahrungsberichte und Fallstudien zu kleineren, von Einzelpersonen
organisierten Initiativen (Austin & Mendlick 1993; St. John & Cash 1995; Woodin

1997) zeigten das Potenzial des Sprachenlernens im E-Mail-Tandem auf und setzten das

27 https://europa.eu/youth/erasmusvirtual [letzter Zugriff: 28. 01. 2019]
28 http://www.l3task.eu/de/home [letzter Zugriff: 28. 01. 2019]
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Thema auf die Forschungsagenda. Die erste umfassende Publikation (Little &
Brammerts 1996) entstand im Zuge des Projekts LINGUA, einem durch die Europdische
Union geférderten internationalen E-Mail-Tandemnetzwerks. Basierend auf den
Erfahrungen des Projekts entstand eine Handreichung, die sich erstmals mit internet-
basierten Sprachentandems nadher beschaftigte. Im Fokus des Sammelbandes standen
das Konzept der Lernendenautonomie als ein grundlegendes Prinzip des Tandemlernens,
Sprachlernberatung, Moglichkeiten der Integration in einen formalen Unterrichtskontext
sowie die Vorstellung von internet-basierten Diskussionsforen als Erganzung zum E-
Mail-Kontakt. Wie die Autoren im Vorwort explizieren, zielte die Handreichung aus
damaliger Sicht darauf ab, potenzielle zukinftige Initiatorinnen auf den eTandem-
Austausch vorzubereiten. Dies spiegelt sich im deutlichen Praxisbezug der
aufgearbeiteten Themen wider.
Eine zweite Publikation (Little et al. 1999) der LINGUA Arbeitsgruppe fokussierte die
Evaluation der E-Mail-Tandems. Die Autorlnnen setzten sich dabei mit den
organisatorischen Aspekten auseinander und evaluierten den Austausch einerseits
anhand von Fragebogen (affektive Aspekte des Tandemlernens), andererseits anhand
einer linguistischen Analyse der verfassten E-Mails (linguistische Aspekte des
Tandemlernens). Die im Rahmen dessen von Ema Ushioda durchgefiihrte
Fragebogenstudie (basierend auf 34 Datensatzen) ergab, dass die Lernenden
insbesondere die personliche Involviertheit und die damit verbundene Mdglichkeit der
Mitbestimmung als positiv hervorheben:

What they identify as appealing and intrinsically motivating about e-mail tandem relates large-

ly to a sense of personal ownership of the learning content and process, since communication is

focussed on individual needs and wants. (Little et al. 1999: 24)
Die linguistische Analyse (Moran, O'Rourke & Schwienhorst) zeigte, dass weniger als
die Halfte aller Nachrichten Fehlerkorrekturen beinhalteten und metalinguistische
Hinweise besonders sporadisch gegeben wurden. Darliber hinaus wurden auch
inkorrekte Korrekturen gegeben. Dieses fur die Autorlnnen vorerst als enttduschend
ausgewiesene Ergebnis wird in Hinblick auf Appels (1999) Fallstudie zu E-Mail-
Tandems relativiert. In dieser konkludiert sie, dass die Lernenden einen weniger starken
Fokus auf die Korrektur ihrer eigenen Fehler legen, sondern die Praxis des
Feedbackgebens als besonders forderlich fur das Weiterkommen in der Zielsprache

sehen:
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Several students found that the feedback received was sometimes unclear or unnecessary.
However, all subjects who had given feedback to their partners felt that it was correcting their
partners' writing that had most forced them to reflect on their own L2 learning, and to consider
their use of literal translations from their LI, and their choice of vocabulary and appropriate de-
gree of formality. (Appel 1999: 34)
Anhand des Zitats wird deutlich, dass Lernende die Auseinandersetzung mit dem
Lernprozess ihres Tandempartners bzw. ihrer Tandempartnerin und die damit
verbundene  Feedback-Ausiibung nicht nur als notwendiges Ubel oder
,Investment‘ sehen, sondern als nutzlich fur ihr eigenes Sprachenlernen.
Bis zu diesem Zeitpunkt waren Forschende bei der Erhebung von Sprachdaten auf das
manuelle Weiterleiten der verfassten E-Mails durch die Teilnehmenden angewiesen.
Erfahrungsberichten (Appel & Mullen 2000) zufolge fuhrte dies zu Schwierigkeiten in
der Datenerhebung, da die Verantwortung ganzlich auf der Seite der Teilnehmenden lag
und Forschende (ber wenig Kontrolle verfugten. Das zunehmende Interesse der
eTandem-Forschung an Sprachdaten und deren systematischer Analyse fiihrte daher zur
Entwicklung der ETR-Webseite (kurz fiir: Electronic Tandem Resources) (Appel &
Mullen 2000). Diese Plattform, die asynchrone, textbasierte Kommunikation analog
zum E-Mail-Austausch ermdglicht, speichert alle verfassten Nachrichten automatisch
auf einem Server, der dritten Personen (Forschenden, Organisierenden) zugénglich
gemacht werden kann. Neben den offensichtlichen Vorteilen fiir die Forschung fiihren
die Autorlnnen auch Vorteile fir die Teilnehmenden aus (z.B. weniger Ablenkung
durch ,privaten‘ Mailverkehr, spezielle Layoutierung des Nachrichtendienstes, die ein
schnelles Erkennen der Korrekturen ermdglicht, Statistiken zur Haufigkeit des
Nachrichtenaustauschs und Sprachverteilung). Um die Privatsphére der Teilnehmenden
zu schitzen, wurde in einer neuen Version die Plattform dahingehend tberarbeitet, dass
Organisatorinnen und Lehrkrafte ohne direkte Einsichtnahme in die Nachrichten die
Aktivitaten der Teilnehmenden supervisieren kénnen.
Mit der Arbeit von Appel und Gilabert (2002) wurde bereits in der ersten Generation
der eTandem-Forschung das Thema des Task-Designs auf die Agenda gesetzt. Die
Autorlnnen identifizierten auf Basis von Erfahrungsberichten und Sprachdaten Faktoren,
die sich auf die Motivation und Partizipation der Teilnehmenden auswirken. Dabei
zeigte sich, dass insbesondere die Beriicksichtigung der personlichen Dimension, des
Interesses der Lernenden am Thema, die Einbindung in den Entscheidungs- und
Gestaltungsprozess sowie das Vorhandensein einer gewissen inhaltlichen Expertise

seitens der Lernenden die Motivation und Partizipation positiv beeinflussen.
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Ein weiteres Schlisselthema des Forschungsbereichs, das sich bereits in der frihen
eTandem-Forschung abzeichnete, ist das interkulturelle Lernen (z.B. O’Dowd 2003).
Anhand von Sprachdaten (180 E-Mails), Fragebogen- und Interviewdaten sowie
Eintragungen eines Forschungstagebuchs wurde in einem multi-methodischen Ansatz
der Frage nachgegangen, welche Faktoren ausschlaggebend fur interkulturelles Lernen
in diesem Setting sind. Die Ergebnisse zeigen, dass Lernende, die mit ihren
Partnerlnnen in einen Dialog traten und dadurch dazu angehalten wurden ihre eigene
Kultur durch eine andere Linse zu betrachten, in interkultureller Hinsicht besonders von
dem Austausch profitierten. Die Studie lieferte allerdings auch Beispiele dafiir, dass
fehlende Reflexion zu einer Reproduktion und Verstarkung von Stereotypen und
negativen Einstellungen fiihren kann.

Dem Thema Lernstile und -strategien (Oxford 1990) im Rahmen von eTandems
widmen sich Stickler und Lewis (2008). Die bei Oxford (1990) kleinste und letzte
Kategorie der ,,Social Strategies™ erwies sich erwartungsgeméal als besonders wichtig
fir den Tandemkontext, womit bereits in der frihen Phase der eTandem-Forschung, in
der noch asynchroner, textbasierter Austausch dominierte, der soziale Aspekt des

Sprachenlernens im eTandem hervorgehoben wurde.

5.3 MOOs und synchrone, textbasierte eTandems

Etwa ab der Jahrtausendwende erfolgte der eTandem-Austausch vermehrt textbasiert
uber Chat bzw. Instant Messenger Programme und sogenannte MOQOs (Multi-user
domain object-oriented) 2 — dementsprechend verstarkte sich der Fokus auf die
Interaktionen der Lernenden und die Untersuchung damit verbundener Konzepte der
Spracherwerbsforschung (z.B. Negotiation of Meaning, Corrective Feedback).

In den mit seinem Dissertationsprojekt zusammenhangenden Arbeiten (Donaldson &
Kotter 1999, Kotter 2001, 2002, 2003) beschéftigt sich Kotter in umfassender Weise mit
dem Potenzial von MOQs fiir Sprachentandems, wobei im Zentrum der Untersuchungen
die Interaktionen der Lernenden stehen. Die erste Publikation (Donaldson & Kotter

1999) steht im Zeichen der Erprobung des MOOs. Neben einer laufenden Evaluation

2 MOOs ,,verstehen sich als text- und grafikbasierte virtuelle Realititen, in denen die Lernenden
eine >Online-Identitdt< erhalten (Griinewald 2017: 220) .Die Kommunikation kann dabei sowohl
synchron als auch asychron erfolgen. Besonders positiv hervorgehoben werden die individuellen
Gestaltungsmdglichkeiten eines MOOs, wie z.B. das Anlegen privater Chat-Rooms (Donaldson & Kotter
1999).
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des Austauschs erfolgte eine Analyse zu interaktionsspezifischen Aspekten, allerdings
nicht auf Basis von Primardaten, sondern eines detaillierten Fragebogens. Die Reflexion
der eigenen Rolle (die Autoren waren sowohl Forscher als auch Lehrende) ergab, dass
die Teilnehmenden weniger Unterstitzung als erwartet benétigten bzw. dass die
Anwesenheit der Lehrperson wahrend des Austauschs sogar kontraproduktiv war.

Die zweite Publikation (Kotter 2001) setzt mit der Analyse interaktionsspezifischer
Aspekte fort, wobei den Leserinnen diesmal Einblicke in Sprachdaten gegeben werden,
die Evidenzen flur reichhaltigen Input/Output in der L1 bzw. L2,
Bedeutungsaushandlungen und Fehlerkorrekturen geben. Das sich bereits in der ersten
Publikation abzeichnende Potenzial von MOO-Tandems verfestigt sich hier.

Eine weitere Publikation (Kdétter 2003) beschéftigt sich intensiv.  mit
Bedeutungsaushandlungen und Code-Switching und untersucht diese Phanomene
anhand von Fragebdgen (wahrgenommene Prozesse) und Sprachdaten. Die Ergebnisse
der Fragebdgen zeigen, dass Code-Switching von der Gruppe der Deutschlernenden als
weitaus hdufiger gebraucht angegeben wurde, als von der Gruppe der
Englischlernenden, was von Koétter (2003) auf die unterschiedlichen zielsprachlichen
Niveaus (niedrigeres Deutschniveau vs. hoheres Englischniveau) zurlickgefiihrt wird.
Die Sprachdaten wurden nach Reparaturstrategien ,gescannt’ und ergaben, dass
clarification requests mit Abstand am haufigsten vertreten waren, wahrend repetitions
(die Wiederholung einer fehlerhaften Aussage, in der mindlichen Kommunikation
oftmals mit einer fragenden Intonation bzw. fragendem Ausdruck versehen) im
gesamten Datenkorpus kein einziges Mal vorkamen. Letzteres wird auf die Text-
Modalitat zurlickgefiihrt, in der Betonungen und nonverbale cues wegfallen.
Dementsprechend ist die Strategie der Wiederholung (des problematischen
AuRerungsteils) nur eingeschrankt sinnvoll.

O’Rourke (2005) schlie3t thematisch an die vorangehenden Studien an und untersucht
die Charakteristika von Bedeutungsaushandlungen von Deutsch—-Englisch eTandems
speziell in Hinblick auf textbasierten Modus der Kommunikation. Die Studie zeigt, dass
die Teilnehmenden Stérungen verbal direkter signalisieren als in vergleichbaren Studien,
die sich mit mundlichen Interaktionen beschéaftigen. Dies wird auch hier auf die
textbasierte Modalitdt bzw. das Fehlen nonverbaler cues zurlickgefiihrt. Analog zur
vorangehend dargestellten Studie von Kotter (2003) dominiert auch hier Englisch als
,Starkere lingua franca. Code-Switching wird hier allerdings als zu vermeidende Praxis

gesehen, die durch ungleiche Sprachniveaus geschurt wird:
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This gap [in proficiency] constitutes empirical corroboration of what has long been intuitively

recognized in the field of tandem learning: that partners ought to be as closely matched in pro-

ficiency as possible. (e.g., see Little et al., 1999) (O’Rourke 2005: 458)
Mit Bedeutungsaushandlungen setzt sich auch Bower und Kawaguchis Untersuchung
(2011) auseinander, in der Praktiken des negotiation of meaning und corrective
feedback in asynchroner und synchroner textbasierter Kommunikation verglichen
werden. Die Teilnehmenden (21 Japanisch—Englisch eTandems) kommunizierten dabei
synchron Uber Textchat und versandten im Anschluss an die Sitzungen Mails bzw.
nutzten ,Logbucher, um sprachliches Feedback auf die vorangegangene Interaktion zu
geben. Es zeigte sich, dass die Textchat-Interaktionen einen starkeren kommunikativen
Fokus verfolgten und nur 0,8% (Zielsprache Englisch) bzw. 4,1% (Zielsprache
Japanisch) aller normabweichenden Turns der Lernenden korrigiert wurden. Hingegen
wurde in den anschlieBenden asynchronen Textnachrichten reichlich sprachliches
Feedback gegeben. 60,4% aller normabweichenden Turns in der Zielsprache Englisch
und 65,8% aller normabweichenden Turns in der Zielsprache Japanisch wurden
korrigiert. Dabei zeigte sich hinsichtlich der Fehlertypen (Typographik, Lexis,
Grammatik, Pragmatik, Idiomatik) eine ausgeglichene Verteilung von Korrekturen. Die
Maoglichkeit im Anschluss an die Interaktion nochmals auf Basis der Chat-Skripte
Feedback zu geben veranlasste die Teilnehmenden offensichtlich zu einer intensiveren
Auseinandersetzung mit den zielsprachlichen Formulierungen ihrer

Tandempartnerinnen.

5.4 Synchrone, multimodale eTandems

Mit der Entstehung und Verbreitung von Kommunikationsprogrammen wie z.B.
Skype® verlagerte sich der Fokus in den letzten Jahren von textbasierten eTandems auf
synchrone, videobasierte eTandems. Um die Fille der Forschungsliteratur
uberschaulich darzustellen, werden die nun diskutierten Arbeiten geclustert dargestellt.
Die Einteilung wurde von der Autorin selbst vorgenommen und orientiert sich an den

inhaltlichen Schwerpunkten der einzelnen Studien.

30 gegriindet 2003

63



KONZEPTUELLE ASPEKTE

Die erste Gruppe an Arbeiten widmet sich vornehmlich in theoretischer Hinsicht dem
Konzept des eTandem-Lernens und beinhaltet einfihrende Darstellungen,
Begriffsdefinitionen und Modelle.

Nach Kenntnisstand der Autorin ist die Publikation von Cziko (2004) die erste, die
einen theoretischen Uberblick zu den unterschiedlichen medial-vermittelten Formen
von eTandems, darunter auch synchrone, audio-/videobasierte Formen, bietet. Vassallo
und Telles (2006) bzw. Telles und Vassallo (2006) pragen zwei Jahre darauf in ihren
Positionspapieren den Begriff Teletandem flr synchrone videobasierte eTandems. In
einer Gegenuberstellung von Prasenztandems, E-Tandems (nach den Autorinnen
ausschlieBlich textbasiert) und dem neu eingefuhrten Begriff Teletandem grenzen sie
die unterschiedlichen Formen von Sprachentandems voneinander ab und legen ihr
Verstandnis des institutionell verankerten Teletandem-Ansatzes dar.

Cappellini und Mompean (2015) versuchen die Komplexitat von institutionell
verankerten eTandem-Projekten angesichts der unterschiedlichen beteiligten Akteure
(Institutionen, Lehrpersonen und Organisierende, Lernende) und damit verbundenen
Ebenen des Austauschs anhand eines Modells fassbar zu machen. Dabei lehnen sie sich
an den Morins Systembegriff (1990) an, der von der Komplexitat und Dynamizitat von
Systemen ausgeht. Die Konstruktion eines Modells in Bezug auf das Sprachenlernen in
synchronen, multimodalen eTandems soll dabei zwei Funktionen erfullen, erstens ,.a
descriptive function, to understand what happens” und zweitens “a predictive function,
to get ready for the predictable elements” (Cappellini & Mompean 2015: 636).
Unterschieden wird zwischen einem ,,inner level* und einem ,,outer level®. Das ,,inner
level”“ meint die Interaktionen, die in den eTandems auftreten, das ,,outer level®, die

Bedingungen unter denen sie stattfinden und untergliedert sich in drei Ebenen:

e Makroebene (institutionelle Ebene)
Rolle des eTandem-Austauschs in Bezug auf die Institution, das Curriculum

e Mesoebene (organisatorische Ebene)
z.B. verfuigbhare Ressourcen, padagogische Ziele, Evaluation, technischer
Support

e Mikroebene (interaktionale Ebene)
einerseits die Kommunikation zwischen Lehrpersonen/Organisierenden und
Lernenden betreffend, andererseits die Interaktion zwischen den
Tandempartnerinnen betreffend

64



Eine beispielhafte Anwendung des Modells erfolgt in Bezug auf eine Chinesisch—
Franzosische eTandem-Kooperation, an der die Autorlnnen in organisatorischer
Hinsicht beteiligt waren.

In einer ganz anderen Herangehensweise, namlich aus soziolinguistischer Perspektive ,
analysiert Vetter in ihrem Beitrag (2017) das Konzept des eTandem-Lernens, in
Hinblick auf die von Fishmans (1965) beriihmter Frage ,,Who speaks what language to
whom and when?* (,,when* wird bei Vetter (2017) durch ,,how* ersetzt). Die Autorin
definiert damit die Begegnung im eTandem klar als multilinguale Situation (,,Similar to
Fishman, we describe the kind of encounters under investigation here as multilingual”
(Vetter 2017: 134)) — eine Position, die auch bereits im Rahmen einer Publikation zum
eTandem-Projekt FAME eingenommen wurde (Vetter & Volgger 2016) und im

Gegensatz zu jener des Teletandem Brasil Netzwerks steht.

ORGANISATION UND BEGLEITUNG VON ETANDEMS

Mit der Organisation von eTandems, insbesondere von Kooperationen, die institutionell
angebunden sind, beschéftigt sich eine Reihe an Verdffentlichungen. Neben praktischen
Aspekten des Set-Ups von non-formalen eTandems (z.B. der Rekrutierung von
Teilnehmenden, Partner Matching, Organisation des Erstkontakts zwischen den
Teilnehmenden), wird auch die Betreuung im Laufe der Kooperation thematisiert
(Bereitstellung von Material/Tasks, Gewahrleistung der technischen Infrastruktur,
Qualitatskontrolle) (Funk et al. 2017, erganzend auch Erfahrungsberichte von
Kremenchuk und Li (2017) und Gierden Vega und Manjavacas Sneesby (2017)). Flr
diese Form von institutionell angebundenen eTandems identifizieren Qian et al. (2013)
in ihrem Beitrag die enge Zusammenarbeit auf der Ebene der Organisierenden als
wesentlichen Faktor fur den reibungslosen Ablauf.

Aus der Perspektive einer Einzelperson, die fiir die Initiierung und Begleitung einer
Skype-basierten eTandem-Kooperation verantwortlich ist, schildert Akiyama (2014a)
ihre Erfahrungen als Projektkoordinatorin. Auf Basis eines Reflexionstagebuchs, das die
Autorin im Rahmen des Projekts flihrte, wurden zehn potenzielle Problembereiche
(Logistical Issues, Models of Telecollaboration, Goal Settings, Themes of Interaction,
Tasks, Technology Tools, Partner Selection, Language use during Interaction,
Teacher’s Involvement, Assessment) identifiziert und zu ausgewahlten Bereichen
(kursiv gesetzt) potenzielle Losungsansatze ausgearbeitet. Auf der Ebene der

Organisation zeigen sich damit deutlich Uberlappungen zu den von Funk et al. (2017)
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thematisierten Bereichen. Technische Aspekte, inhaltliche Aspekte (Tasks) Partnerwahl
(auf Ebene der Institution und auf der Ebene der Lernenden) sowie die Frage des
Assessments (Qualitatskontrolle) scheinen dabei insbesondere von Bedeutung zu sein.

Die Unterstiitzung von eTandems wéhrend des Tandemverlaufs nimmt in der Arbeit
von Pomino (2011) einen zentralen Stellenwert ein. Unterschiedliche Formen und
Konstellationen der eTandem-Beratung, wie z.B. Gruppen- oder Einzelberatung,
Distanz- und face-to-face Beratung werden vorgestellt. Die Dissertation von Elstermann
(2016) widmet sich ebenfalls umfassend der Beratung und Unterstiitzung von eTandems.
Als Mdglichkeiten werden einfihrende Workshops, die Verwendung von
Lerntagebtichern und Handblichern sowie sogenannte peer group mediation sessions
angefiihrt. Mit den Arbeiten von Pomino (2011) und Elstermann (2016) wird deutlich
wie wesentlich die optimale Unterstiitzung von Lernenden gesehen wird, um die

Kontinuitat der eTandem-Partnerschaften bestmdglich zu fordern.

TECHNISCHE ASPEKTE, DATENVERWALTUNG UND ERSTELLUNG VON KORPORA

Mit dem technologischen Fortschritt ergeben sich neue Madoglichkeiten der
Kommunikation, aber auch neue Herausforderungen hinsichtlich der Datenerhebung
und Datenverwaltung.

Ruipérez und Garcia-Cabrero (2017) beschaftigen sich mit der Wahl geeigneter
Programme fiir synchronen, multimodalen Tandemaustausch und der Dokumentation
bzw. Speicherung von Tandemdaten, die fur Forschungszwecke genutzt werden.
Rezente Forschungsaktivitdten der Arbeitsgruppe Teletandem Brasil (Lopes 2016,
Aranha & Leone 2016, Aranha & Leone 2017) thematisieren ebenfalls die Verwaltung
von groflen Datenmengen. Dabei steht insbesondere die Erstellung eines eTandem-
Korpus im Zentrum, um die enorme Menge an Datenmaterial (655 Stunden Videodaten,
477 Chat-Logs, 1444 Textnachrichten, 180 Fragebdgen und 1567 Lerntageblcher), die
seit der Initiierung des Projekts akkumuliert wurde, nachhaltig verwendbar zu machen.
Ein bereits abgeschlossenes Korpusprojekt zu synchronen, audiobasierten Interaktionen

wird von Grimpel und Cuadrado (2018) vorgestellt.

EINSTELLUNGEN UND ERFAHRUNGEN DER LERNENDEN

Die Fortfuhrung jenes Strangs der frihen eTandem-Forschung, der sich mit den

Perspektiven der Lernenden auseinandersetzte (z.B. Ushioda 2000) erfolgt durch

Arbeiten von Tian und Wang (2010), Telles (2015), Akiyama (2015) oder El-Hariri und

Jung (2015), El-Hariri 2016b sowie El-Hariri et al. 2016. Die Datenerhebungen erfolgen
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im Rahmen dieser Arbeiten, mit Ausnahme von Akiyama (2015), durchwegs auf Basis
von (Online-)Befragungen und thematisieren die Erwartungen und Erfahrungen der
Lernenden.

Tian und Wang (2010) evaluieren z.B. den Erfolg einer Englisch—Chinesischen
eTandem-Kooperation und konkludieren, dass beide Seiten Fortschritte in sprachlicher
und interkultureller Hinsicht wahrgenommen haben. Insgesamt wurde allerdings der
Austausch von der Seite der Chinesischlernenden positiver bewertet. Dies wird auf das
hohere sprachliche Niveau zurlickgefuhrt, wahrend die Chinesischlernenden tber ihre
gering empfundenen Sprachkenntnisse klagten. Die Zusammenfiihrung von Lernenden
mit unterschiedlichem zielsprachlichen Niveau wird in dieser Studie, wie in vielen
anderen (siehe etwa O’Rourke 2005, Little et al. 1999) als problematisch gesehen.
El-Hariri (2015) ermittelt die Erwartungen von Deutschlernenden in Kolumbien an
einen synchronen, multimodalen Tandemaustausch mit Spanischlernenden aus
Osterreich. Die Teilnehmenden &uRerten erwartete Vorteile in  sprachlich-
kommunikativer, inhaltlich-methodischer und personlicher Hinsicht. Dies deckt sich
weitldufig mit den Ergebnissen von Tian und Wang (2010) sowie auch mit den
Ergebnissen einer dhnlichen Untersuchung zu Erwartungen von Schiilerlnnen an ein
bevorstehendes eTandem-Projekt (EI-Hariri 2016a).

In einem Nachfolgeartikel (EI-Hariri 2016b) vergleicht sie die Erwartungen mit den
empfundenen Erfahrungen der Lernenden. Auffallend ist, dass ein erwarteter Vorteil —
die flexible Organisation der Lernzeit — in der Evaluierung besonders schlecht abschnitt,
was auf den Zeitunterschied zwischen den beiden teilnehmenden Seiten zurlckgefihrt
wurde. Ebenfalls mittels einer Befragung geht Telles (2015) den Erfahrungen der
Lernenden eines Brasilianisch-US-amerikanischen eTandem-Austauschs nach. Konkret
stehen dabei die Ansichten zum Konzept des Teletandems, Lernprozesse und Outputs
im Fokus.

Mit einem decision-making task regt Akiyama (2015) eine Diskussion im eTandem an,
die Aufschluss dartiber geben soll, welche Merkmale die Teilnehmenden fir das
Sprachenlernen im eTandem als konstitutiv sehen. Dabei wurden die folgenden Punkte
ermittelt: Gegenseitigkeit, Interaktion mit Gleichaltrigen, Eins-zu-eins Interaktion,
institutionelle Integration, Interaktion auferhalb des Klassenraums bei minimaler
Beteiligung der Lehrperson und computerunterstiitzte Interaktion (Ubersetzung der
Auflistung nach El-Hariri 2017a: 56).
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PSYCHOLOGISCHE ASPEKTE

Einem Dbestimmten psychologischen Aspekt, namlich der Sprachlernangst bzw. der
Angst in der Fremdsprache zu kommunizieren (foreign language (learning) anxiety),
widmet sich El-Hariri (2017b). lhre Schlussfolgerungen der Analyse qualitativer
Interviews und Fokusgruppen lauten, dass die mundliche Kommunikation in eTandems
generell dazu beitragen kann, die Angst vor dem Sprechen in der Fremdsprache zu
reduzieren, dies sich aber nicht auf das Sprechen im Unterrichtskontext ibertragt. Die
Autorin fuhrt dies auf die potenzielle Beurteilung durch die Lehrperson im Unterricht

zuruck, die fur die Lernenden in dieser Studie aufBerst préasent war.

TASK- UND KURSDESIGN

Die Arbeiten von El-Hariri (2016a), Funk et al. (2017) und Renner (2017) beschaftigen
sich allesamt mit der Gestaltung von Tasks flir den Tandemaustausch in synchronen,
multimodalen Settings. Auf Basis einer Befragung zeigt El-Hariri (2016a), dass Tasks
aus der Perspektive der Lernenden mdglichst offen, aber trotzdem klar formuliert und
inhaltlich dem persdnlichen Interesse entsprechen sollen. In dieser Hinsicht schlief3t die
Studie an die Ergebnisse von Appel und Gilabert (2002) zu Tasks fir textbasierte
eTandems an. Die Aufsétze von Funk et al. (2017: 56ff.) und Renner (2017) diskutieren
beide auf Basis von Chapelles Kriterien fir Tasks in computer-vermittelten
Lernszenarien (2001) und den darauf aufbauenden Kriterien fiir Tasks in video-basierter
Kommunikation (Wang 2007) charakteristische Merkmale von eTandem-Tasks.
Wéhrend Renner (2017) die Thematik im Kontext eines Schulprojekts behandelt und
einen Fokus auf die gemeinsame Task-Entwicklung mit den Schilerinnen legt, liegt der
Fokus bei Funk et al. (2017) auf erwachsenen Lernenden, die an non-formalen
eTandems teilnehmen. Dementsprechend unterscheiden sich die Anforderungen der
jeweiligen Tasks. Da im genannten Schulprojekt eine deutliche institutionelle
Anbindung herrschte und die Inhalte der eTandem-Sitzungen in den
Fremdsprachenunterricht eingeflossen sind, wurde in der Gestaltung der Tasks
besonderes Augenmerk auf den Task-Output gelegt. Eine derartige Gestaltung von
,finalen Produkten‘, die aus den Interaktionen hervorgehen, ist bei den non-formalen
eTandems von Funk et al. (2017: 63) nicht vorgesehen gewesen. In Hinblick auf das
Sprachniveau wird empfohlen Lernenden auf einem geringeren Niveau strukturiertere
Redemittel zur Verfugung zu stellen (task-supported) und fortgeschrittenen Lernenden

mehr Freirdume zu geben (task-based) (Funk et al. 2017: 54).
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Der didaktischen Aufbereitung eines Chinesisch—Franzosischen Schreibkurses widmen
sich Wang et al. (2012) durch die Entwicklung eines eTandem-Projekts, indem die
Teilnehmenden in einem ersten Schritt gemeinsam die schriftliche Produktion in der
Zielsprache in audiobasierten Gesprachen erarbeiten und in einem zweiten Schritt die

Texte in Einzelarbeit verfassen und gegenseitig korrigieren.

KULTURSPEZIFISCHE ASPEKTE

Angesichts der von einigen Autorinnen synonymen Verwendung des Begriffs
Intercultural Exchange und eTandem 3! scheint die Auseinandersetzung mit
kulturspezifischen Aspekten inhdrent. Nach dem derzeitigen Forschungsstand findet
sich der GroRteil der Arbeiten eher unter den Schlisselbegriffen Online Intercultural
Exchange 32 und Telecollaboration 33 , wobei ersteres terminologisch als eine
Verlagerung von einem sprachlichen Austausch zu einem sozial-kulturellen Austausch
gesehen wird (Thorne 2016: n.p.). In Bezug auf synchrone, multimodale eTandem-
Settings wurde insbesondere im Rahmen des Teletandem Brasil Netzwerks zu
kulturspezifischen Themen geforscht. Drei Arbeiten beschaftigen sich mit
Brasilianisch-US-amerikanischen ~ eTandem-Paaren.  Ausgehend  von  einer
poststrukturalistischen Sichtweise auf Kultur untersucht Telles (2015) die diskursive
Konstruktion von ,,brazilianness*; Zakir et al. (2016) begriinden dabei in Anlehnung an
»language-related episodes® den Begriff ,,culture-related episodes und analysieren
sieben Beispielsequenzen, die in thematischer Hinsicht die Bandbreite an
kulturspezifischen Inhalten der zugrundeliegenden Gesprache abdeckt; Santos (2015)
thematisiert kulturelle Représentationen und Identitatskonstruktionen in Franzdsisch—
Brasilianischen  eTandems;  Alves (2018) untersucht historisch-politische
Reprasentationen im Anschluss an einen ebenfalls Brasilianisch—-US-amerikanischen
eTandem-Austausch, wobei die Autorinnen die Wichtigkeit der angeleiteten Reflexion
im Anschluss an die Sitzungen betonen. Um es mit den Worten von Telles (2015: 1)
auszudriicken: ,,JW]ithout teacher mediation, teletandem interactions may fall into

shallow performances of sedimented and pre-given representations of self and other®.

31 «Online intercultural exchange (OIE hereafter, alternatively labeled virtual exchange, telecollaboration
and e-tandem learning) involves instructionally mediated processes such as collaborative tasks, collective
inquiry, and opportunities for social interaction between internationally distributed partner classes.”
(Thorne: 2016, Vorwort)

32 zu Online Intercultural Exchange siehe O’Dowd und Lewis (2015)

3 Zu Telecollaboration und intercultural learning siehe Cift¢i and Savas (2018)
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Kritische Reflexion fordert auch Saloméo (2015) im Bereich der Lehreraus- und
-fortbildung. Qualitative Interviews mit Lehrpersonen, die an einer Teletandem-
Fortbildung teilnahmen, zeigten, dass ,Native Speaker‘ als sprach- und
kulturspezifische Expertinnen gesehen werden ohne sich der Komplexitat der Thematik
bewusst zu werden. Weitere Arbeiten des Teletandem Brasil Netzwerks, wie z.B. Lopes
und Freschi (2016), beschaftigen sich ebenfalls mit interkulturellem Lernen, liegen aber
aufgrund der Publikation in portugiesischer Sprache auf3erhalb des Rezeptionsradius der

Autorin, daher wird in dieser Stelle nur kurz darauf verwiesen.

ETANDEMS IN DER LEHRERINNENAUSBILDUNG

Die Arbeiten von Saloméo (2011), Carvalho et al. (2015), Ramos (2015) und Ramos
und Carvalho (2018) beschaftigen sich mit dem Einsatz von eTandems in der
Ausbildung von angehenden Lehrpersonen fur Portugiesisch als Fremdsprache. Die
spezielle Konstellation im Tandem, in der die Teilnehmenden sowohl Expertinnen als
auch Lernende sind wurde von Salomdo (2011) als besonders lehrreiche Situation
analysiert, da die angehenden Lehrkrafte einerseits erste Unterrichtserfahrung sammeln,
andererseits durch die Konfrontation mit dem didaktischen Verhalten der Partnerinnen
den kritischen Blick schéarfen. Durch die Supervision einer erfahrenen Lehrperson
wurden Reflexionsprozesse zusatzlich angeregt. Carvalho et al. (2015) thematisierten
die Situation einer Spanisch—Portugiesischen eTandem-Kooperation an der
Portugiesischlernende mit Erstsprache Spanisch und Portugiesisch/Spanisch-
Studierende aus Brasilien teilnahmen. Die Autorinnen schlussfolgerten, dass gerade
aufgrund der engen Sprachverwandtschaft Mediationssitzungen, die sprachliche und
kulturelle Aspekte kontrastieren, fir die angehenden Lehrkréfte von Nutzen sein
konnten. Die Wichtigkeit von Supervision und Mediationssitzungen wird auch bei
Ramos (2015) und Ramos und Carvalho (2018) thematisiert.

SPRACHENBEZOGENE THEMEN

Hierzu zahlen zwei Arbeiten, die sich mit sprachlichen Aspekten des eTandem-Lernens,
ausgehend von einem bestimmten Konzept, beschéftigen.

Fink (2016) thematisiert in einem Beitrag das Konzept der Plurizentrik im Kontext des
Sprachenlernens im eTandem. Ausgangspunkt stellte eine eTandem-Kooperation dar, in
der Deutschlernende aus Kolumbien mit Spanischlernenden aus Osterreich miteinander
in Kontakt traten und somit Sprecherlnnen zueinanderkamen, die die Zielsprache eher
in ihrer dominanten Standardvarietat erlernten und nun im eTandem mit der nicht-
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dominanten Standardvarietdt konfrontiert waren. Dazu wurden Gruppendiskussionen
mit den Lernenden in Osterreich durchgefiihrt, um einerseits in forschungsmethodischer
Hinsicht die Einstellung der Teilnehmenden zu dieser Thematik zu ermitteln,
andererseits diente die Aktivitat in didaktischer Hinsicht dazu, kritische Reflexion
anzuregen. Die Ergebnisse zeichneten ein komplexes Bild: Interesse fir die nicht-
dominanten Varietaten, wie dem kolumbianischen Spanisch, war vorhanden, allerdings
zeigten sich Vorbehalte angesichts des niedrigen Sprachniveaus der Schilerlnnen. Als
Grund flihrten sie an, ,,dass es kompliziert genug sei, eine Sprache zu lernen, ohne sich
dabei auch noch weitere Varietidten aneignen zu miissen” (Fink 2016: 123). Die
dominante Varietat der ,eigenen‘ Sprache (hier: deutsches Deutsch) sowie der
Zielsprache (in diesem Fall spanisches Spanisch) scheint normgebend zu sein, wobei
Formulierungen in der dominanten Varietdt nach Angaben einiger Teilnehmenden
trotzdem im eTandem thematisiert und gegebenenfalls korrigiert wurden.

Lesk und Stegu (2017) untersuchen ,,Language Needs* multinationaler Unternehmen
bzw. inwieweit synchrone, multimodale eTandems dazu beitragen kénnen Personen auf
derartige Arbeitsumfelder sprachlich vorzubereiten.

Auf Basis von qualitativen Interviews mit Arbeitnehmerinnen und Arbeitgeberinnen
ermitteln die Autorlnnen eine Reihe von Schlisselkompetenzen (Entgegennahme von
Telefonanrufen, Fahigkeit an Meetings aktiv zu partizipieren sowie in informellen
Situationen Gespréache zu flhren, wobei insgesamt mindliche Kompetenzen wichtiger
als schriftliche Kompetenzen gesehen werden). Empfehlungen fir die Praxis beziehen
sich auf die Gestaltung von Tasks (hier: Rollenspiele), durch deren Ausfiihrung
alltagliche  und  organisationsspezifische ~ Kommunikationssituationen  (z.B.

unangenehme Kommunikationssituationen) eingetibt werden kénnen.

SPRACHERWERBSSPEZIFISCHE ASPEKTE

Akiyama und Saito (2016) und Saito und Akiyama (2017a, 2017b) verorten ihre Studien
im Kontext der Spracherwerbsforschung (kurz: SLA) und untersuchen den Effekt von
Skype-basierten eTandems (Zielsprachen: Englisch und Japanisch) auf die Entwicklung
zielsprachlicher Produktion von Lernenden.

In ihrer ersten Studie (Akiyama & Saito 2016) wurde der Aspekt der Verstandlichkeit
(der Sprachproduktionen) und damit korrelierende Faktoren (,,lexical appropriateness®,

»lexical richness”, “speech rate”, “morphological accuracy”) ndher untersucht. Die

Probandinnen (30 Personen) zeigten als Gruppe keine signifikanten Entwicklungen
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hinsichtlich der Verstandlichkeit ihrer Produktionen. Die Analyse der individuellen
Verlaufe zeigte allerdings, dass 7 der 30 Probandinnen sich sehr wohl verbesserten.
Diesbeziglich identifizierten die Autorinnen Sprechflissigkeit als wichtigsten Faktor,
um in der Zielsprache verstanden zu werden. Das Ausgangsniveau in der Zielsprache
stellte sich als nicht ausschlaggebend fir das Entwicklungspotenzial heraus und kann
als Evidenz dafur genommen werden, dass sowohl Anfangerinnen als auch
Fortgeschrittene in spracherwerbstheoretischer Hinsicht von eTandem-Interaktionen
profitieren kénnen. In Anbetracht der Ergebnisse pladieren die Autorlnnen fiur langer
anberaumte eTandem-Kooperationen, da die Entwicklung der Sprechflussigkeit und
Verstandlichkeit der Sprachproduktionen einem langfristigen Prozess unterliegt.
Positiver sind die Ergebnisse hinsichtlich der Entwicklung rezeptiver Kompetenzen
(Saito & Akiyama 2017a), die in einem ahnlichen experimentellen Studiendesign wie
die vorangehenden Arbeiten untersucht wurden.

Eine weitere Untersuchung (Saito & Akiyama 2017b), aufgebaut als experimentelle
Studie, verglich eine Gruppe an Studierenden, die zusatzlich zu ihren Sprachunterricht
an einem 12-woéchigen eTandem-Austausch teilnahm (Experimentalgruppe), mit einer
Gruppe, die in dieser Zeit VVokabel-/Grammatikiibungen absolvierte (Kontrollgruppe).
Der Vergleich der Pre- und Posttests ergab, dass sich die Experimentalgruppe in den
Bereichen Verstandlichkeit, Sprechflissigkeit und Lexikogrammatik stark verbesserte,
wahrend die Entwicklung der Aussprache eher ausblieb. In ihren Studien verweist das
Autorinnenteam auch auf Limitationen des experimentellen Studiendesigns und die
Schwierigkeit Verdnderungen in der Entwicklung auf einen Einflussfaktor
zurlickzufuhren. Die qualitative Untersuchung von eTandem-Interaktionen wird daher

ausdricklich befiirwortet.

ROLLEN- UND IDENTITATSKONSTRUKTION

Cappellini und Mompean (2015) beschéaftigten sich mit der Realisierung der Experten-/
Lehrenden- bzw. Lernendenrolle in Franzésisch—Chinesisch eTandems und
beobachteten, dass sich die Interaktion zwischen den Tandempartnerinnen deutlich von
klassischen Lehrerinnen-Schilerinnen-Interaktionen  unterscheidet, da  die
kompetenteren Sprachverwenderinnen z.B. kein Teacherese (z.B. Sprechen in einer
hoheren Tonlage, langsamere Wiederholung von Aussagen) anwandten und sich die
Lernenden sehr aktiv in der Gestaltung der Interaktion, z.B. durch die Steuerung von

Themen, zeigten.
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Yang und Yi (2017) verfolgen in ihrer Arbeit, die sich mit Identitatskonstruktionen in
Koreanisch-Englischen eTandems beschéftigt, einen ethnographischen Ansatz. lhrer
Analyse nach trug der Aspekt der Gegenseitigkeit, d.h. dass die Teilnehmenden sowohl
Lernende als auch Expertinnen waren, malgeblich dazu bei, die eigenen
Schwierigkeiten im fremdsprachlichen Handeln anzunehmen und leistete somit einen

Beitrag zur Konstruktion einer positiven L2-LernerInnenidentitat.

INTERAKTIONSSPEZIFISCHE ASPEKTE

Der weitaus groRte Bestand an Forschungsarbeiten zu synchronen multimodalen
eTandems widmet sich den Interaktionen der Teilnehmenden, wobei sich ein
wesentlicher Teil davon theoretisch im kognitiv-interaktionistischen Ansatz der
Spracherwerbsforschung verortet und damit thematisch an jenen Strang der eTandem-
Forschung anschlielt, der sich bereits mit Bedeutungsaushandlungen und corrective
feedback in textbasierten eTandems auseinandersetzte. Die Entstehung und Verbreitung
von Programmen wie Skype oder ooVoo, die Videotelefonie sowie die parallele
Nutzung von Video- und Textchat ermdglichten, warf aber auch neue Aspekte auf, wie
z.B. die Frage nach nonverbalen Elementen der Kommunikation oder dem
Zusammenspiel verschiedener Modalitaten. Silva und Figueiredo (2015) zeigen z.B.
eindrucksvoll, wie die Teilnehmenden von der multimodalen Umgebung Gebrauch
machen und auf unterschiedliche Ressourcen zuriickgreifen, um sich zu verstandigen
(Videochat, Textchat, Bild- und Textmaterial auf virtuellen Whiteboards), wie z.B. auch
Vetter & Volgger (2016) oder Telles (2015) berichten.

Ausgangspunkt fir die Untersuchungen von Wang (2013) und Renner (2016a) stellt
erneut das Konzept des negotiation of meaning von Gass und Varonis (1985) dar. Wang
(2013) hebt zwei Aspekte hervor in denen sich die analysierten Sequenzen von dem
urspringlichen Modell unterscheiden. Erstens das hdufige Auftreten von ,,visual
indicators* (“facial expressions such as a puzzled look, an expression of confusion, and
signs of comprehension and enjoyment” (Wang 2013: 138)) sowie die Neuinterpretation
der Kategorie reaction to response, die in vielen Féllen modifizierten Input
hervorbrachte und somit als Indikator flr erfolgreiches ,,Learner Uptake* gelten kann.
Renner (2016a) fokussierte sich auf Code-Switching und Mode-Switching in
Chinesisch-Deutsch eTandems. Die Analyse der Gesprache zeigte, dass die
Teilnehmenden in den Chinesisch-fokussierten Phasen den Textchat als Unterstiitzung

verwendeten, um Kommunikationsprobleme, die in der Video-Modalitat auftraten, zu
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I6sen. Dieses Ergebnis entspricht den Beobachtungen von Akiyama (2014b), die zeigten,
wie die Teilnehmenden den Textchat insbesondere nutzten um Feedback zu geben und
gleichklingende Laute durch Kanjis (japanische Schriftzeichen) zu konkretisieren. Das
Ausmall des Code-Switchings hing vom Niveau in der Zielsprache ab; wahrend
Anféangerinnen sich h&ufig ,ihrer Sprache bzw. der Zielsprache des Tandempartners
bzw. Tandempartnerin bedienten, wurde dies bei ihren fortgeschritteneren Kolleglinnen
nicht beobachtet. Dies legt nahe, dass sich der Ruckgriff auf andere Sprachen mit dem
Fortschreiten der Kompetenz in der Zielsprache verringert.

Wahrend in den von Renner (2016a) untersuchten Daten Code-Switching ausschlieBlich
zwischen den Zielsprachen des eTandems erfolgte, zeigten Grumpel et al. (2017)
Beispiele fiir die Verwendung von Englisch als lingua franca in Spanisch—Deutsch
eTandems, was moglicherweise darauf zurlickzufiihren ist, dass in diesen Fallen keine
der Tandemsprachen von beiden gut genug beherrscht wurde, um als lingua franca zu
dienen und hingegen aber Englisch beiden Tandempartnerinnen als sprachliche
Ressource zur Verfiigung stand.

Mit einem weiteren Schllisselkonzept der Interaktionsforschung, namlich mit corrective
feedback, setzt sich Akiyama (2017b) auseinander. In einem triangulierenden Verfahren
setzt sie die Einstellungen der Lernenden hinsichtlich Korrekturpraktiken in Verbindung
mit der tatsachlichen Feedbackpraxis in den Interaktionen. Die Befragung der
Teilnehmenden zu unterschiedlichen Erhebungszeitpunkten gibt dariiber hinaus
Aufschluss uUber mogliche Verénderungen der Einstellungen Uber den Verlauf der
eTandem-Kooperation. Wahrend der generelle Wunsch korrigiert zu werden konstant
blieb, verstarkte sich die zu Beginn bereits abgezeichnete Préferenz fur recasts. Als
Argumente, die fur recasts sprechen, fasst Akiyama (2017b) die Aussagen der
Lernenden als ,,immediate, time-saving, unintrusive, and easy to provide® zusammen.
Die Interaktionsdaten zeigten, dass die Teilnehmenden trotz gezieltem Training fir
corrective feedback (nach der Taxonomie von Lyster und Ranta (1997)) nur drei
Strategien — namlich recasts, explizite Korrekturen und clarification requests —
anwandten, wobei recasts auch nicht nur in den Befragungsdaten, sondern auch in den
Interaktionsdaten dominierten. Hinsichtlich des Zusammenhangs zwischen der
praferierten corrective feedback Strategie und uptake zeigte sich, dass jene Lernenden,
die entsprechend ihrer praferierten Strategie korrigiert wurden, das hdchste Ausmal? an

uptake aufwiesen.
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Einen Vergleich zwischen Kommunikationsstrategien in synchroner videobasierter und
textbasierter Interaktion in Chinesisch—-Englisch eTandems stellen Hung und Higgins
(2016) an wund konkludieren, dass in der videobasierten Interaktion mehr
Kommunikations- bzw. Kompensationsstrategien zum Einsatz kamen als in der
textbasierten Interaktion, da die Lernenden im textbasierten Modus langer Zeit hatten,
um an ihren eigenen Formulierungen zu arbeiten (z.B. Nachschlagen in Online-
Worterbiicher). Die Mdglichkeit zur Uberarbeitung eigener Formulierungen vor dem
Absenden im Chat scheint zudem die Korrektheit der Formulierungen (,,accuracy®) zu
fordern.

Akiyamas Fallstudie (2017c) zur Interaktion von zwei Japanisch—US-amerikanischen
eTandem-Paaren vergleicht kompatible und nicht-kompatible Kommunikationsstile.
Ausgangspunkt der Studie bestand darin, dass ein Paar besonders positives Feedback
und ein Paar besonders negatives Feeback beziiglich des Austauschs riickmeldete. Als
ausschlaggebend wurde die Inkompatibilitat der Kommunikationsstile ermittelt, die auf
Missinterpretationen (z.B. von konversationellen Pausen) und kulturspezifische
Differenzen (Unterschiede im Sprecherwechsel und konversationellen Rickmeldern)
zuruckgefuhrt wurde.

Wéhrend sich die bisher hier diskutierten Studien zu interaktionsspezifischen Aspekten
groftenteils im kognitiv-interaktionistischen Ansatz der Spracherwerbsforschung
verorten und etablierte Konzepte (z.B. negotiation of meaning, language-related
episodes, corrective feedback) im eTandem-Kontext untersuchen, betonen rezente
Studien die soziale Einbettung und Kontextgebundenheit von Interaktionen. Damit
werden wesentliche Merkmale des konversationsanalytischen Verstdndnisses von

Interaktionen angesprochen.

KONVERSATIONSANALYTISCHE STUDIEN

Die Literaturrecherche zu Studien, die sich mit Interaktionen in synchronen,
audiobasierten und multimodalen eTandems auseinandersetzen und dabei ausweisen
konversationsanalytisch zu arbeiten, ergab ein duf3erst heterogenes Bild hinsichtlich
dessen, was unter Konversationsanalyse Uberhaupt verstanden wird. Wahrend Arbeiten
wie z.B. Kronsteiner und Vetter (2016) einen sehr explorativen Zugang wéhlen und sich
in ihrer VVorgehensweise stark an die ethnomethodologische Konversationsanalyse im
Sinne von Sacks anlehnen, verorten sich Cappellinis Arbeiten (z.B. 2016) klar in der

soziokulturellen CA-for-SLA Forschung. Grimpel et al. (2017) wahlen wiederum eine
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analytische Herangehensweise, in der Kategorien aus der konversationsanalytischen
Forschung auf Datenmaterial angewandt werden. Kritikerlnnen argumentieren, dass
eine derartige Herangehensweise den Grundprinzipien der Konversationsanalyse
widerspricht, andere sehen solche Arbeiten wiederum an der Schnittstelle zwischen
Konversationsanalyse und linguistischer Interaktionsanalyse (Seedhouse 2005: 176).
Mit diesen Ausfuhrungen soll verdeutlicht werden, dass in methodischer Hinsicht unter
konversationsanalytischen Studien im Bereich der eTandem-Forschung eine groRe
Bandbreite an Herangehensweisen vorzufinden ist.

In thematischer Hinsicht kristallisieren sich in der konversationsanalytischen eTandem-
Forschung zwei Schwerpunkte heraus - einerseits Studien, die sich mit
gesprachsorganisatorischen Fragen (Kronsteiner & Vetter 2016; Black 2017)
beschéftigen, andererseits Studien, die sich mit Bedeutungsaushandlungen (Cappellini
2016; Calvet Creizet & Orduna 2017; El-Hariri & Renner 2017) auseinandersetzen.
Kronsteiner und Vetter (2016) beschaftigen sich in ihrem Beitrag zu Deutsch—
Franzosisch eTandems im Rahmen des Projekts FAME den Besonderheiten von
Schilerlnnengesprachen im eTandem. Die analysierten Aufnahmen zeigen, dass
BegruBungen und Verabschiedungen in der Fremdsprache problemlos funktionierten.
Potenziell stérungsanfallig gestaltete sich die Gesprachsrahmung mit der Aushandlung
der Aufgabenstellung und der Sprachen. An diesen Stellen im Gesprach wird fur die
Autorinnen das Spannungsfeld zwischen informellem Alltagsgesprach und non-
formaler Lernsituation sichtbar, das die Lernenden in sprachlicher Hinsicht vor
Herausforderungen stellt.

Thematisch schlieit hier die Arbeit von Black (2017) an, in der ebenfalls die
Gesprachsrahmung bzw. konkret die Themenaushandlung in synchronen, multimodalen
eTandems im Zentrum steht. In den analysierten Gesprachen kristallisieren sich die
Lernenden als Steuernde des Tasks bzw. des Themas heraus — dies steht im Gegensatz
zu bestehenden Studien zu NS-NNS (Native Speaker — Non-native Speaker) Gespréche
und wird als erfolgreiche Entwicklung der Lernendenautonomie interpretiert. Die Rolle
als task leader steht allerdings nicht im Widerspruch zur Lernendenrolle, die
beispielsweise durch die Realisierung von vorbereiteten, eingelibten Formulierungen
sichtbar wird.

Cappellini  (2016) untersuchte Scaffolding-Prozesse in Chinesisch—Franzosisch
eTandems und zeigte, dass in inhaltlicher Hinsicht Sequenzen mit lexikalischen

Aushandlungen und Erkldrsequenzen (,,lexical acquisition sequences®, ,,explanatory
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sequences) dominieren, wobei sich im direkten Vergleich der Lernphasen
herauskristallisiert, dass in den franzdsischen Gespréchsteilen ein starkerer Fokus auf
Morphologie und Struktur gelegt wird als in den chinesischen Gesprachsteilen. Dies
wird vom Autor auf strukturelle Unterschiede in den Sprachen sowie das hohere
Sprachniveau der Franzosischlernenden zuriickgefuhrt. In Bezug auf Scaffolding-
Prozesse wurden zwei Kategorien identifiziert — ,,unilateral expertise (sprachliche und
inhaltliche Expertise vereint in einer Person) und ,,crossed expertise” (sprachliche und
inhaltliche Expertise auf zwei oder mehrere Personen verteilt) —, wobei letzteres dem
Konzept des ,.collaborative scaffolding™ entspricht, in dem es kein eindeutiges
Wissensgefélle gibt, sondern die gemeinsame Kokonstruktion von Wissen im
Vordergrund steht. Dies zeigt, dass insbesondere die inhaltliche Expertise eng
verbunden ist mit den Themen und Aufgabenstellungen, die fir die eTandem-Gesprache
gewahlt werden.

Einem klassischen Thema der konversationsanalytischen Forschung widmen sich El-
Hariri & Renner (2017) in einem Beitrag zu Sequenzen des Nicht-Verstehens.
Besonders hervorzuheben ist hierbei die Arbeit mit Videoaufnahmen (im Gegensatz zu
den Arbeiten von Cappellini 2016 und Black 2017), die einen Fokus auf nonverbale
Elemente zul&sst. Dabei zeigt sich, dass die Interktantinnen Schwierigkeiten in der
Rezeption nicht nur verbal, sondern auch nonverbal (z.B. durch das Zusammenkneifen
der Augen, Aufeinanderpressen der Lippen) darstellten, &hnlich wie in den untersuchten
Gesprachen von Wang (2013). Fallweise wurde sogar ausschlief3lich auf nonverbale
Ressourcen zuriickgegriffen. Dies zeigt uns, dass ,,Stille“ unter Umstinden nur
scheinbar konversationelle Pausen darstellen und durch das Vorhandensein von
Videomaterial eine neue Interpretation erfahren. Fir den Umgang mit den Stérungen
wurde insbesondere in Bezug auf die chinesischs-fokussierte Interaktion die
Verwendung des Textchats identifiziert und bestatigen damit erneut die Ergebnisse
Akiyama (2014b) und Renner (2016a).

Calvet Creizet und Orduna (2017) untersuchen language-related episodes, definiert als
,learners talk on L3-talk* (Calveit Creizet & Orduna 2017: 199), anhand audiobasierten
Aufnahmen von Spanisch—Deutsch eTandems. Auf der Makroebene zeigt sich, dass —
im Gegensatz zu Studien wie z.B. Varonis und Gass (1985) — sprachenbezogene
Episoden (,,L3-centred discourse®) die Hauptaktivitét darstellen und Episoden, in denen
der inhaltliche Fortgang der Konversation im Vordergrund steht (,,content-centred

stretches of conversation®) die Nebenaktivitidt, wobei sich eine enge Verwobenheit
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beider Ebenen zeigt. Ein heikler Punkt dieser Arbeit ist die fir die
Konversationsanalyse spekulative Interpretation von Sprechhandlungen auf Basis
mentaler Prozesse (,,Janguage-related episodes where learners make strong efforts to
overcome cognitive conflicts of different kinds” (Calvet Creizet & Orduna 210: 2017)),
die bei der ndheren Betrachtung der ausgewahlten Beispiele als Erklarungen
herangezogen wurden.

Einen kritischen Beitrag zur Methodendiskussion in Bezug auf die Erhebung von
eTandem-Gespréachsdaten liefert Renner (2016b). Dabei werden Vollstandigkeit und
Natrlichkeit 3 als besondere Anforderungen der Konversationsanalyse an die
Datenerhebung diskutiert, die, nach Erfahrung der Autorin, im eTandem-Kontext
besonders schwierig zu realisieren sind. Finden die Gespréache aulRer-institutionell statt,
so liegt die praktische Verantwortung der Gesprachsdokumentation génzlich bei den
Teilnehmenden. Die manuelle Steuerung der Aufnahmefunktion populdrer Videochat-
Programme wie ooVoo erschwert diesen Umstand und flhrt dazu, dass Gespréche
unvollstandig dokumentiert werden. Hinsichtlich des Aspekts der Natirlichkeit zeigten
die Erfahrungen des L3-TASK Projekts, dass die Teilnehmenden fallweise vor der
Aufnahme der Gesprache probten oder auf Basis von schriftlichen Notizen ,performten‘.
Dies zeigt, dass die Doppelrolle als Lehrperson und Forschende problematisch sein
kann.

Rampazzo & Aranha (2017) widmen sich in ihrer Studie der Analyse rhetorischer
Strukturen von Gespréchsanfangen von Erstgesprachen im Rahmen von Skype-
Tandems. Konkret analysieren sie die ersten 15 Minuten von 10 Gesprachsaufnahmen
und argumentieren aufgrund wiederkehrender Muster, dass sogenannte ,initial
teletandem oral sessions® (kurz: iTOS) als eigenes rhetorisches Genre gelten.

Aus dem Prasenztandemkontext sind auBerdem die Arbeiten von Apfelbaum (1993) und
Qian (2016) zu erwéhnen, die in ihren Untersuchungen zu Deutsch—Franzosischen und
Deutsch—Chinesischen Tandeminteraktionen einen konversationsanalytischen Ansatz
wéhlten. Apfelbaums Forschungsdesign besteht aus einer Triangulation von
Gespréachsdaten und Interviewdaten, mit der sie einerseits das zielsprachliche Erzéhlen
im Tandem, andererseits wahrgenommene Lernprozesse untersucht. In Bezug auf das
Erzdhlen im Tandem wird der Fokus auf Reparaturen gelegt und zwischen

verschiedenen Formen von Selbst- und Fremdreparaturen unterschieden. Anders als in

34 34 Mit Vollstandigkeit ist hier der gesamte Verlauf eines Gesprachs von Gesprachsinitiierung bis
Gespréchsbeendigung gemeint.
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Alltagsgesprachen (Schegloff et al. 1977) kann die Préferenz fiir ,,selbst-initiierte* und
,»selbst-durchgefiihrte* Reparaturen anhand der untersuchten Tandemgespréache nicht
bestatigt werden. Der dominierende Reparaturmechanismus ist hier nach Apfelbaum die
,selbst-initiierte Fremdreparatur, d.h., dass die Lernenden die Reparaturwiirdigkeit
anzeigen, woraufhin die Reparatur von dem Tandempartner bzw. der Tandempartnerin
durchgefihrt wird. In sprachlicher Hinsicht wurde von den Teilnehmenden ein starker
Fokus auf die Behandlung lexikalischer Probleme gelegt, wahrend Aspekte der
Satzkonstruktion oder Wortstellungsregeln am seltensten behandelt wurde.

Qian (2016) bringt erstmals den Begriff der , kommunikativen Gattung® in Verbindung
mit Tandemgespréchen und sieht das Tandem als einen Gesprachstyp der zwischen dem
Alltagsgesprach und Lehr-/ Lernsequenzen angesiedelt ist bzw. durch den Wechsel
zwischen diesen Diskursformen gepréagt ist. Damit schliet sie an Autorlnnen wie
Bechtel (2003: 34) an, die das Tandem ecinerseits als ,,reale, natiirliche und authentische
Kommunikation“ und andererseits als ,,Sprachenerwerb in einem didaktisierten
Rahmen® oder zwischen ,informellem Alltagsgespraich und non-formaler
Lernsituation® definieren (Kronsteiner & Vetter 2017: 95). Die idealisierte Vorstellung
der Naturlichkeit des Lernens im Tandem l&sst sich nach Ansicht der Autorin nicht

bestatigen.

5.5 Zusammenfassung

Wie die Entwicklung der Forschungsaktivitdten zum Sprachenlernen im eTandem zeigt,
basieren die ersten eTandem-Kooperationen und die dementsprechend damit
verbundenen wissenschaftlichen Studien auf asynchronem, textbasierten Austausch per
E-Mail. Hierbei zeichnen sich bereits zwei Forschungsstrange ab — einerseits Studien,
die affektive Komponenten untersuchen und damit die Einstellung der Lernenden ins
Zentrum riicken, andererseits Studien, die sich mit Sprachhandlungen auseinandersetzen.
Das Fortschreiten der technischen Entwicklung ermoglichte etwa ab der
Jahrtausendwende textbasierte Kommunikation in Echtzeit. Textchat-Programme,
MOOs und eigens fur den eTandem-Austausch kreierte Plattformen er6ffneten fur die
Tandempraxis als auch fir die Forschung, insbesondere hinsichtlich der Datenerhebung,
neue Moglichkeiten. Diese Form von synchroner Interaktion weckte das Interesse der
Forschung ,alte* Konzepte, wie z.B. negotiation of meaning oder corrective feedback in
einem neuen Kontext zu untersuchen. Mit der Verbreitung von Videochat-Programmen

bzw. Multifunktionsprogrammen, wie z.B. Skype und ooVoo, die eine parallele

79



Nutzung von Video- und Textchat erlauben, entstanden in der Interaktionsforschung
neue Forschungsinteressen, wie z.B. die Frage nach nonverbalen Aspekten der
Kommunikation im eTandem oder dem Zusammenspiel unterschiedlicher Modalitaten.
Ein Teil dieser Forschungsarbeiten, die sich mit Interaktionen in eTandems
auseinandersetzen, wahlt einen konversationsanalytischen Zugang, wobei diskutiert
wurde, dass aufgrund divergierender Ansichten hinsichtlich dessen was unter
Konversationsanalyse fallt, auch methodische Herangehensweisen vorzufinden sind, die
sich deutlich von der traditionellen ethnomethodologischen Konversationsanalyse
unterscheiden. In thematischer Hinsicht kristallisierten sich zwei Schwerpunkte in der
konversationsanalytisch ausgerichteten eTandem-Forschung heraus: Arbeiten zu
gesprachsorganisatorischen Fragestellungen und Arbeiten zu Bedeutungsaushandlungen.
Nach dem Kenntnisstand der Autorin existieren — bis auf eine Untersuchung von Black
(2017) zur Themeninitiierung und Kronsteiner und Vetters Untersuchung (2016) zu
erfolgreichen und storanfélligen Sequenzen — keine Studien, die sich mit
gesprachsorganisatorischen  Aspekten in synchronen, multimodalen eTandems
auseinandersetzen. Mit der Beantwortung der ersten Frage, die sich der Makrostruktur
der Gesprache widmet und insbesondere die Gesprachsrahmung und -ubergénge ins
Zentrum ruckt, versucht die Autorin diese Forschungsliicke zu schlielen. Der zweite
Schwerpunkt der Arbeit untersucht ausgewahlte Ausschnitte der Chinesisch-
fokussierten Interaktionen und reiht sich damit thematisch in den zweiten Schwerpunkt
der konversationsanalytischen eTandem-Forschung ein und leistet gleichzeitig damit
einen Beitrag fur die chinesische Sprachlehr-/-lernforschung.
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6 Empirische Studie

Das folgende Kapitel zielt auf die Darstellung der empirischen Studie ab. Zun&chst
werden die Forschungsfragen und das darauf aufbauende Forschungsdesign dargelegt.
Im Anschluss daran werden die Erhebungsmethoden, das Datenkorpus sowie die

Methoden der Datenaufbereitung vorgestelit.

6.1 Fragestellung
Die vorliegende Arbeit geht von einem sozio-interaktionistischen Verstandnis des
Sprachenlernens aus (siehe Kapitel 0) und positioniert sich im Bereich der CA-for-SLA-

Forschung (siehe Kapitel 3.2). Im Zentrum stehen dabei folgende Fragestellungen:

1) Wie sind multimodale eTandem-Gesprache organisiert? Wie vollzieht sich die
Organisation der Gesprachsrahmung und -Ubergénge? Inwieweit lassen sich
ubergreifende Handlungsschemata fiir die Gesprache ableiten?

2) Welche Lernprozesse identifizieren die Lernenden hinsichtlich Chinesisch als
Zielsprache? Wie werden diese in den Gesprachen sequenziell realisiert?

3) Welche Herausforderungen identifizieren die taiwanesischen
Tandempartnerinnen in ihrer Funktion als Expertinnen fiir Chinesisch?

6.2 Forschungsdesign

Die empirische Studie der vorliegenden Dissertation ist qualitativ ausgerichtet. Um der
ersten Forschungsfrage nachzugehen, wurden Audio- bzw. Videoaufnahmen sowie
Textchat-Skripte der eTandem-Sitzungen erhoben und nach ihrer entsprechenden
Aufbereitung konversationsanalytisch ausgewertet. Fir die Beantwortung der
Forschungsfragen aus dem zweiten Punkt, wurden zwei Datenquellen und
Analysemethoden kombiniert. Teilfrage 1 stutzt sich auf Lerntagebiicher der
Chinesischlernenden, die einer Inhaltsanalyse unterzogen wurden. Die Beantwortung
von Teilfrage 2 basiert auf den Ergebnissen der Lerntagebiicher und bedient sich erneut
der Konversationsanalyse als Auswertungsmethode. Die dritte Forschungsfrage stiitzt
sich auf die schriftlichen Reflexionen der taiwanesischen Tandempartnerinnen und
wurde, analog zu den Lerntagebiichern, inhaltsanalytisch untersucht. Das vorliegende
Forschungsdesign sieht daher eine Methodentriangulation (Knorr & Schramm 2016)
von Gespréchs- und Befragungsdaten vor, wobei in der vorliegenden Arbeit die

Triangulation ausdrtcklich nicht als Validierungsstrategie eingesetzt wird, sondern zur
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Vertiefung der emischen Perspektive. Damit steht das hier vorliegende
Forschungsdesign im Einklang mit den Grundprinzipien der Konversationsanalyse.

6.2.1 Forschungsfeld

Die Datenerhebung der vorliegenden Arbeit erfolgt im Rahmen einer von der Autorin
selbst organisierten eTandem-Kooperation mit Studierenden und Absolventinnen des
Bachelor- bzw. Masterstudiums der Sinologie an der Universitdt Wien sowie
Studierenden der Fachhochschule (FH) Campus Wien auf der einen Seite, und
Studierenden des Bachelor- und Masterstudiums der Germanistik an der National
Kaohsiung First University of Science and Technology Taiwan (NKFUST) auf der
anderen Seite. Ziel des Projekts bestand darin, die Studierenden beider Seiten
zueinander zu bringen und die Kommunikation tber ein Videochat-Programm (ooV00)
zu fordern. Der Erstkontakt zur Partneruniversitat in Taiwan wurde Uber den
Osterreichischen  Austauschdienst (OeAD) hergestellt, der auf seiner Website
Informationen zu den laufenden Deutsch-Auslandslektoraten bereitstellt. Die
Entscheidung eine taiwanesische Partneruniversitat fur die Kooperation zu rekrutieren

basierte auf folgenden Grinden:

1) Personliches Naheverhéltnis der Autorin zu Taiwan, das den direkten Kontakt
und Besuch der Partneruniversitat im Anfangsstadium der Kooperation
erleichterte

2) Freie Nutzbarkeit des Internets in Taiwan (keine Medienzensur, wie in der
Volksrepublik China)

3) Taiwan stellt mittlerweile ein bei Studierenden beliebtes Ziel fir Chinesisch-
Sprachaufenthalte dar. Einschatzungen der Studienprogrammleitung der
Sinologie der Universitiat Wien zufolge verfolgen zwischen 25-30% der
Austauschstudierenden einen Aufenthalt an einer taiwanesischen Universitat.

Der Erstkontakt mit der Partneruniversitat in Taiwan wurde im Dezember 2015 per E-
Mail hergestellt. Im Rahmen des E-Mail-Austauschs wurde das Projektanliegen
vorgestellt sowie ein grober Zeitplan ausgehandelt. Parallel dazu wurden an der
Sinologie  (Universitdt Wien) sowie an auBeruniversitaren  Einrichtungen
(Volkshochschulen Wien, FH Campus Wien) nach Teilnehmenden gesucht. In Zuge
dessen wurde das Projektanliegen in einzelnen Chinesischkursen vorgetragen.
Potenzielle Interessentinnen wurden von der Forscherin direkt per Mail kontaktiert.

Anfang Mérz standen die Teilnehmenden auf beiden Seiten fest. Ende Marz 2016
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erfolgte im Rahmen eines privaten Taiwan-Aufenthalts ein eintégiger Besuch an der
NKFUST, bei dem weitere Details bezliglich der Vorgangsweise besprochen wurden.
Die Hauptphase des Projekts wurde flr ein Semester (April-Juli 2016) angelegt, dies
bedeutet, dass die Teilnehmenden in diesem Zeitraum von den eTandem-
Organisatorinnen betreut wurden, eine selbststandige Weiterfiihrung der Partnerschaft
ohne organisatorische und padagogische Begleitung wurde ausdricklich beflirwortet.
Die Zuteilung der Tandempaare erfolgte mittels Zufallsprinzip. Zunéchst erhielten die
Teilnehmenden voneinander die jeweiligen E-Mail-Adressen sowie den Benutzernamen
des Softwareprogramms ooVoo als Kontaktdaten. Die Anweisung lautete, mit dem
Partner bzw. der Partnerin in Kontakt zu treten und ab diesem Zeitpunkt alle ooVoo-
Gesprache, idealerweise ab dem Zeitpunkt des Rufaufbaus bis zum Ende des Gespréchs,
aufzunehmen. Zusatzlich sollte eine Kopie des Textchats angefertigt werden, sofern
dieser verwendet wurde. Als Gesprachsimpulse wurde ein Set an Themen fur
Chinesischlernende im ersten Lernjahr und ein Set an Tasks fur fortgeschrittene
Lernende entwickelt sowie ein Handout mit hilfreichen Phrasen fiir den eTandem-
Austausch erstellt (siehe Anhang). Ein separater elektronischer Handzettel mit
hilfreichen Phrasen wurde ebenfalls zur Verfiigung gestellt (siehe Anhang).

Die Studierenden in Taiwan stellten gemeinsam mit der eTandem-Betreuerin der
NKFUST eine Liste an moglichen Gesprachsthemen zusammen (siehe Anhang). Allen
Teilnehmenden des Projekts wurde ausdriicklich vermittelt, dass die Themen lediglich
als mogliche Anregung fur die Gespréche dienen und nicht als verpflichtend zu sehen
sind.

Die Gesprache sowie deren Aufzeichnung erfolgten tUber das Programm ooVoo, ein
kostenlos verfuigbares Videochat-Programm, das audio- und videobasierte Telefonie
sowie die parallele Nutzung einer Textchat-Funktion ermoglicht. Uberdies besitzt
ooVoo eine integrierte Aufnahmefunktion (fiir PC). Alle Dokumente wurden von den
Teilnehmenden selbst in einen eigens fur das Projekt erstellten Dropbox-Ordner

abgelegt.

6.2.2 Teilnehmende

Das Projekt begann mit acht eTandem-Paaren, wobei zwei eTandems innerhalb der
ersten zwei Wochen nach Projektbeginn ausstiegen. Insgesamt bezieht sich die Studie

daher auf sechs eTandem-Paare.
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eTandem-Paar Chinesischlernende Deutschlernende

eTandem 1 Su. 3 Y.
eTandem 2 S. YH.
eTandem 3 M. CH.
eTandem 4 H. J.
eTandem 5 Mi. Em.
eTandem 6 E. L.

Tabelle 2: Ubersichtstabelle der eTandem-Paare

Die Chinesischlernenden stellten hinsichtlich ihres sprachlichen Niveaus eine &uferst
inhomogene Gruppe dar. Zwei Teilnehmende (Su. — eTandem 1 und E. — eTandem 6)
waren zur Zeit der Datenerhebung im zweiten Semester des Bachelorstudiums
Sinologie der Universitdt Wien. Zwei weitere Teilnehmende (H. — eTandem 4; S. —
eTandem) sind Absolventinnen des Master- bzw. Bachelorstudiums der Sinologie der
Universitdit Wien. Mi. (eTandem 5) befand sich im zweiten Studienjahr des
Bachelorstudiums Sinologie und M. (eTandem 3) belegte Chinesisch als Freigegenstand
an der FH Campus Wien. Die Teilnehmenden des Bachelorstudiums wurden
wdchentlich im Rahmen eines Sprachkurses an der Sinologie, der von der Autorin selbst
geleitet wurde, angetroffen. Nach der Unterrichtseinheit wurde den Teilnehmenden die
Maoglichkeit eingerdumt etwaige Probleme hinsichtlich des eTandem-Projekts zu
besprechen. Zu den (brigen Teilnehmenden wurde regelméRiger E-Mail-Kontakt
gehalten.

Die Deutschlernenden des eTandem-Projekts waren zur Zeit der Datenerhebung alle
ordentliche Studierende der NKFUST. Bis auf eine Teilnehmerin (J. — eTandem 4), die
sich noch im Bachelorstudium befand, waren alle Studierende des Masterstudiums
Germanistik am Institut fur Angewandtes Deutsch (IfAD). Nach Auskunft der dortigen
Studienprogrammleitung befanden sich die Studierenden zu Beginn des Projekts auf
Level B1 (GERS).

6.2.3 Forschungsethische Uberlegungen

Im Zuge der Rekrutierung der Teilnehmenden fir das eTandem-Projekt Wien—

Kaohsiung wurde sowohl auf dsterreichischer Seite als auch auf taiwanesischer Seite

% Als Pseudonyme wurden die Anfangsbuchstaben der Vornamen bzw. Benutzernamen (00Voo)
verwendet. Kam ein Anfangsbuchstabe mehrmals vor, so wurde gegebenenfalls der zweite Buchstabe
hinzugenommen. Bei chinesischen Namen, die aus mehreren Silben (Zeichen) bestehen wurden die
jeweiligen Anfangsbuchstaben der Silben als Abkiirzung verwendet (z.B. YH.).
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stets auf die Freiwilligkeit und Unverbindlichkeit der Teilnahme hingewiesen. Dies war
insbesondere von grofRer Bedeutung, da die Forscherin zum Zeitpunkt der
Datenerhebung fir manche Teilnehmende gleichzeitig Lehrperson war. Aus
forschungsethischen Griinden wurde daher den betroffenen Teilnehmenden zugesichert,
die Gesprachsanalyse erst nach Abschluss der Lehrveranstaltung durchzufihren.
Hinsichtlich der Datenverwendung wurden vor Beginn des Projekts von dsterreichischer
und taiwanesischer Seite Einverstandniserklarungen eingeholt (siehe Anhang). Hierbei
konnten die Teilnehmenden angeben in welcher Form das dokumentierte Datenmaterial
verwendet werden darf. Durch die Pseudonymisierung und den Schutz vertraulicher
Inhalte der Gesprache soll der verantwortungsvolle Umgang mit den erhobenen Daten

gewahrleistet werden.

6.3 Datenerhebung
Der folgende Abschnitt widmet sich den in der vorliegenden Dissertation angewandten
Erhebungsmethoden. Zunachst erfolgen einige methodische Vorbemerkungen,

anschlieBend die Darstellung der beiden Erhebungsmethoden.

6.3.1 Methodische Vorbemerkungen

Die technische Direktdokumentation ist das ,einzige adiquate und in der
Gesprichsforschung akzeptierte Verfahren und wird auch als ,registrierendes
Verfahren® bezeichnet (Sager 2001a: 1023). Sie zielt darauf ab ,,den Vorgang des
Interesses (also hier das Gespréach) direkt, unmittelbar und mdglichst unbeeinflusst in
seiner nattrlichen Umgebung erfassen und ihn fixierend dokumentieren, wie er
tatsachlich ist bzw. wie er sich ereignet hat* (Sager 2001a: 1023). Hier stellt sich
unweigerlich die Frage nach der Authentizitdt der Gesprache, die malgeblich die
analytischen Befunde hinsichtlich ihrer Adaquatheit und Generalisierbarkeit beeinflusst.
Nach Sager (2001a) kann die Authentizitdt von Gespréachen anhand von drei Kriterien
(Natdrlichkeit, Vollstandigkeit, Storfreiheit), die nun nadher beschrieben werden,

klassifiziert werden.

NATURLICHKEIT DER GESPRACHE
Die Natirlichkeit der Gesprache héngt mit der Frage zusammen, ob die dokumentierten
Gespréche auch ohne die Durchfuhrung der Aufnahme stattgefunden hétten. Dies ist im

Falle der vorliegenden Gesprache weitgehend zutreffend; einige Gesprache haben, wie
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ausgewdhlte Lerntagebucheintrage bestétigen, stattgefunden, wurden allerdings nicht
dokumentiert. Hinsichtlich der Beurteilung der Naturlichkeit von Gespréachen spielt der
Begriff der Elizitiertheit eine wichtige Rolle. Bei elizitierten Gesprachen trifft die
forschende Person bewusste Entscheidungen, die das Zustandekommen der Gesprache
fordert. Sofern die Interaktionen flr die Lebenswelt der Teilnehmenden realistisch ist
(,,typisch® und ,,moglich* wie Sager (2001a: 1023) schreibt), muss dies allerdings nicht
bedeuten, dass elizitierte Gesprache per se unnatirlich sind.

Eine ahnliche inhaltliche Unterscheidung beschreibt das Begriffspaar des Erhebens und
Erfassens in Bezug auf die Datengewinnung. Schramm (2016: 121f.) definiert: ,,Das
Konzept der Erfassens bezieht sich [...] auf [...] Daten, die unabhéngig von der
jeweiligen Forschungsarbeit vorzufinden sind. [...] Im Gegensatz zum Erfassen ist flr
das Erheben die Tatsache charakteristisch, dass die gewonnenen Daten ohne die
Forschungsarbeit nicht existieren.” Datengewinnungen zur Lernersprache und die
Korpuserstellung bezeichnet Schramm (2016: 123) als Vorgange, die sich zwischen
dem Erheben und Erfassen befinden kénnen.

Das eTandem-Projekt Wien—Kaohsiung wurde ganz klar von der Forscherin initiiert, mit
der Intention, Daten fiir das Forschungsprojekt zu gewinnen. Dass Tandemprojekte an
Bildunginstitutionen von Lehrpersonen organisiert und mehr oder weniger padagogisch
begleitet werden, ist allerdings eine auferst realistische Situation fir Lernende. In
organisatorischer und didaktischer Hinsicht unterscheidet sich das eTandem-Projekt
Wien—-Kaohsiung nicht von Tandemprojekten, die einen rein padagogischen Zweck
(ohne Forschungsanliegen) verfolgen. Auch in inhaltlicher Hinsicht wurde den
Teilnehmenden freie Hand gelassen. Die zur Verfiigung gestellten Gesprachsthemen
waren bewusst weit gefasst, um keine spezifischen Phanomene zu elizitieren. Der
Definition von Schramm (2016) nach kdnnen die vorliegenden Gespréche als erhobene
Daten Klassifiziert werden, die dem Kriterium der Naturlichkeit entsprechen. Sie sind
,elizitiert im Sinne der Forderung des Zustandekommens der Gespréachssituationen,

nicht aber in Bezug auf die Planung und Vorhersehbarkeit konkreter Inhalte.

VOLLSTANDIGKEIT DER GESPRACHE

Die Konversationsanalyse erfordert, dass die zu untersuchenden Phanomene mdglichst
vollstandig dokumentiert werden. Je nach Forschungsinteresse unterscheidet man
zwischen zwei Arten von Korpora: dem Gesprachskorpus (ganze Gesprache mit

vollstandiger Konstituierungs-, Kern- und Beendigungsphase) und dem Ereigniskorpus
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(Datenbasis von bestimmten Gesprachsphdnomenen ohne weitreichende Rahmung). Da
sich die erste Forschungsfrage der vorliegenden Dissertation mit der Makrostruktur der
eTandem-Gesprache befasst und dabei insbesondere den Fokus auf die

Gesprachseréffnung und -beendigung legt, ist ein Gespréchskorpus notwendig.

STORFREIHEIT DES GESPRACHS

Der Aspekt der Storfreiheit bezieht sich auf das Beobachterparadoxon. Sager (2001a:
1024) beschreibt stichhaltig: ,Je genauer also ein kommunikatives Geschehen
dokumentiert wird, umso groRer ist der technische Aufwand und umso groRer ist damit
auch der verandernde Einfluss auf die zu dokumentierende Kommunikation und umso
mehr wird sie zu etwas anderem, als das was ursprunglich zu dokumentieren
beabsichtigt war®“. Da sich die Teilnehmenden an rdumlich gesehen duflerst distanten
Orten befanden und die Gespréache in der Freizeit im privaten Raum stattgefunden
haben, stand es aus organisatorischen und ethischen Grinden aufler Frage
videographische Dokumentationen durch Dritte durchzufiihren. Anzunehmen ist, dass
die Absenz von technischen Geraten, die nicht zur Lebenswelt der Teilnehmenden
gehdren, sowie die  Abwesenheit der  Forscherin im  eigentlichen

Datengewinnungsprozess die Qualitat der Daten positiv beeinflussen.

6.3.2 Erhebungsmethode 1: Videographie

Mit dem Begriff der Videographie wird die ,,Verbindung von Videoanalyse und
Ethnographie, also die interpretative Analyse von Videodaten kommunikativer
Handlungen, die im Rahmen eines ethnographischen Erhebungsprozesses aufgezeichnet
werden® bezeichnet (Tuma et al. 2013: 10). Analog zum ethnographischen
Forschungsprozess gehen die Forschenden ,ins Feld® und richten die Videokamera auf
alltagliche Situationen, in denen Akteure handeln (Tuma et al. 2013: 10). Flr den
padagogischen Kontext unterscheiden Dinkelaker und Herrle (2009: 9 ff.) drei
Forschungsansédtze, die eine Arbeit mit und an Videos vorsehen: 1. die
erziehungswissenschaftliche Filmanalyse, 2. die videogestutzte
Unterrichtsqualitatsforschung und 3. die erziehungswissenschaftliche Videographie. Bei
der Filmanalyse steht der Film als p&dagogisches Werkzeug im Zentrum; die
videogestltzte  Unterrichtsqualitatsforschung  geht  vornehmlich  quantitativ-
generalisierend vor und sucht nach Effekten; die erziehungswissenschaftliche

Videographie zielt auf die Rekonstruktion von Lehr- und Lernprozessen ab und
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versucht dabei durch den qualitativ-kontextualisierenden Umgang der Komplexitéat
solcher Prozesse und Situationen gerecht zu werden. Sie fokussiert auf das
Interaktionsgeschehen ,,wie es sich sicht- und horbar ereignet und versucht, darin
,Handlungs- oder Interaktionsmuster und den ihnen zugrundeliegenden Sinn zu
rekonstruieren® (Dinkelaker & Herrle 2009: 11).

Die vorliegende Studie verortet sich hinsichtlich der Datenerhebung in der
erziehungswissenschaftlich orientierten Videographieforschung, da die dokumentierten
eTandem-Sitzungen als Grundlage fur die Untersuchung dienen und dabei qualitativ-
explorativ vorgegangen wird. Sie unterscheidet sich allerdings in einem wesentlichen
Punkt von der ,klassischen® Videographieforschung: die Forscherin geht im Zuge des
Datenerhebungsprozesses nicht direkt ins Feld und bedient die Kamera nicht selbst,
sondern Uberlasst dies den Teilnehmenden. Dieser Umstand resultiert aus den
besonderen Umstédnden des Forschungsfeldes. Die eTandem-Partnerschaften wurden
zwar durch die Forscherin initiiert, jedoch fand die Kommunikation zwischen den
Teilnehmenden ohne Beisein der Forscherin statt. Die Rolle der Forscherin ist hierbei
also eher als Initiatorin und padagogische Begleitung zu verstehen und nicht als
teilnehmende Beobachterin, wie es in klassischen ethno- und videographischen Studien
der Fall ist. Dies hatte einerseits den Vorteil, dass die Kommunikation zwischen den
Teilnehmenden nicht durch das direkte Beisein einer dritten Person beeinflusst wird und
dadurch dem Aspekt der Natirlichkeit hinsichtlich der Entstehung des Datenmaterials
starker Rechnung getragen werden kann, andererseits wurde dadurch auch ein
wesentlicher Schritt der Durchfuhrung der Datenerhebung aus der Hand gegeben bzw.
in die Hande der Teilnehmenden gelegt. In Anlehnung an Dinkelaker und Herrle (2013:
24ff.) werden nun die fur die vorliegende Studie relevanten Aspekte der Durchfiihrung
videographischer Aufnahmen herausgegriffen und vor dem Hintergrund der

Gegebenheiten des vorliegenden Forschungsfeldes diskutiert:

ZAHL DER EINGESETZTEN KAMERAS

Die Teilnehmenden nutzten tber den gesamten Projektzeitraum ihre eigenen Geréte, um
miteinander in Kontakt zu treten. Welche Geréte dabei konkret zum Einsatz kamen,
wurde nicht direkt erhoben. Aus den Aufnahmen geht jedoch hervor, dass in der Regel
grolRformatige Geréte, wie z.B. Laptops verwendet wurden, fallweise wurde auch tber
Mobiltelefone kommuniziert. Dokumentiert wurden die Gesprache mit denselben

Gerédten, da das verwendete Videochat-Programm ooVoo Uber eine integrierte
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Aufnahmefunktion verfugt. Dies bedeutet, dass das Kommunikationsmedium
gleichzeitig das Aufnahmemedium darstellt.

KAMERAPOSITION UND PERSPEKTIVE

Die Kamerapositionierung bzw. die Perspektive der Aufnahme entspricht der
Perspektive, die die Teilnehmenden wahrend des Videochat-Gesprachs einnahmen. In
der Kommunikationssituation selbst besteht die Wahl, ob man nur den Gesprachspartner
bzw. nur die Gesprachspartnerin auf dem Bildschirm sieht oder ob man zwei
Videofenster, einerseits von sich selbst, andererseits vom Gespréchspartner bzw. der
Gesprachspartnerin sieht. In den Aufnahmen werden automatisch die Videofenster
nebeneinander dargestellt.

BEGINN UND DAUER DER AUFNAHME

Die Forschungspartnerinnen wurden dazu ermutigt moglichst ,vollstandige* Aufnahmen
zu erstellen. Sie wurden deutlich darauf hingewiesen, dass gerade Gesprachsanfange
und Beendigungen fir Forschungszwecke von Bedeutung sind und daher, wenn

mdglich, mitzudokumentieren sind.

6.3.3 Erhebungsmethode 2: Lerntagebuch und Reflexion

Das zweite Erhebungsinstrument der vorliegenden Arbeit wurde auf Basis des Konzepts
des Lerntagebuchs entwickelt. Das Tagebuch im alltagsweltlichen Sinne zielt auf die
Dokumentation von personlichen Erlebnissen und Gedanken ab und wird haufig mit den
Begriffen Kontinuitat, Reflexion und Gedachtnisstiitze assoziiert (Glaser-Zikuda &
Hascher 2007: 10; Eintrag zum Begriff ,,Tagebuch® in der Online-Version des
Deutschen Duden). In Anlehnung daran ist das Tagebuch als Werkzeug zu verstehen,
das Lernenden dient sich [im Anschluss an die Lernaktivitat] ein weiteres Mal mit den
Inhalten auseinanderzusetzen und den eigenen Lernprozess zu reflektieren (Hascher
2007: 298).

Das Lerntagebuch als Forschungsinstrument gilt als introspektive Erhebungsmethode.
Im Gegensatz zur oben angefiuhrten Methode der Videographie geben introspektive
Erhebungsmethoden Aufschluss (ber nicht-beobachtbare, interne Prozesse. Da
Lerntagebiicher in der Regel tber einen bestimmten Zeitraum zu mehreren Zeitpunkten
verfasst werden, sind sie insbesondere geeignet Aufschluss Uber Entwicklungsverlaufe
zu geben. Hinsichtlich des Erhebungszeitpunkts lasst sich die Introspektion von der

Retrospektion unterscheiden. Wahrend die Introspektion Einblicke in mentale Prozesse
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wahrend der Ausfuhrung einer Tatigkeit gibt (z.B. bei der Methode des Lauten Denkens)
erfolgen diese Einblicke bei der Retrospektion erst nach Abschluss der Téatigkeit, wobei
oftmals Videoaufnahmen (z.B. bei der Methode des Lauten Erinnerns) als Impuls
verwendet werden (Heine & Schramm 2016: 173ff.) Das Lerntagebuch kann demnach
genaugenommen als retrospektive Introspektion bezeichnet werden, da die Reflexionen
nach Abschluss der jeweiligen Sitzungen verfasst wurden. Inwieweit von den
Teilnehmenden dazu die Videoaufnahmen herangezogen wurden ist der Forscherin
nicht bekannt.

Fur das eTandem-Projekt Kaohsiung-Wien wurde von der Forscherin selbst ein
strukturiertes Lerntagebuch in Form einer Word-Vorlage (siehe Anhang) entwickelt, die
allen Chinesischlernenden digital zugénglich gemacht wurden. Gegliedert in drei
Blocke, bezog sich der erste Teil des Lerntagebuchs auf Eckdaten der jeweiligen
Sitzungen (,,Allgemeines zur heutigen Sitzung™) wie etwa Gespriachsthemen,
Gesprichsldnge und verwendete Sprachen. Der zweite Teil (,,Mein Lernprozess im
Tandem*) zielte auf die Initiierung der Reflexion iiber den eigenen Lernprozess im
Tandem ab. Der dritte Teil (,,Die Rolle meines Tandempartners / meiner
Tandempartnerin fiir mein Sprachenlernen®) zielte darauf ab zu ergriinden, wobei der
Tandempartner bzw. die Tandempartnerin behilflich sein konnte, wo etwaige Probleme
bei der Hilfestellung bestanden und wie das Ausmal} der sprachlichen Korrekturen
beurteilt wird. Die Lerntagebuchvorlage wurde auf Deutsch verfasst, fur das Verfassen
der Texte wurde die Wahl der Sprache freigestellt. Fir die Tandempartnerinnen in
Taiwan wurde eine Vorlage entworfen, die nachfolgend als Partnerinnenreflexion
bezeichnet wird. Die Impulse der Partnerinnenreflexion bezogen sich auf die
taiwanesischen Tandempartnerinnen in ihrer Rolle als Expertinnen fur Chinesisch bzw.
Unterstutzende des Chinesisch-Lernprozesses. Die Vorlage zur Partnerlnnenreflexion
wurde auf Deutsch verfasst, da alle Deutschlernenden sich bereits im Masterstudium
befanden und zu erwarten war, dass die Formulierungen entsprechend verstanden
werden. Fur das Verfassen der Texte wurde auch hier die Wahl der Sprache freigestellt.

Im folgenden Abschnitt werden nun die Daten, die mittels Videographie und

Lerntagebuch bzw. der Partnerinnenreflexion erhoben wurden, dargestellt.

6.4 Datenkorpus
Insgesamt wurden Uber einen Zeitraum von finf Monaten (April-August 2016) 29

Audio- und Videoaufnahmen in einer Gesamtlange von 29 Stunden und 33 Minuten
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erstellt. Dies bedeutet, dass ein eTandem-Gesprach durchschnittlich eine Stunde
andauerte, wobei das langste bei 98 Minuten lag und das kirzeste bei 5 Minuten 38
Sekunden (beide eTandem 3).

Die Anzahl der Gesprache pro Paar liegt zwischen vier und sechs Aufnahmen.
Lerntagebucher liegen bei allen Tandems, bis auf eTandem 5, vollstandig vor.
PartnerInnenreflexionen sind bei eTandem 3 und eTandem 4 vollstadndig, bei eTandem

1 und eTandem 5 teilweise und bei eTandem 2 und eTandem 6 gar nicht vorhanden.

eTandem Aufnahmen Lerntagebiicher Partnerreflexionen
Nr. 1, Su.und Y. 6 7 5
Nr. 2, S. und YH. 5 4 0
Nr. 3, M. und EK. 5 5 5
Nr. 4, H. und J. 4 4 5
Nr. 5, Mi. und Em 5 3 2
Nr.6, E.und L 4 4 0

Tabelle 3: Uberblickstabelle Datenkorpus

Die folgenden Tabellen (Tabelle 4 bis Tabelle 9) geben eine detailliertere

Aufschlusselung der erhobenen Daten.

Datum Lern- Partner-

Aufnahme (hochgeladen) Lange tagebuch Lange reflexion Lange
C:’J:c‘;"hme 1 2142016 55Min. 41 Sek. ja V\fﬁer ja Wzt?r%er
C:degfhme 2 2842016 63 Min. 31 Sek. ja V\?O‘lr(t)er ja V\fgfer
C:’J:cf‘hme 3 552016 66 Min. 28 Sek. ja W ja Yoo
C:deg‘(f‘hme 4 1252016 69 Min. 06 Sek. ja V\fﬁer ja V\?(‘jor%er
C;‘J::hme 5 19052016  65Min. 32 Sek. ja V\/207r ?er ja V\lzt?r?er
C:de::hme 6 262016 69 Min. 05 Sek. ja V\;ldzr%er nein
Gesamtwert 6 Std. 29 Min. 7 2?35 5 1?48

Worter Worter

+ ein Lerntagebucheintrag ohne Aufnahme und Partnerlinnenreflexion

Tabelle 4: Datenkorpus im Detail — eTandem 1
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Aufnahme Datum Lange Lern- Lange Partner-
(hochgeladen) tagebuch reflexion

C?J:Oahme & 31.5.2016 37 Min. 11 Sek. ja 308 Worter nein
Ci‘g:;‘hme 2 762016 36 Min. 05 Sek. ja 247 Worter  nein
CUFENRIE S oo s 63 Min. ja 286 Worter  nein
Video
Aufnahme 4 . . .
Video 3.7.2016 56 Min. ja nein
CUMENTEE 99 2 505 75 Min. ja 316 Worter  nein
Video

Gesamtwert 4 Std. 27 Min. 5 1}57

Worter

+ ein Lerntagebucheintrag ohne Aufnahme und Partnerinnenreflexion

Tabelle 5: Datenkorpus im Detail — eTandem 2

Datum

Lern-

Partner-

Aufnahme (hochgeladen) Lange tagebuch Lange reflexion Lange
C:‘J::hme 1 2642016  5Min. 38 Sek. ja  254Worter  ja 194 Worter
C:deé‘:hme 2 2642016 98 Min. 08 Sek. ja 228 Worter  ja 224 Worter
C:’J:;‘hme 3 1752016 76 Min. 31 Sek. ja 221 Worter  ja 224 Worter
C:de::hme 4 1162016 77Min.33Sek.  ja  205Worter  ja 218 Worter
C;‘Jé‘:hme 5 2062016 66 Min. 03 Sek. ja 205 Worter  ja 242 Worter

. 1113 1102

Gesamtwert 5 Std. 24 Min. 5 Wérter 5 Worter

Tabelle 6: Datenkorpus im Detail — eTandem 3
Aufnahme Datum Lange Lern- Lange Partner- Lénge
(hochgeladen) tagebuch reflexion
Aufnahme 1 41 Min. . 310 . 263
AAGAND 16 Sek. Ja Worter Ja Worter
Aufnahme 2 i
. . 51 Min. . 389 . 457

(Teil 1) Audio 3.52016 54 Sek. Ja Worter Ja Worter

Aufnahme 2 46 Min. . - . .

(Teil2) Audio 3.5.2016 30 Sek. siehe Teil 1 siehe Teil 1

Aufnahme 3 ;

. 63 Min. . 335 . 216
Video 7.6.2016 52 Sek. Ja Worter Ja Worter
Aufnahme 4 66 Min. q 261 q 457

(AU 09 Sek. Ja Worter Ja Worter

Gesamtwert 4 Std. 4 1295

30 Min. Worter

+ eine Partnerreflexion ohne Aufnahme und Lerntagebuch

Tabelle 7: Datenkorpus im Detail — eTandem 4
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Aufnahme Datum Lange Lern- Lange Partner- Lange
(hochgeladen) tagebuch reflexion
C;‘Jgghme L 2042016 63Min.30Sek.  ja  242Worter  ja 228 Worter
C:’Jgghme 2 2752016 66 Min. 30 Sek. ja 269 Weorter ja 190 Weérter
Aufnahme3  g75016  53Min.03Sek.  nein nein
Video
C:’Jgghme 4 8.7.2016 67 Min. 27 Sek. ja 208 Worter  nein
A_ufnahme . 7.8.2016 56 Min. 56 Sek. nein nein
Video
. 719 418
Gesamtwert 5 Std. 7 Min. 3 Wérter 2 Wérter
Tabelle 8: Datenkorpus im Detail — eTandem 5
Aufnahme Datum Lange Lern- Lénge Partner-
(hochgeladen) tagebuch reflexion
Aufnahme 1 63 Min. . 485 .
Video 1552016 45 gol IF) Worter el
Aufnahme 2 69 Min. . 249 .
Video 18.5.2016 08 Sek. 12 Worter nein
Aufnahme 3 30 Min. . 211 .
Video 7.6.2016 09 Sek. 12 Worter nein
Aufnahme 4 53 Min. . 281 .
Video 8.6.2016 55 Sek. 1a Worter nein
Gesamtwert 3 Std. 4 1226 0
36 Min Worter

Tabelle 9: Datenkorpus im Detail — eTandem 6

6.5 Datenaufbereitung

Das folgende Kapitel zur Datenaufbereitung bezieht sich ausschlieRlich auf die

Aufbereitung der Videodaten, da es sich sowohl bei den Text-Chat Skripten als auch bei

den Lerntagebiichern und Partnerinnenreflexionen um schriftliche Daten handelt, die

elektronisch erhoben wurden. Aus diesem Grund entfiel fur diese Daten der Schritt der

Aufbereitung.

Die Aufarbeitung der

Videodaten folgte den von Deppermann (2008: 31)

vorgeschlagenen Arbeitsschritten flr konversationsanalytische Untersuchungen. Nach

Deppermann (2008: 31) wird fir die Aufarbeitung umfangreichen Datenmaterials ein

vierstufiger Prozess empfohlen:

1) Erstellung von Gesprachsinventaren
2) Naherbestimmung des Untersuchungsziels
3) Selektion der zu analysierenden Passagen
4) Transkription
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Fur die vorliegende Dissertation wurden die Schritte 1, 3 und 4 (kursiv hervorgehoben)
aufeinanderfolgend durchgefiihrt; Punkt 2, die nahere Bestimmung des
Untersuchungsziels, erfolgte im Rahmen einer Pilotstudie anhand des Datenkorpus des
L3-TASK Projekts und des Sparkling Science Projekts FAME. Die Datenkorpora von
L3-TASK und FAME bestehen aus synchronen, audio-visuellen eTandem-Gesprachen,
die Uber dasselbe Programm wie im vorliegenden Dissertationsprojekt aufgenommen
wurden. Beide Korpora gewahrten wertvolle Einblicke in synchrone, multimodale
eTandems, konnten aber nicht fir konversationsanalytische Zwecke, im Sinne der
vorliegenden Arbeit, verwendet werden, da nur Fragmente der Gespréche dokumentiert

wurden.

6.5.1 Erstellung von Gesprachsinventaren

Zunachst  wurden  die  aufgenommenen  Daten  gesichtet und  einer
Gesprachsinventarisierung unterzogen. Gesprachsinventare sind
Uberblicksdarstellungen dokumentierter Gesprache und dienen der nachfolgenden
konversationsanalytischen Transkription als Orientierungshilfe. Sie bestehen aus zwei
Teilen: einem Deckblatt des jeweiligen Gespréchs, das die wichtigsten Rahmendaten
der Aufnahme beinhaltet und dem Inventar mit Informationen zum Gespréchsverlauf.
Das Deckblatt der Gespréchsinventare entspricht groftenteils dem Schema wvon
Deppermann (2008: 33), die Kategorien des Gesprachsinventars (Zeit, Transkribent,
Sprecher, Inhalt — Handlung, Memo, Forschungsfrage) wurden fir die vorliegende
Arbeit modifiziert, wie in Fehler! Verweisquelle konnte nicht gefunden werden.

naher erlautert wird.

Gespriichsnummer: Gesprich 1 — Tandem 1

Dauer der Aufnahme: 55:41 Min.

Gespriichs- bzw. Aufnahmeort: Wien und Kaohsiung

SprecherInnen: Su. (Chinesischlernende), Y. (Deutschlernende)

Aufnahme liegt vor als: Audio und Video

Allgemeine Bemerkungen: Im ,Chinesisch*-Teil ofters Code-Switching, im ,Deutsch®-

Teil fast gar nicht.

Abbildung 3: Beispiel eines Deckblatts fiir ein Gesprachsinventar
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Die Gesprachinventare der vorliegenden Arbeit (siehe Tabelle 10 fiir ein Beispiel)
nutzten eine dreispaltige Tabelle bestehend aus einer Zeitleiste, einer Spalte in der
stichwortartig Gesprachsthemen und Gesprachshandlungen festgehalten wurden und
einer Spalte mit weiteren Anmerkungen, wie z.B. wortliche Zitate und nonverbale
Handlungen. Auf eine eigene Spalte mit ,,SprecherInnenzuordnung®, wie Deppermann
(2008: 34) vorschlagt, wurde verzichtet, da es sich bei den vorliegenden Daten um
Gesprache mit maximal zwei Personen handelt. Sprecherlnneninformationen wurden
gegebenenfalls direkt mitnotiert. Zuordnungen zur entsprechenden Forschungsfrage
erfolgten in einem né&chsten Schritt mittels farblicher Markierung bzw. Uber die
Kommentarfunktion des Textverarbeitungsprogramms Word.

Zeit Inhalt-Handlung Anmerkungen

0:00-0:45  Aufnahme

0:45 Eigene Sprachkenntnisse ,Ich bin nicht gut vorbereitet*,
es wird viel gelacht (verlegen?)

1:40 Themensetzung durch Su. SR IRATT I 1 R AN IRAR

1.58-2.14  Sprachfrage Y. HIREL R S ? 1ch muss auf

Chinesisch sprechen?* wird
zunéchst geklart: Chinesisch soll
gesprochen werden

2:15 Fehlerkorrektur
2:37 Name
Wortaushandlung: 744
10:25 Wohnort Y. notiert wieder Schriftzeichen
Wortaushandlung: Stadt / 3 i auf Papier und hélt es in die
Kamera — merkt an, dass die
Zeichen auf Video
spiegelverkehrt sind.
12:00 Wortaushandlung: /5 []/Wohnung/Wohnort
14:30 Aushandlung der Aussprache:
MREL, WRJL
15:07 Explizite, metasprachliche Erkl&rung zu
Ausspracheunterschieden China—Taiwan
16:00 Unterschied FL—

Tabelle 10: Beispiel eines Gespréchinventars

6.5.2

6.5.2 Datenselektion

Die Selektion der zu analysierenden Passagen erfolgte in Bezug auf die
Forschungsfragen, die eingangs gestellt wurden (siehe Kapitel 6.1). Dabei standen 1)
die Gesprachsorganisation (Makroebene) und 2) Lernprozesse (Mikroebene) im

Zentrum. Hinsichtlich der ersten Forschungsfrage wurden die zu transkribierenden und
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zu analysierenden Passagen auf Grundlage der Gespréchsinventare ausgewahit.
Hinsichtlich der zweiten Forschungsfrage wurden fir die Selektion der zu

transkribierenden und zu analysierenden Stellen die Lerntagebuicher herangezogen.

6.5.3 Transkription

Nach der Auswahl der zu analysierenden Passagen folgt die konversationsanalytische
Transkription. Unter Transkription verstent man in der Gesprachsforschung die
,Verschriftung von akustischen oder audiovisuellen (AV) Gesprichsprotokollen nach
festgelegten Notationsregeln* (Deppermann 2008: 39). Dies bedeutet, dass verbale und
nonverbale Handlungen in eine schriftliche Form (bertragen werden. Das Ergebnis
dieser Verschriftung, das Transkript, stellt die Grundlage fir die weitere Analyse dar,
wobei in der Praxis auch in spateren Phasen der Arbeit Gesprachsaufnahmen
unterstiitzend herangezogen werden. Die Transkription stellt einen bedeutenden
Arbeitsschritt fur die nachfolgende Analyse dar (siehe Gilich & Mondada 2008: 30), da
durch den Prozess des Transkribierens eine praktische Bearbeitung des Materials erfolgt.
Das Transkribieren darf daher nicht lediglich als Konvertierung gesehen werden,
sondern ist bereits eine Form der Interpretation. Jede noch so detaillierte Transkription
kann keine objektive Wiedergabe des Geschehenen leisten, sondern ,nur die
Verschriftlichung der vom menschlichen Transkribenten wahrgenommenen und
interpretierten AuBerung sein“ (Selting 2001: 1060). Transkriptionen sind per se
selektiv, da jeder Entscheidung, z.B. fiir ein bestimmtes Transkriptionsprogramm, eine
Transkriptionskonvention etc., bestimmte Interessen und Theorien zugrundeliegen
(Selting 2001: 1060). Das Transkribieren ist daher eine ,theoretische als auch
analytische Tatigkeit* (Giilich & Mondada 2008: 30) und gleichzeitig ein ,,selektiver
und konstruktiver Prozess* (Deppermann 2008: 46).

Die feinkdrnige, konversationsanalytische Transkription ist &uBerst zeitintensiv
(Transkriptionsverhaltnis 1:20 bis 1:25 im besten Fall fir ein GAT2-Basistranskript von
Audiodaten), stellt aber einen notwendigen und unabdingbaren Schritt in der
konversationsanalytischen Arbeit dar, da erst durch das mehrfache, wiederholte
Anhoren von oftmals &uRerst kleinen Gespréchspassagen die Forschenden angehalten
werden auf Details zu achten, die einem beim einmaligen Anhoren
hochstwahrscheinlich entgehen wirden. Im Gegensatz zu audiovisuellem Datenmaterial,
das von einer zeitlichen Dynamik und Flichtigkeit geprégt ist, ermdglichen Transkripte
dariber hinaus eine extensive und beliebig oft wiederholbare Analyse eines
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Datensegments sowie die komparative Analyse mehrerer Datenausschnitte
(Deppermann 2008: 40). Durch die Festlegung genauer Transkriptionskonventionen —
die genaue Explikation dessen, wie das Material zu beschreiben ist flr eine
nachfolgende Interpretation sowie letztlich die Darstellung von Transkriptausschnitten
in wissenschaftlichen Publikationen — wird der Transparenz und Nachvollziehbarkeit als
Gutekriterien wissenschaftlicher Praxis Rechnung getragen.

Bei den vorliegenden Gesprachen handelt es sich um multimodale Kommunikation, die
von einer mehrsprachigen Praxis gepragt ist. Einerseits muss die Transkription der
simultanen Verwendung unterschiedlicher Modi (Audio- bzw. Videochat in
Kombination mit Textchat) gerecht werden, andererseits muss sie die mehrsprachige
Praxis der eTandems bertcksichtigen. Multimodalitat und Mehrsprachigkeit sind also
zwei Merkmale der vorliegenden Interaktionen, die fur die Transkription hinsichtlich
der Wahl des  Transkriptionsprogramms und  der  Festlegung  von
Transkriptionskonvention eine wesentliche Rolle spielen. In den folgenden
Unterkapiteln wird der transkriptorische Umgang mit Audiodaten, mehrsprachigen
sowie multimodalen Daten aus Sicht der Gesprachsforschung dargestellt, wobei
zunachst theoretische Uberlegungen diskutiert und im  Anschluss mdgliche

Losungsvorschlage préasentiert werden.

6.5.3.1 Transkription von Audiodaten

Zur Transkription von Audiodaten wurden im Rahmen der deutschsprachigen
Gesprachsforschung zwei wesentliche Systeme entwickelt: einerseits HIAT (kurz fir:
halbinterpretative Arbeitstranskription) bzw. deren Weiterentwicklung HIAT2 (Ehlich
& Rehbein 1976; Ehlich & Rehbein 1979) und andererseits GAT (kurz fur:
gesprachsanalytisches Transkriptionssystem) bzw. dessen Weiterentwicklung GAT2
(Selting et al. 2009). In der Partiturschreibweise, die HIAT zugrunde liegt, erhalt jeder
Sprecher bzw. jede Sprecherin eine eigene Zeile, die, dhnlich einer musikalischen
Partitur, Gber das Gespréach hindurch fortlaufend ist. Die Partiturschreibweise ist auf den
ersten Blick eine den Lesegewohnheiten entgegengesetzte Darstellung, ist dafir aber in
der Lage die Simultanitat von Sprecherlnnenbeitrdgen Gbersichtlich darzustellen und
eignet sich daher fir die Transkription von Sprechereignissen mit mehreren
Teilnehmenden. GAT(2) orientiert sich hinsichtlich der Notation an der
Zeilenschreibweise. Dies bedeutet, dass jeder Sprecherinnenbeitrag (mit Ausnahme von

Uberlappungen) in einer neuen Zeile anfangt, womit die Sequentialitat starker zum
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Ausdruck kommt. Fir Gespréchssituationen mit nur wenigen Teilnehmenden, wie im
Falle der vorliegenden eTandems, eignet sich die Zeilenschreibweise, da hiermit die
sequenzielle Analyse des Gespréachs erleichtert wird und Uberdies der wesentliche
Vorteil der Partiturschreibweise, namlich die simultane Darstellung mehrerer
Sprecherinnenbeitrége, weniger zum Tragen kommt (Selting 2001: 1061).

Die Transkription der Gesprachsdaten der vorliegenden Arbeit erfolgte nach dem
gesprachsanalytischen Transkriptionssystem 2 (GAT2) (Selting et al. 2009). GAT2 ist
eine Weiterentwicklung des gespréchsanalytischen Transkriptionssystems (GAT) und

basiert auf den folgenden Grundprinzipien (Selting et al. 2009: 356f.):

e Zwiebelprinzip
Ein Transkript kann ohne Revision der bisher angefertigten Transkription zur
nachsten Stufe erweitert/ausgebaut werden kénnen.

e Lesharkeit des Transkripts
Das Transkript soll moglichst lesbar gestaltet werden. Dies bedeutet, dass in der
Regel auf Spezialdarstellungsweisen verzichtet wird.

e Eindeutigkeit des Transkripts
Jedem darzustellenden Phdnomen wird ein eindeutiges Transkriptionszeichen
zugeordnet.

e lkonizitat
Transkriptionszeichen sollen moglichst anschaulich/bildhaft sein und nicht
arbitrar.

e Relevanz
Es sollen fir die Forschung relevante Phdanomene selektiert und transkribiert
werden.

e Formbezogene Parametrisierung
Die Notationskonventionen sollen eine formbezogene Transkription
ermoglichen. Interpretierende Kommentare sollen vermieden werden bzw. in
ihre Einzelparamenter, die dieser Interpretation zugrunde liegen, aufgefachert
werden.

GAT(2) sieht drei Transkriptionsgrade vor: 1) Minimaltranskript, 2) Basistranskript und
3) Feintranskript. Das Minimaltranskript ist die basale Ausbaustufe und wurde in GAT2,
der Uberarbeiteten Version von GAT, neu hinzugenommen. Das Minimaltranskript ist in
der Regel fir sozialwissenschaftliche Zwecke, z.B. fur inhaltsanalytische
Transkriptionen, ausreichend, nicht aber fir die konversationsanalytische Praxis. Das

Basistranskript beinhaltet prosodische Informationen (Fokusakzente,
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Tonh6henbewegungen am Segment- bzw. Einheitenende) sowie weitere Elemente wie
z.B. schneller Anschluss, Dehnung, Glottalverschluss und interpretierende Kommentare.
Das Feintranskript ist die detaillierteste Stufe von GAT2 und enthdlt Gber das
Basistranskript hinausgehende Erweiterungen hinsichtlich der Prosodie und der

gestischen Kommunikation (Selting et al. 2009).

6.5.3.2 Transkription mehrsprachiger Daten

HIAT(2) und GAT(2) sind im deutschsprachigen Raum entwickelt worden und sind
urspringlich fur die Transkription einsprachiger Daten ausgelegt. Die eTandem-
Gesprache der vorliegenden Dissertation sind allerdings von mehrsprachiger
Sprachverwendung geprégt, die zumindest die Zielsprachen Deutsch und Chinesisch
beinhaltet. Die Transkription des Deutschen folgt den Konventionen von GAT2. Die
Transkription des Chinesischen erfolgt in Hanyu Pinyin, da die Transkription in
Schriftzeichen keine Rickschlusse auf die tatsédchliche phonetische Realisierung
zulassen wirde. Die Verwendung von Hanyu Pinyin als Umschrift ist dadurch
begriindet, dass die lateinische Alphabetschrift &uRerst kompatibel ist mit GAT2.
Silbendehnungen und Wortabbriiche kénnen ohne Probleme dargestellt werden. Die
Tonhohenangaben erfolgen aus transkriptionstechnischen  Griinden nicht mit
diakritischen Zeichen, sondern mit Bezifferungen, die den entsprechenden Silben
hintangestellt werden. Abweichungen von den Ténen werden mit einem Asterisk
markiert, eindeutig identifizierbare abweichende Toéne mit dem jeweiligen
,falschen® Ton und einem Asterisk. In der zweiten Zeile folgt eine an die Struktur des
Chinesischen orientierte Ubersetzung.

Aufgrund der hohen Komplexitét des Transkripts durch die Integration von nonverbalen
Handlungen und der weitgehend geringen Komplexitidt der chinesischsprachigen
AuRerungen im vorliegenden Datenkorpus wurde auf eine weitere Transkriptzeile mit

Schriftzeichen verzichtet.

6.5.3.3 Transkription multimodaler Daten

Wahrend frihere konversationsanalytische Arbeiten grofitenteils auf Tonaufnahmen
zurtickgegriffen haben und somit nur mit einer Modalitat konfrontiert waren, wird in
rezenteren Studien hdufig Videomaterial als Datengrundlage verwendet. Dies stellt
Forschende vor neue Herausforderungen hinsichtlich der Datenerhebung und
Datenaufbereitung. Wahrend die Verschriftung von rein akustischen Daten mittlerweile
eine Form von Standardisierung erfahren hat, ist dies im Bereich der multimodalen
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Transkription nach nicht in diesem AusmaB gegeben (Stukenbrock 2009: 144).
Stukenbrock (2009: 147) sieht hinsichtlich der multimodalen Transkription die
Notwendigkeit der Entwicklung eines neuen Transkriptbegriffs und argumentiert, dass
»die Vorstellung, dass ein Transkript in einer sehr feinen Auflésungsstufe
,alle* wesentlichen Informationen beinhaltet [...] nicht mehr aufrechtzuerhalten [ist]®.
Generell unterscheidet man in der multimodalen Transkription zwischen zwei
verschiedenen Darstellungsweisen, die beide ihre Vor- und Nachteile aufweisen, der

Darstellung durch Standbilder und der Darstellung durch symbolische Transkription.

DARSTELLUNG DURCH STANDBILDER

Eine Mdoglichkeit der Darstellung von visuellen Elementen in Transkripten ist die
Integration von Standbildern. Diese auf den ersten Blick sehr anschauliche
Darstellungsweise weist jedoch das grundlegende Problem auf, dass das Standbild stets
nur einen Moment einer Bewegung darstellt. Die Frage, welchen Moment man
stellvertretend fiir die Bewegung auswahlt, liegt also auf der Hand. Damit wird deutlich,
,,dass das Standbild kein naturalistisches Abbild, sondern das Erstellen eines Standbilds
bereits ein interpretativer Prozess ist“ (Stukenbrock 2009: 148). Die Kriterien der
Standbildgewinnung missen also in jedem Fall exakt dargelegt werden.

Im Zuge der Selektion des Standbildes kdnnen theoretische und &sthetische Kriterien
auch miteinander konfligieren. Stukenbrock (2009: 150) nennt hierbei als anschauliches
Beispiel, dass der Beginn (,,Onset) einer Geste im Standbild verwischt aussehen kann
und durch ein spéateres Standbild ersetzt werden muss, das den Beginn der Bewegung
zwar pragnant darstellt, sich aber eigentlich mit dem Einsetzen einer verbalen AuRerung
Uberlappt. In derartigen Féllen miussen theoretische und asthetische Kriterien
abgewogen  werden. Ein  weiterer  Nachteil von  Standbildern in
konversationsanalytischen Transkripten ist die Schwierigkeit der genau zeitlich
abgestimmten, simultanen Darstellung von verbalen und nonverbalen Handlungen, der

grolRe Vorteil ist wiederum die Moglichkeit der anschaulichen, holistischen Darstellung.

DARSTELLUNG DURCH SYMBOLISCHE TRANSKRIPTION

Die symbolische Transkription bedient sich bei der Darstellung von nonverbalen

Handlungen an Zeichen, die aus der anthropologischen und ethnomethodologischen

Tradition kommen. Der zu transkribierende Ausschnitt wird zundchst in einzelne dem

Forschungsinteresse entsprechende Schichten zerlegt. Es wird also vor der

Transkription exakt definiert welche layers zu welchem Zweck und in welchem
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Detailliertheitsgrad transkribiert werden. Diese Vorabreflexion verdeutlicht einem
nochmals die Frage des ,wozu‘ und leistet wesentliche Vorarbeit fir die Analyse.
Hinsichtlich der einzelnen Schichten nennt Sager (2001b, 2005) folgende

Globalkategorien:

1) Motorik
e Mimik: Bewegungen des Gesichts
e Pantomimik: Bewegungen und Positionen des gesamten Korpers, des
Kopfes und der Beine;
e Gestik: Bewegungen der Arme und Hande

2) Taxis

e Berilhrungskontakte (autotaktil): Berihrungen des eigenen Korpers mit
den eigenen Handen, Armen, Fifen, Beinen oder mit dem Kopf

e Berlihrungskontakte (soziotaktil): Beriihrungen eines Gesprachspartners
mit dem Kopf, den Schultern, Armen und H&nden, Beinen Fii3en oder
verschiedene Formen eines Ganzkorperkontakts

e Blickkontakt (partner-/ objektfokussierend): Ausrichtung des Blicks auf
den Gesprachsparnter oder ein bestimmtes Objekt

o Blickkontakt (selbstfokussierend): Ausrichtung des Blicks auf den
eigenen Korper

e axiale Orientierung (des Kopfes): Ausrichtung des Kopfes in Bezug auf
den Gesprachspartner

e axiale Orientierung (des Rumpfes): Ausrichtung des Rumpfes in Bezug
auf den Gesprachspartner

3) Lokomotion
e Proxemik: Distanzregelung in Bezug auf den/die Gesprachspartner

Die fur die Situation im eTandem relevanten Kategorien sind kursiv gesetzt. Die
Vorteile der symbolischen Transkription bestehen in der Mdglichkeit Gesprochenes und
Nonverbales simultan und zeitlich exakt miteinander abgestimmt darzustellen,
nachteilig ist allerdings, dass diese Form von Transkription wesentlich weniger
anschaulich ist und sich der Rezipientinnen die in Zeichen dargestellten Bewegungen
erst rekonstruieren massen.

Die beiden dargelegten Methoden werden mitunter auch miteinander kombiniert, um
ihre jeweiligen Schwéchen auszugleichen. Die Transkripte der vorliegenden Arbeit
stiitzen sich in der Darstellung nonverbaler Handlungen auf Standbilder. Da die
Tandemgesprache zumindest zweisprachig gefihrt werden, ist eine multilineare
Transkription, die eine Umschrift der chinesischen Schriftzeichen und eine Ubersetzung
beinhaltet, unerl&sslich. Dies ist notwendig, damit das Transkript Personen ohne
Chinesischkenntnissen zugéanglich gemacht werden kann, fiihrt aber auch dazu, dass das
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Transkript durch die vielen Zeilen unibersichtlich wirkt. Weitere Zeilen mit
symbolischen Transkriptionen nonverbaler Handlungen wirden die Lesbarkeit des
Transkripts beintrachtigen, aus diesem Grund erfolgt im Rahmen der vorliegenden
Arbeit die Darstellung nonverbaler Handlungen in Form von Standbildern (siehe

Beispieltranskript in Tabelle 11).

05| S. nizhao?2
Guten Tag / Hallo

("

( (bewegt rechte Hand drei Mal hin und her bzw. winkt))

Tabelle 11: Beispiel einer multimodalen Transkription

Die Standbilder befinden sich unterhalb der Verbalspuren und sind zur besseren
Lesbarkeit hellgrau unterlegt. In derselben Transkriptzeile, direkt unter den
Standbildern, befindet sich eine Beschreibung der Téatigkeit. Oberhalb des Standbildes
ist ein Pfeil angebracht, der anzeigt, bis wohin in der Verbalspur die dargestellte und
beschriebene Handlung reicht.

Sieht man sich die Videoaufnahmen der Tandems an, so wird deutlich, dass die
Kameraeinstellung bei allen Gesprachen relativ dhnlich ist. Dies ist naheliegend, da der
GroRteil der Gesprache Uber einen Laptop oder PC gefuihrt worden sind, vor dem die
Teilnehmenden, von ihrer Grundposition her, frontal gesessen sind. Die Perspektive der
Videoaufnahme gleicht dabei der Perspektive der Teilnehmenden wéhrend des
Gesprachs, da beide Tandempartnerinnen sowohl sich selbst, als auch ihre
Gesprachspartnerlnnen wéhrend des Gesprachs sehen und dies genauso dokumentiert
wurde (siehe Abbildung 4).
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Abbildung 4: Grundausrichtung der Kamera bzw. des vermittelten Bildes*°

Die sitzende, frontal ausgerichtete Grundposition &ndert sich waéhrend der
Gesprachsverlaufs kaum. Nur in  wenigen Féllen kommt es vor, dass
Gesprachsteilnehmerlnnen ihre axiale Ausrichtung veréndert. Die erste Sichtung und
Inventarisierung des Datenmaterials zeigte, dass fur die Bedeutungsaushandlung Mimik,
Gestik, Proxemik, Blickkontakt sowie autotaktile Beruihrungskontakte eine wesentliche
Rolle spielen, hingegen kommt Pantomimik aufgrund der Kameraeinstellung, die je
nach Positionierung des Kdrpers nur das Gesicht bzw. den Oberkérper in den Blick
nimmt, kaum vor; soziotaktile Berlihungskontakte fehlen in der computervermittelten
Kommunikation génzlich. Die Dokumentation nonverbaler Handlungen fokussiert sich
daher auf die oben genannten Kategorien Mimik, Gestik, Proxemik, Blickkontakt sowie

autotaktile Beruihrungskontakte.

6.5.3.4 Transkriptionsprogramme

Zu den géangigsten Transkriptionsprogrammen, die in der Gesprachsforschung
verwendet werden, zéhlen ELAN, EXMARaLDA, FOLKER, f4/f5 und Praat (Schitte
2012). FOLKER, f4/f5 und Praat scheiden fur das Datenmaterial der vorliegenden
Arbeit aus, da diese Programme nur mit Audio- und nicht mit Videodateien kompatibel
sind. Uberdies erlauben FOLKER und f4/f5 nur eine Spur pro Sprecherln.

Die Transkription von mehrsprachigen Daten, wie im Falle der vorliegenden Arbeit,
erfordert jedoch multilineare Transkriptionsmoglichkeiten. In Frage kommen fir

40 Aus Datenschutzgriinden wurden die Benutzernamen in den Standbildern unkenntlich gemacht.
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Videodaten die Programme ELAN und EXMARaLDA. In der Praxis stellte sich jedoch
heraus, dass die Alignierung zwischen Text und Standbildern sich fur nicht
zufriedenstellend gestaltete und sich erst durch eine manuelle Bearbeitung der
Transkripte ein ansprechendes Ergebnis bot.

Die duRerst speziellen Anforderungen der vorliegenden Gesprachsdaten fiihrten letztlich
dazu, dass fur die vorliegende Arbeit ein Kompromiss gefunden werden musste. Um die
Vorteile des Programms hinsichtlich der Wiedergabefunktionen zu nutzen, wurden die
Videos fir die Transkription zwar in das Transkriptionsprogramm EXMARaLDA
eingespielt, die eigentliche Transkription erfolgte aber mittels eigens erstellter
Formvorlage in einem Textverarbeitungsprogramm. Dies ist nattrlich mit mehreren
Nachteilen verbunden wie z.B. dem Fehlen der automatisch mitlaufenden Zeitleiste bzw.
Segmentierung, héheren Aufwand bei nachtraglichen Veranderungen des Transkripts
sowie dem Fehlen der automatischen Pausenmessung.

Hinsichtlich der angefiihrten Nachteile einer Transkription ohne einem einschlagigen
Transkriptionsprogramm ist anzumerken, dass es sich bei den fein transkribierten
Ausschnitten um relativ kurze Gesprachsausschnitte handelt, daher sind die manuelle
Bezifferung der Segmente sowie nachtragliche Verédnderungen mit einem ertréglichen
Zeitaufwand verbunden. Ein weiterer Kritikpunkt ist, dass Gesprachspausen im Falle
der vorliegenden Transkripte lediglich geschédtzt werden und eine automatische
Pausenausmessung fehlt. Hier ist hinzuzufiigen, dass die Schatzung von Pausen nach
GAT2 eine legitime Praxis ist und im Rahmen der vorliegenden Arbeit Pausen immer
wieder stichprobenartig nachgemessen wurden. Der wesentliche Vorteil der hier
dargestellten Transkriptionsvariante besteht in der flexibleren Handhabung der
Transkription hinsichtlich der Positionierung von Standbildern und Chat-Ausziigen, die
notwendig ist, um das Transkript, trotz der vielen Faktoren, die fur die vorliegende

Arbeit berucksichtigt werden mussen, so lesbar wie mdglich zu gestalten.

6.6 Datenanalyse

Fur die Analyse der Interaktionsdaten wurde, wie bereits an verschiedenen Stellen der
Arbeit ausgefuhrt, eine konversationsanalytische Herangehensweise gewahlt. Da die
Konversationsanalyse nicht ausschliel}lich eine Analysemethode ist, sondern als
Forschungsansatz betrachtet werden kann (Gilich & Mondada 2008: 14), der flr die
Gesamtkonzeption von Forschungsarbeiten von Relevanz ist, wurde sie bereits in

Kapitel 3, im Zuge des methodischen Rahmens, ausfiihrlich dargelegt.
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Fur die Analyse spielt in konversationsanalytischen Forschungsarbeiten die
Datenaufbereitung (siehe Kapitel 6.5.1) eine wesentliche Rolle. Inshesondere die
feinkornige Transkription (siehe Kapitel 6.5.3) ist bereits als wichtiger Analyseschritt
zu betrachten. In der Praxis der vorliegenden Arbeit wurde die Analyse zyklisch
betrieben. Dies bedeutet, dass ausgewéhlte Teile des Datenmaterials transkribiert und
unmittelbar darauf, in Hinblick auf die Forschungsfrage, sequenziell analysiert wurden.
AnschlieRend erfolgte, unter Beriicksichtigung des bereits analysierten Materials, die
erneute Transkription und Analyse weiterer Gespréachsteile. Sukzessive wurde so die
Analyse erweitert. Die sequenzielle Analyse erfolgte dabei stets sowohl anhand der
Transkripte, als auch anhand der Videoaufnahmen. Zur Qualitatssicherung wurde die
Analyse, wie in der konversationsanalytischen Forschungspraxis tblich, im Rahmen

sogenannter Datensitzungen mehrfach diskutiert.

Die Analyse der schriftlichen Befragungsdaten aus den Lerntagebuchern und
Partnerlnnenreflexionen erfolgte qualitativ-inhaltsanalytisch, da hierbei die Aussagen
der Chinesischlernenden und ihrer Tandempartnerinnen in inhaltlicher Hinsicht im
Zentrum standen. Als konkrete Analysemethode wurde die strukturierende
Inhaltsanalyse gewéhlt, dessen Ziel darin besteht, ,,bestimmte Aspekte aus dem Material
herauszufiltern, unter vorher festgelegten Ordnungskriterien einen Querschnitt durch
das Material zu legen oder das Material aufgrund bestimmter Kriterien
einzuschéatzen“ (Mayring 2010: 65). Die vorliegende Arbeit orientierte sich hinsichtlich
der Strukturierungsdimensionen an den Impulsen der Lerntagebiichern bzw.
Partnerlnnenreflexionen (siehe Anhang), zu denen aus dem Material induktiv

Kategorien gebildet wurden.
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7 Ergebnisse

Das folgende Kapitel dient der Ergebnisdarstellung. Analog zu den einzelnen
Forschungsfragen wird zunéchst auf den Ablauf der eTandem-Gespréache eingegangen.
Im Anschluss daran werden die Ergebnisse aus den Lerntagebiichern und
Partnerreflexionen prasentiert. Ausgehend davon erfolgt die sequenzielle Analyse von

ausgewahlten Stellen im Gesprach.

7.1 Der Ablauf multimodaler eTandem-Gesprache

Im Zentrum des ersten Ergebniskapitels stehen der Ablauf und die Organisation der
vorliegenden eTandem-Gespréache in  gesprachsanalytischer  Hinsicht, wobei
insbesondere Augenmerk auf die Gesprachsrahmung und Gesprachsibergange gelegt

wurde.

7.1.1 Vorbereitung der Videochat-Gesprache

Der Kontakt zwischen den Teilnehmenden des eTandem-Projekts Wien—Kaohsiung
beschréankte sich nicht ausschliefflich auf die Kommunikation per Video-Chat, sondern
erfolgte insbesondere im Zuge der Anbahnung und Vorbereitung der Gesprache tber E-
Mail und Text-Chat.

7.1.1.1 Kontaktaufnahme per E-Mail

Die Teilnehmenden erhielten zunédchst fir die Kontaktaufnahme den Namen, die E-
Mail-Adresse sowie den ooVVoo Benutzernamen ihrer jeweiligen Tandempartnerinnen.
Die Gesprachsaufnahmen sowie die Textchat-Verlaufe lassen darauf schlieRen, dass der
Erstkontakt bzw. die Terminvereinbarung flr die erste eTandem-Sitzung per E-Mail
stattfand. Im weiteren Verlauf der Kooperation traten zwecks Aufrechterhaltung des
Kontakts und weiteren Terminvereinbarungen anstelle der Kommunikation per E-Mail
eher synchrone Textnachrichtendienste wie z.B. Whatsapp oder die in Taiwan populére
App LINE.

7.1.1.2 Anbahnung im Textchat

Die Analyse der Textchat-Verlaufe zeigte, dass zu den von den Teilnehmenden
vereinbarten Gesprachsterminen in sechs Féllen das Videochat-Gesprach durch eine
Kontaktaufnahme im Textchat angebahnt wurde. Die Teilnehmenden nutzten dabei den
Textchat primér, um die Gesprachsbereitschaft des Gegenubers sicherzustellen.
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Textchat-Auschnitt 1 zeigt die kiirzestmdgliche Aushandlung der Gespréchsbereitschatft,
bestehend aus einer Paarsequenz (Aufforderung—Zustimmung). Mi. initiiert den Kontakt
im Textchat mit , /R%F!* (ni3 hao3 — , Hallo®, ,,Guten Tag!“), unmittelbar gefolgt von
einer Aufforderung zum Start der Sitzung. Die Verwendung des Partikels .,/ (ba) lasst
die Aufforderung indirekter und hoflicher wirken als eine Formulierung ohne diesen
Partikel, da damit der Gesprachspartner bzw. die Gesprachspartnerin Kklar zur
Validierung des Vorschlags eingeladen wird.

Em. kommt dieser ,Einladung‘ nach und reagiert, ohne die BegriiBung zu erwidern,
sofort auf den zweiten Teil des vorangehenden Turns, indem sie mit ,,ok~“ der
Aufforderung zustimmt. Die Verwendung der Tilde hat sich (insbesondere im
ostasiatischen Raum) in der Chat-Sprache als Ausdruck einer freundlichen Atmosphare

etabliert.

Textchat-Ausschnitt 1:
eTandem 5 / Textchat zu Aufnahme 1

Mi.: Chinesischlernender
Em. : Deutschlernende

Mi.: (11:56) PRI AT aRIE?

[Hallo/Guten Tag! Fangen wir an?!]

Em.: (11:50) ok~

Textchat-Ausschnitt 2 zeigt die Anbahnung des vierten Gespréchs zwischen E. und L.
(eTandem 6), bestehend aus zwei Paarsequenzen (GrufR—Gegengrul3; Aufforderung—

Zustimmung).

Textchat-Ausschnitt 2:
eTandem 6 / Textchat zu Aufnahme 4

E.: Chinesischlernender
L: Deutschlernende

E.: (12:13) hallo :D
L.: (12:14) hi
E.: (12:15) let’s go?
L.: (12:15) ok
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Anders als in den vorangehenden Beispielen wird in Ausschnitt 3 der Textchat nicht
durch eine BegruBung erdffnet, sondern zundchst ausschlie3lich durch den Austausch
von freundlichen Smileys (erste Paarsequenz). E. initiiert daraufhin eine Begriiung mit
SREF ¢ (ni3 hao3 — ,,Hallo®, ,,Guten Tag*), worauf L. nicht mit einem GegengruR,
sondern mit einer Frage reagiert, die darauf abzielt die Gesprachsbereitschaft von E.
sicherzustellen.

Nachdem E. um eine Verzbgerung von zwei Minuten bittet, meldet er sich, geméal des
Chatverlaufs, nach realen vier Minuten mit ,,%7* [hao3 — gut, okay] und einer erneuten
Bereitschaftsanfrage zuriick. Damit zeigt sich, dass die zuvor gemeinsam ausgehandelte
Bereitschaft das Videochat-Gesprich ,,in zwei Minuten™ zu starten, fiir E. nicht (mehr)
eindeutige Gultigkeit hat. Die Gesprachsbereitschaft wird von den Teilnehmenden
somit als sich etwas schnell Verédnderndes gesehen, das beispielsweise nach einer

kurzen Abwesenheit einer erneuten Ruckversicherung bedarf.

Textchat-Ausschnitt 3:
eTandem 6 / Textchat zu Aufnahme 2

E.: Chinesischlernender
L.: Deutschlernende

L.: (11:57) )
E.: (11:57) 8:)
E.: (11:57) IREF
[Hallo/Guten Tag]
L.: (11:58) HEfghF T
[Fertig vorbereitet? => im Sinne von ,Bereit?"“]
L (11:58) ?
E.: (11:58) 2 minuten
E.: (11:58) gleich
L.: (11:58) ok
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E.: (12:02) /3t

[okay]
E.: (12:04) ready?8:)
L.: (12:04) ok

7.1.2 Erdéffnungsphase

Die Analyse der Aufnahmen ergab, dass folgende Handlungs- und Themenkomplexe in
der Eroffnungsphase der vorliegenden eTandem-Gesprache wiederkehrend auftreten:

BegruRung

Thematisierung der Aufnahme
Thematisierung des Mediums

Einrichten des Arbeitsplatzes

Smalltalk

Themen-, Sprachen- und Zeitaushandlung

Die aufgelisteten Elemente sind als ,Bausteine* der Er6ffnungsphase zu sehen, wobei
nicht alle in jedem Gespréch auftreten. Das robusteste Element im vorliegenden Korpus
ist die Themen- und Sprachenaushandlung, die somit als ein konstitutiver Themen- und
Handlungskomplex flr die analysierten eTandem-Gesprache betrachtet werden kann.
Hinsichtlich der Abfolge der Elemente variieren die dokumentierten Gesprache, wobei
die BegriBung und Thematisierung der Aufnahme naheliegenderweise am Anfang,
getriggert durch den Aufnahmestart bzw. den Gedanken daran, auftritt, die Themen-

und Sprachenaushandlung tendenziell gegen Ende der Er6ffnungsphase.

7.1.2.1 Analytische Vorbemerkungen zur Gesprachseréffnung im Audio- bzw.
Videochat

Anhand der vorliegenden Gesprachsaufnahmen wurde deutlich, dass sich die
Dokumentation des Verbindungsaufbaus und des Beginns des Audio- bzw. Videochat-
Gespréchs besonders problematisch darstellte, da die Aufnahmefunktion im Programm
ooVoo manuell gestartet werden muss und nicht mit dem Verbindungsaufbau
automatisch einhergeht. Obwohl die Teilnehmenden ausdriicklich darauf hingewiesen
wurden, die Gespréche in ihrer Gesamtheit zu dokumentieren und unmittelbar mit dem
Verbindungsaufbau die Aufnahme zu starten, erfolgte dies nur bei 2 von 28 Aufnahmen
(eTandem 2 — Aufnahme 4 und 5). Die Aufnahmen von eTandem 2 dokumentieren

daher als einzige den realen Gesprachseinstieg, alle anderen Aufnahmen wurden zu

109



einem spateren Zeitpunkt im Gesprach gestartet. Was in den Gesprachen vor dem
Aufnahmebeginn passierte, konnte daher nur fallweise anhand der Lerntagebicher
rekonstruiert werden. Ein Lerntagebucheintrag zu einem Gesprach, bei dem die
Gesprachseréffnung in der Aufnahme zu fehlen schien, bestétigte, dass vor dem
Aufnahmebeginn eine informelle Er6ffnungsphase stattgefunden hat:
Wir haben wieder zunéchst informell und ohne Aufnahme geplaudert — das ist gut als Einstieg,
finde ich. (eTandem 1/ Su._Lerntagebuch 5)
Dies zeigt, dass fur die nachfolgende Analyse unbedingt zwischen Aufnahmebeginn
und realem Gesprachsbeginn unterschieden werden muss und die Ergebnisse zur

Eroffnungsphase vor diesem Hintergrund zu betrachten sind.

7.1.2.2 Verbindungsherstellung im Audio-/ Videochat und BegruRung
Transkriptausschnitt 1 zeigt, wie das zweite Gesprach von S. und YH. (eTandem 2)
zunéchst durch S. initiiert wird (,,S. ruft YH. [an]* (01)). Ein Lauten ist zu horen (2
Sek.), das dem Lduten eines Telefons nachempfunden ist. Auf der Bildflache erscheint
die Information ,,Verbindungsaufbau“ (4 Sek.), dies bedeutet, dass YH. den Anruf
angenommen hat (02). Als erstes erscheint S.s Bild, das fur einen Moment (1 Sek.)
flackert wéhrend zeitgleich ein Rauschen zu horen ist, das auf eine erfolgreich etablierte
Audioverbindung schlieRen lasst (03). YH.s Bild erscheint, wobei ihr Blick nach unten
gerichtet ist und Tippgerdusche zu horen sind (04). S. reagiert daraufthin mit ,,ni2
hao3“ (#R{F — ,Hallo®, ,Guten Tag“) und winkt dazu simultan (05). Dass S. die
BegriBung initiiert, zeigt, dass in Videochat-Gesprachen anders als in
Telefongesprachen nicht die angerufene Person den ersten Turn Ubernehmen muss.
,Ni2 hao3“ ({}K4f — ,,Hallo*, ,,Guten Tag*) wird durch ein ,halo-“ von YH. erwidert
(07), wobei der GegengruR an dieser Stelle nicht eindeutig einer Sprache zugeordnet
werden kann, da ,hallo“ als Lehnwort mit der Aussprache ,halluo2* ("4 7% ) oder
,hallou2“ ("5") im Mandarinchinesischen Eingang gefunden hat. Ruft man sich die
Eroffnungssequenzen der Textchat-Ausziige in Erinnerung, so wird deutlich, dass ,,ni2
hao3“ ( K I — ,Hallo“, ,Guten Tag“) bis jetzt ausschlieBlich von den
Chinesischlernenden verwendet wurde und in keinem der angefiihrten Félle mit dem
entsprechenden GegengruR erwidert wurde.

Die anhaltenden Tippgerdusche sowie der nach unten gerichtete Blick lassen darauf

schliellen, dass YH.s Aufmerksamkeit weiterhin nicht eindeutig dem Gesprach gilt (07,
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08). Sie dreht sich daraufhin auf die Seite und nimmt Blickkontakt zu einer Person auf,
die sich auBerhalb der Bildflache befindet (09). Die Wiederholung der Begriilung in
Zeile (10) kann aufgrund ihrer phonetischen Realisierung strukturell eher dem
Deutschen zugerechnet werden. YH.s Blick ist nun frontal ausgerichtet und simuliert
quasi Blickkontakt mit S. (10). S. erwidert die BegrufRung, die damit abgeschlossen
wird (11).

Transkriptausschnitt 1:

eTandem 2 / Aufnahme 5: 00.00.00 - 00.00.22
S.: Chinesischlernende

YH.: Deutschlernende

01 ((lauten))

02
03
((YH.s Bildflache bleibt vorerst schwarz wihrend das Bild
von S. fir 2 Sek. flackert)
04 . 2 1
i
/
U ud
05| S. ni2hao?2

Guten Tag / Hallo

( (bewegt rechte Hand drei Mal hin und her bzw. winkt))
06 | YH. | ((Tippgerausche, 2 Sek.))
07 | YH. [halo- ]

;

Blle 1st nach unten gerichtet))

08 ((Tippgerausche)) ]

e !I'l!ia!l

(dreht sich auf die Seite und nimmt Blickkontakt mit einer
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Person auRBerhalb der Bildflache auf, 3 Sek.))
10 | YH. | hallo-

sl ~al
((richtet den Blick wieder frontal aus))

11| S. halLO-
12 | S. ((lacht leise))

In 6 von 28 Gespréchsaufnahmen erfolgt zu Beginn ein Austausch von Gruf3formeln,
wobei sich bei genauerer Analyse zeigt, dass es sich bei der Initiierung des Gruf3es nicht
um eine Reaktion auf das Erblicken der Gespréachspartnerinnen handelt.

Transkriptausschnitt 2 zeigt die ersten Sekunden der zweiten Aufnahme von eTandem 6.
Der nach vorne gestreckte Kopf sowie der nach unten gerichtete Blick von E. l&sst auf
eine Desktopaktivitat schlieBen. Da sich der Aufnahmebutton im unteren Bereich des
Dialogfensters befindet (siehe Abbildung 5), kdnnte es sich um die Aktivierung der

Aufnahmefunktion handeln.

@ ocoVoo-Video-Anruf - Video chat room 1
Zu Anruf hinzufigen > Anzeigen ~ | Aktionen

® chat @ Aumahme &

Der Bentley Continental =g _
> ERFAMREN SIE MEHR

The Luxury of Spontaneity

Yo @ oo oMo

Abbildung 5: Position des Aufnahmebuttons in ooVoo

Begleitend verbalisiert wird die Aktivitdt mit dem Ausdruck ,,s:so;* in Zeile (02). Es
folgt der Austausch einer BegriiBung durch ,,ni*hao3* (#R4f — ,,Hallo*, ,,Guten Tag") —
,,ni2 hao2*“ (R4F — , Hallo*, ,,Guten Tag*), wobei sich die Realisierung hier in einigen
Aspekten von den oben angeflihrten Beispielen der Gesprachser6ffnung unterscheidet.
Erstens fehlen ganzlich nonverbale Gesten des Winkens, die in beiden dokumentierten
Gespréchseréffnungen (sowie durchwegs in allen Gesprachsbeendigungen) vorzufinden

waren, zweitens werden die AuRerungen durch lautstarkes Lachen begleitet.
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Transkriptausschnitt 2:
eTandem 6 / Aufnahme 2: 00.00.00 - 00.00.15

E.: Chinesischlernender

L.: Deutschlernende

01
((L. streckt ihren Arm schrag nach oben; E. streckt den Kopf
nach vorne und blickt schrdag nach unten

02 S:s0;
_——>

03 h°® nil*hao3=((lacht laut))

Guten Tag / Hallo

04 <<p>niz2hao2, >
Guten Tag / Hallo

05 °°h <<lachend>&h> wo3men=&h jin*tian de hua4ti2 shid4..

unser=4h heutiges Gesprdchsthema ist..

Auch Transkriptausschnitt 3 zeigt den Austausch einer BegriBung in Folge des

Aufnahmestarts. EK. ist zu Beginn der Aufnahme sehr nahe am Bildschirm bzw. der

Kamera, wobei der Blick nach unten gerichtet ist (01). Dies lasst, wie im oberen

Beispiel, auf Desktopaktivitdten schlieBen. Nachdem der Start der Aufnahme von EK.

verbalisiert wurde und eine zustimmende Rickmeldung von M. erfahrt (01, 02), initiiert

EK. eine Begrufung (03). M. setzt zu einer Aussage an, die er jedoch abbricht, um auf

EK.s BegriiBung zu reagieren (04). Genau wie im vorangehenden Beispiel ist diese

Sequenz durch das Fehlen nonverbaler Gesten des Winkens und durch lautstarkes

Lachen charakterisiert.
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Transkriptausschnitt 3:

eTandem 3 / Gesprach 4: 00.00.00 - 00.00.35
M.: Chinesischlernender

EK.: Deutschlernender

01 | EK. xx? (.) ja=haha (.) jetzt schon (.) aufnehmen=[((lacht))]

02 | M. [passt- ]
03 | EK. ((lacht)) hia:alo::o
04 | M. ich (.) halLLO-=
05 | EK. =((lacht))
06 | EK., ((beide lachen))
M.

Die Analyse zeigt, dass die Initiierung der Begrifung nicht nur als Reaktion auf das
Erblicken des Gesprachspartners bzw. der Gesprachspartnerin erfolgt, sondern auch an
spaterer Stelle in Folge des Aufnahmestarts ,fur die Kamera‘. In ersterem Fall ist
charakteristisch, dass das Erblicken des Gegenubers nicht nur verbal, sondern auch
nonverbal durch Gesten des Winkens begleitet wird. Diese nonverbalen Gesten bleiben
in zweiterem Fall géanzlich aus. Das lautstarke Lachen, das in diesen Sequenzen
auffallend ist, konnte als ein Ausdruck von Verlegenheit in Folge des Aufnahmestarts

interpretiert werden.

7.1.2.3 Thematisierung der Aufnahme

Eine Reihe von Gesprachen (eTandem 1 — Aufnahme 1, 2, 4 und 6; eTandem 2 —
Aufnahme 4; eTandem 6 — Aufnahme 1, 2 und 3) nimmt zu Beginn Bezug auf die
Aufnahmetétigkeit. Die Bandbreite reicht hierbei von sehr kurzweiligen Bezugnahmen
im Sinne einer Sichtbarmachung des Aufnahmestarts, wie im vorangehenden Beispiel,
bis hin zu komplexen Aushandlungssequenzen, wie z.B. im ersten Gesprach von
eTandem 6 (1 Min. 17 Sek.) oder im ersten Gesprach von eTandem 1 (45 Sek.).
Wahrend im Falle von eTandem 6 eher die organisatorische Ebene im Vordergrund der
Aushandlung stand (Wer nimmt auf? Sollen beide aufnehmen oder nimmt nur eine
Person auf? Wo wird die Aufnahme gespeichert?), ist im Fall von eTandem 1 das
Problem Klar auf der sprachlichen Ebene angesiedelt und soll aus diesem Grund né&her
betrachtet werden.

Transkriptausschnitt 4 beginnt mit dem nach unten gerichteten Blick von Su. (01).

Verbal wird das Thema ,Aufnahme‘ von Su. in Zeile (02) initiiert. Ihr nach unten
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gerichteter Blick gepaart mit der Aussage in Zeile (02) lasst darauf schlielRen, dass dies
als Reaktion auf eine wahrgenommene Veranderung im Dialogfenster zuruckzufuhren
ist, die sie mit dem Start der Aufnahme in Verbindung bringt. Die Aussage resultiert in
einer Nachfrage von Y. (03). Die Sequenz wird unmittelbar darauf zunachst, ohne auf
die Nachfrage von Y. einzugehen, mit einem ,okay*“ in abfallender Intonation
abgeschlossen (04). In Zeile (07) greift Su. erneut das Thema ,Aufnahme* auf. Diesmal
weisen ihre Formulierungen in Zeile (07), aber auch in den darauffolgenden Zeilen (08—
10) mit der klar aufsteigenden Intonation einen stirkeren interrogativen Charakter auf.
Sie bietet Y. dabei drei Varianten (Video, Aufnahme, Record) an.

Transkriptausschnitt 4:
eTandem 1 / Aufnahme 1: 00.00.00 — 00.00.45 / Teil 1
Su.: Chinesischlernende

Y.: Deutschlernende
01 | Su.
((blickt nach unten))
02 | Su. | ah du (.) nimmst du jauf; (-)
03 1]Y. was?=

04 | Su. | =okay;
051]Y. hehe

06 (-)

07 | Su. | ah hast du tgrad- (.)
08 | Su. | ah (.) video,

09 | Su. | ah aufnahme,

10 | Su. (=) record, (-)

Y. drickt ihre Unsicherheiten in der Rezeption mit einer Wiederholung des
letztgenannten Begriffs (,,Record®), versehen mit einer stark aufsteigenden Intonation
aus (11). Nach einer zweisekiindigen verbalen Pause in der Su. ihren Blick erneut nach
unten richtet, reagiert sie auf Y.s Nachfrage mit einer Bejahung (13), die Y. die
Korrektheit der Wiedergabe des Begriffs ,,record* bestdtigt (13). Die ldngere Pause (14)
sowie Y.s Verzogerungssignal (,,4h*) und zusammengekniffene Augen in Zeile (15)
zeigen jedoch, dass Su.s Bestitigung des Begriffs (,,record) das Problem noch nicht
gelost hat. Auch die erneute Wiederholung des Begriffs ,,Aufnahme® (16) hilft der
Problemldsung nicht — das Verstandnisproblem bleibt bestehen und wird erneut durch
Mimik und Gestik (Augenkneifen, Lippenspitzen, Seitneigung des Kopfes, Wischen der
Hand) (15, 17, 19) verdeutlicht.
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Transkriptausschnitt 5:
eTandem 1 / Aufnahme 1: 00.00.00-00.00.45 / Teil 2
Su.: Chinesischlernende

Y.: Deutschlernende
11]Y. reCORD?
12 (2 Sek.)

((blickt nach unten))
13 | Su. | ja,
-—>

-

((blickt nach unten))

14 (1,5 Sek.)
15| Y. ah=
->

L

((kneift die Augen zusammen))
16 | Su. | =au/aufna/aufnahme?
17 1Y

((spitzt die Lippen, kneift die Augen zusammen, wischt von
oben nach unten mit der Hand ))

18 | Su. | aahh-

19| Y. mh(.)

((neigt den Kopf zur Seite))

Dies resultiert in der Initiierung einer expliziten Nachfrage durch Y. (20), die aufgrund
der zeitgleichen Initiierung von Su.s Turn (21) abgebrochen wird. In Zeile (21) fuhrt Su.
erstmals den entsprechenden chinesischen Begriff ,,ludyinl“ (% — Tonaufnahme) ein,
der sofort aus der Perspektive von Y. verstanden wird. In der Wiederholung wird
anhand der Aussprache deutlich, dass Y. allerdings ,,ludying3* (3% — Videoaufnahme)
und nicht ,ludyinl* (3% & — Tonaufnahme) verstanden hat. Aus der Perspektive der
Teilnehmenden besteht jedoch kein Missverstehen. Mit Y.s Aussage in Zeile (25) ist die

Sequenz beendet.
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Transkriptausschnitt 6:
eTandem 1 / Aufnahme 1: 00.00.00 - 00.00.45 / Teil 3
Su.: Chinesischlernende

Y.: Deutschlernende

20| Y. [was ist ]

21 | Su. [hier ste]lht es wird auf (-) [&dh &hm ah ] (--) ludyinl

(Ton) aufnahme

-———>
((blickt ﬁfrég
nach oben))

22 | Y. [ ((1lacht))]

23 | Y. AH!

24 | Y. lud4 ying3 (-)

Videoaufnahme
251 Y. ja (.) ich mache (.) jetzt ((lacht)) (-) schon.

Die Analyse von Transkriptausschnitt 6 zeigt wie die Sicherstellung der
Aufnahmetétigkeit fur Su. und Y. ein Problem auf sprachlicher Ebene darstellt. Su., die
Chinesischlernende, versucht zunéchst ihr Anliegen auf Deutsch und Englisch zu
kommunizieren, was zu Verstandnisschwierigkeiten bei ihrer Tandempartnerin fihrt.
Dabei werden nicht nur verbale, sondern auch nonverbale Hinweise (Augenkneifen,
Lippenspitzen, Seitneigung des Kopfes, Wischen der Hand) von Su. als klare Signale
des Nicht-Verstehens gewertet und filhren zur Auslotung des sprachlichen Repertoires
bzw. letztlich zur Darbietung des entsprechenden chinesischen Begriffs, der das
Problem I6st. Aus welchen Griinden der chinesische Begriff erst so spét eingefuhrt wird,

geht nicht aus der Aufnahme hervor.

7.1.2.4 Thematisierung des Mediums bzw. der Medialitat

Eine Orientierung auf das Medium bzw. die Medialitat tritt in den vorliegenden
Aufnahmen insbesondere in Situationen auf, in denen Stérungen der Funktionsweise
zutage treten, die die Aufmerksamkeit der Gespréachsteilnehmenden erregen. Technische
Storungen und daraus hervorgehende sprachliche Handlungen kénnen naturlich tber
den gesamten Verlauf des Gesprachs auftreten, besondere Aufmerksamkeit wird dem
Medium bzw. der Medialitat in Er6ffnungsphasen geschenkt, in denen das Vertrauen in
das Funktionieren der technischen Vermittlung erst etabliert wird.

In Transkriptausschnitt 7 fragt S., nach der Begriung (nicht im Transkript dargestellt),
ob sie von ihrer Tandempartnerin YH. gehort wird, obwohl die vorangehende Sequenz
keine offensichtliche Stérung aufwies (01). YH. bewegt sich auf ihrem Platz hin und her
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(02), eine Reihe von Signaltonen und Tastengerduschen ereignen sich in einer sieben
Sekunden langen Sprechpause, in der eine Antwort auf S.s Frage ausbleibt (04). YH.
reagiert darauthin mit ,,okay;* (05) mit absteigender Intonation, was angesichts der in
Zeile (01) gestellten Entscheidungsfrage keine entsprechende Antwort fur S. darstellt.
Dies fuhrt dazu, dass S. erneut nachfragt (07). lhre Nachfrage erklingt auf der
Aufnahme im Echo (08), was wahrscheinlich S. dazu veranlasst eine technische
Adjustierung vorzunehmen. Diese Aktivitdt wird durch den abgewandten Blick und
,deng3 yi2xia4“ (55— 1 — ,warte kurz*) eingeleitet (09). Nach einer fiinf Sekunden
langen Sprechpause, in der Tastengerdusche und Signalténe zu horen sind, sowie der
umherwandernde Blick bzw. weggerichtete Blick von S. auf Aktivitdten schlieRen
lassen (10), greift sich S. auf das Ohr (11) und verweist explizit auf akustische

Probleme (12), die zum Zeitpunkt der AuBerung des letzten Turns gel6st scheinen (13).

Transkriptausschnitt 7:

eTandem 2 / Aufnahme 4: 00.00.11 - 00.00.34
S.: Chinesischlernende

YH.: Deutschlernende

01 S. ni2 ting2* dao4 wo3 ma,

du hoérst mich [Fragepartikel]?

((zeigt auf sich selbst))

02 YH. ((bewegt sich im Sitzen hin und her, 2 Sek.))
03 S. <<p>ah>
04 ((Signaltdne, Tastengerdusche, 7 Sek.))
05 | YH. | <<p, all>okay;>
06 [ ((Signaltdne)) ]
07 S. [ke2yil ma ]
geht’s [Fragepartikel?]
08 S. <<echoing>ke2yil ma>
09 S. ah (.) deng3 yi2xia4

warte kurz

((blfﬁkt seitlich nach unten))

10 S., ((Tastengerdausche, Signaltone, 5 Sek.))

((YH. blickt nadB unten,
S. Blick wandert umher))
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11 S.

((greift sich auf das rechte Ohr))

12 S. hao3 (.) zhedli you gi2guai4 de:e shenglyinl ((Echo))
okay (.) hier gibt es ein komisches Gerdusch
13 S. xiandzai4 mei2you3 le

jetzt ist es weg

Die Thematisierung des Mediums bzw. der Medialitdt kann auch ohne offensichtliche
technische Stérungen erfolgen, wie Transkriptausschnitt 8 zeigt, in dem Su. relativ zu
Beginn der Aufnahme die Verwendung des (Text-)Chats vorschlagt (01). Die
Formulierung mit ,,wieder* ldsst darauf schlieBen, dass der Textchat von den beiden
bereits in vorangehenden Gesprachen genutzt wurde. Die Analyse zeigte, dass Su. und
Y. in friheren Gesprachen tatséchlich fir Bedeutungsaushandlungen auf den Textchat
zuruckgriffen. Y. stimmt Su.s Vorschlag zu (02), woraufhin Su. nochmals die
Verwendungsweise des Textchats (,,zu schreiben®) spezifiziert (04) und Y. zustimmt
(05).

Transkriptausschnitt 8:
eTandem 1 / Aufnahme 4: 00.00.17 - 00.00.25
Su.: Chinesischlernende

Y.: Deutschlernende
01 | Su. | °°h AH! n/nehmen wir wieder den chat (.)ch[at]-
02 1]Y. [ah]ja-
03| Su. (=)
04 | Y. <<fliisternd> zu schreiben>
05| Su. | ja ke2yi3
okay

7.1.2.5 Einrichten des Arbeitsplatzes

Ein weiteres Element der Eroffnungsphasen ist das Einrichten des Arbeitsplatzes.
Konkret handelt es sich dabei um die Suche und Adjustierung von Schreibutensilien,
technischen Geréaten, wie z.B. Kopfhorern, und Getranken.

Die flinfte Aufnahme von eTandem 4 (Transkriptausschnitt 9) beginnt beispielsweise
nicht unmittelbar mit einer verbalen Interaktion, sondern mit einer 15 Sekunden langen
Szene, die durch hin- und herwandernde Blicke, Lacheln sowie Hintergrundgerdusche
des Raschelns, Klopfens und Gerdusche des WVerrickens von Gegenstdnden

gekennzeichnet ist. Wie das Transkript zeigt, erfolgten verbale AuRerungen nur sparlich,
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wie in Zeile (02) und (05) und haben in diesem Fall keinen handlungsweisenden

Einfluss.

Transkriptausschnitt 9:
eTandem 4 / Aufnahme 5: 00.00.00 - 00.00.15

H.: Chinesischlernende
J.: Deutschlernende
01
((rascheln, Bild ist verzerrt, H. bewegt die Hand horizon-
tal vor der Kamera, J. blickt nach unten))
02 hm-
03 —-—>
((H. blickt frontal, J. blickt nach unten))
03
((blickt nach unten))
05 <<p>okay;>
————————— >
](lehnt sich zurilick))
06 ((rascheln, 4 Sek.))
lichelt die ersten 2 Sek. davon) )
07
((féscheln; H. dreht sich seitlich und wieder retour; J.
blickt nach unten))
08 |
beide blicken frontal))
09
((H. blickt seitlich, J. frontal))
10

((H. lachelt, J. blickt frontal))
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In der Er6ffnungsphase der vierten Aufnahme (Transkriptausschnitt 10) von eTandem 2
ereignet sich eine 27 Sekunden lange Sequenz in der sich die Gespréchsteilnehmerinnen
adjustieren. Sie wird von YH. durch eine Ankiindigung in Zeile (01) verbal eingeleitet.
Daraufhin erhebt sich YH. und bewegt sich in den hinteren Bereich des Raumes. In der
Zwischenzeit adjustiert S. ihre Kopfhorer und rihrt mit einem L6ffel in der Tasse (02).
Nach 14 Sekunden kehrt YH. mit Kopfhorern zurtick (03).

Transkriptausschnitt 10:

eTandem 2 / Aufnahme 4: 00.00.35 - 00.01.02
S.: Chinesischlernende

YH.: Deutschlernende

01l | YH. | <<p>warte (-) warte>

02
((00.38: YH. steht auf auf, geht in den hinteren Bereich des
abgebildeten Raumes ((Gerausch des Verriickens eines Ob-
jekts))und holt Kopfhdérer - S. richtet sich inzwischen die
Haare, adjustiert die Kopfhorer, rithrt in einer Tasse))

03
((00.52: YH. setzt sich und schlieBt die Kopfhdrer an wah-
rend S. aus einer Tasse trinkt))

04 ((krachen))

05 -
((YH. fihrt die Kopfhorer zum Ohr und richtet sich die Haa-
re))

7.1.2.6 Smalltalk

Smalltalk tritt in den vorliegenden Aufnahmen sowohl im Zuge der Eréffnungsphasen
als auch gegen Ende der Sitzungen auf. In diesem Unterkapitel wird speziell auf den
Smalltalk in Eroffnungsphasen eingegangen. Vor der Analyse ausgewahlter
Transkriptausschnitte wird auf zwei Textstellen in Lerntagebucheintrdgen eingegangen,
die explizit zum Thema Smalltalk Stellung nehmen und diesbeziiglich aufschlussreiche
Informationen beinhalten, die nicht in den Aufnahmen zu entnehmen sind.

Aus der Perspektive von Su. (eTandem 1) dient das Plaudern als Einstieg in das

Lerngesprach, womit sie das Plaudern vom Lerngesprach deutlich abgrenzt. Fur Su.
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leistet das Plaudern im Falle der ersten Begegnung offensichtlich Beziehungsarbeit und
schafft N&he:
[H]abe die Situation etwas seltsam empfunden — es schien mir schwierig sofort in ein Lernge-
spréch einzusteigen mit jemand den man noch nie gesehen hat — hatte das Bedurfnis, zuerst
einfach so zu ,plaudern‘. [...] GroBe Unsicherheit in jeder Hinsicht, die sich legte, als wir ein
bisschen miteinander gesprochen haben“ (eTandem 1 / Su_ Lerntagebuch 1)
Wie das zweite Zitat belegt, wurden diesen Plauderphasen allerdings bewusst nicht
dokumentiert:
Wir haben wieder zundchst informell und ohne Aufnahme geplaudert — das ist gut als Einstieg,
finde ich. (eTandem 1/ Su_ Lerntagebuch 6)
Aus der Formulierung geht nicht eindeutig hervor, ob Smalltalk als nicht
dokumentationswirdig gesehen wurde oder die Aufnahme fir die betreffende Person
die Atmosphére negativ beeinflusst hatte und deswegen erst zu einem spateren
Zeitpunkt gestartet wurde.
Initiiert wird der Smalltalk z.B. durch typische Befindensfragen (Transkriptausschnitt
11), aber auch durch konkreten Fragen, die an vorangegangene Gesprache anknipfen
(Transkriptausschnitt 12).

Transkriptausschnitt 11:

eTandem 2 / Aufnahme 3: 00.00.03 - 00.00.08
S.: Chinesischlernende

YH.: Deutschlernende

01| s. wie tgeht es dir;
02 (2 Sek.)
03 | YH. | jJa (=) ein bisschen (-) heiB-

Transkriptausschnitt 12:

eTandem2 / Aufnahme 4: 00.01.57 - 00.02.03
S.: Chinesischlernende

YH.: Deutschlernende

01 | S. na4 (.) ni2 ke2yi3 gaodsu4 wo3 ni3 de (.) ni3 de (.) bi3saiid
zen3meyang4 ne-
dann (.) du kannst erzdhlen mir dein (.) dein (.) wettbe-
werb
wie [gewesen 1st]

02 (-)

03 | YH. | oh (.) bi3said..

der Wettbewerb..
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Charakteristisch flr die eTandem-Gespréche ist insbesondere, dass die sichtbare
raumliche Umgebung der Gespréchspartnerinnen als thematischer Anknlpfungspunkt
fur den Smalltalk dient.

Im zweiten Gesprach von eTandem 2 (Transkriptausschnitt 13) bemerkt S.
offensichtlich, dass die Umgebung, in der sich YH. befindet, nicht der ihr bekannten
Umgebung entspricht. Sie fragt YH. nach ihrem momentanen Aufenthaltsort und richtet
ihren Oberkdrper dabei seitlich aus, als ob sie versucht an ihrer Gespréchspartnerin
vorbeizublicken, um mehr von der Umgebung zu erkennen (01). Die Sequenz wird
aufgrund akustischer Probleme gestort (02-10) und resultiert in Zeile (10) in einer
Wiederholung, die um die Konkretisierung , xiandzai4“ (7L — ,jetzt*, ,,momentan‘)
erweitert wird. Wie sich im weiteren Verlauf des Gespréachs herausstellt, befand sich
YH. zum Zeitpunkt des Gespréchs nicht wie im vorangehenden Gesprach in ihrer

privaten Umgebung, sondern an einem 6ffentlichen Ort (Einkaufszentrum).

Transkriptausschnitt 13:

eTandem 2 / Aufnahme 2: 00.00.11 - 00.00.30
S.: Chinesischlernende

YH.: Deutschlernende

01| SsS. ni2 zai* na2[1i3]

Du bist wo

((wendet sich zur Seite))

02 | YH. [wo3] hast du mich gehoért,

03 ]Ss. <<all>hm?>=

04 | s. =ja ich hor dich-

05 (=)

06 | YH. | okay-

07 ] S. <<p>mhm>

08 | YH. | ((lacht))

09 ((Tippgeradusch))

10 | S. NI* xian*zai4 zai4 na31li2
Du jetzt bist wo

11| s. ((lacht))

12 | YH. | &h (.) Jetzt bin ich i:in ei/ (.) ein in einem (1,5) mh
d/department ((englisch ausgesprochen)),

Auch der Transkriptausschnitt 14 ist ein Beispiel dafiir, wie die sichtbare rdumliche
Umgebung als thematischer Anknupfungspunkt dient. Nach einer Phase in der beide
stillschweigend ihren Arbeitsplatz eingerichtet haben, initiiert J. die Frage, ob hinter H.

die Wohnung zu sehen ist. Dabei richtet sie ab der zweiten Silbe des Wortes
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»Wohnung*, dhnlich wie im vorangehenden Beispiel, ihren Kopf seitlich aus (01). J.s
Aussage uberlappt stellenweise mit H.s ,,tokay;", das an dieser Stelle den Abschluss der
vorangehenden Aktivitat (Einrichtung des Arbeitsplatzes) markiert (02). H. bestatigt J.s
Annahme (04), worauf diese H. ein Kompliment ausspricht (05). H. bedankt sich,
anschlieBend folgt eine zweisekindige Pause (06, 07). J. nimmt erneut die
Hintergrundumgebung als thematischen Anknipfungspunkt dar und bezieht sich
diesmal auf ein konkretes Objekt, den runden Lampenschirm, der sich von J.s
Perspektive links oben auf der Bildflache von H. befindet. J.s Aussage ist von mehreren
Silbendehnungen und Neustarts bzw. Wortwiederholungen gekennzeichnet, die darauf

schliel3en lassen, dass die Formulierung der Aussage Schwierigkeiten bereitet (08).

Transkriptausschnitt 14:

eTandem 4 / Aufnahme 4: 00.00.17 - 00.00.39
H.: Chinesischlernende

J.: Deutschlernende

01| J. hinter ist [&h ] deine wohnung, (-)

((blickt seitlich))

02 | H. [tokay;]

03 (1 sek.)

04 | H. ja °h ((lacht))

05| J. ((lacht)) schoén=[((lacht))]

06 | H. [ oh] danke;=((lacht))

07 (2 Sek.)

08 | J. es gibt ein&d:4 (.) rii:ind &h rind/riindes licht;=mh?=licht;

Im weiteren Verlauf (Transkriptausschnitt 15) nimmt H. selbst Bezug auf ihre
Umgebung und verweist verbal als auch mit einer Zeigegeste auf ihre Katze, die sich

auf dem Kasten befindet.

Transkriptausschnitt 15:

eTandem 4 / Aufnahme 4: 00.00.51 - 00.00.58
H.: Chinesischlernende

J.: Deutschlernende

01 | H. [und &h meine] (.) meine katzte (.) meine
katze [ist] auf dem [ (=) ] auf dem a&h KAsten;

((zeigt mit dem Arm nach hinten))
02| J. [&ah?] [ ((lacht))]
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Im vierten Gesprach von eTandem 6 (Transkriptausschnitt 16) ereignet sich ein
Storungsfall, der auf die rdumlich-zeitliche Distanz der eTandem-Partnerinnen
zurlickzufuhren ist. Anders als in den vorangehend analysierten Beispielen wurde
,Plaudern als expliziter Inhalt fiir die anstehende Sitzung ausverhandelt (01-09). Nach
der gegenseitigen Ratifizierung, die das Ende der Themenaushandlung und die
Bereitschaft zum Fortschreiten des Gesprachs deutlich macht (09, 10), stellt L. eine
Einstiegsfrage (,,wie war dein Tag?) (12), auf die E. keine Antwort findet. E. macht
deutlich, dass er gerade eben erst aufgestanden sei, daher noch keinen Tag hatte und
nicht in der Lage ist die Frage zu beantworten (13). Hier wird die zeitliche und
raumliche Distanz zwischen den Gespréchspartnerinnen deutlich, die dazu fihren kann,
dass Gewohnheiten der Alltagskommunikation nicht mehr funktionieren und Stérungen
auftreten. In Zeile (16) reformuliert L. daraufhin die Frage und erweitert den zeitlichen

Rahmen auf die vergangene Woche.

Transkriptausschnitt 16:

eTandem 6 / Gesprdch 4: 00.00 - 00.47
E.: Chinesischlernender

L.: Deutschlernende

01 | L. | unsere:e (.) THEma HEUte,
02 (-)
03 |E. | °h &h (.) wo3 bu2*zhildao4 (.) wo3 jue2de dh °h (.) wo3men2=
ich weiBl nicht (.) ich denke wir
04 | L =mh-
05 | E. | wo3men2 &h liao2liao?2
wir plaudern
06 | E. ((schiitttelt den Kopf leicht hin und her fir 2 Sek.))
07 | L.

((blickt seitlich nach oben fiir 1 Sek.))

08 | E. | al[llso wir (.) REden einfach nur (.) wir quatschen einfach
nur=ich weill nich-

09 | L. | okay (.) [okay- ]

10 | E. [&h=uh joa] <<p>joa>

11| E. | °°h [ahm ]

12 | L. [okay] wie wa:ar dein <<all>tag> (.) heute;

13 | E. ((schnalzt)) &h dhm (-) wo3 <<creaky>3h> °h like &h (2 Sek.)
ich bin ja grad erst aufgeSTANdn=also (.) ich hatt noch gar
kein tag;=<<p>so richtig> aber ah

ich

14 | L. | 11GAR KEIN tag;=okay;

15| E. | aber ah

16 | L. | wie war DEIN (3 Sek.) wie war dein (.) ah diese WOche;
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7.1.2.7 Themen- und Sprachenaushandlung

Ein fir die vorliegenden Gesprachsaufnahmen kennzeichnendes gesprachsorganisatori-
sches Element ist die explizite Aushandlung der Themen, die in der Regel mit der Aus-
handlung der Sprachen und in zwei Fallen mit der Aushandlung des Zeitrahmens der
eTandem-Sitzung einherging. Diese Aushandlungen erfolgten vor dem Beginn der offi-
ziellen Lernphase und wurden in 23 von 28 Aufnahmen mitdokumentiert. 5 der 28 Ge-
sprachsaufnahmen, in denen keine Themenaushandlung vorgefunden wurde, starteten
mitten im Gespréch, wodurch eine genaue Rekonstruktion der Gespréachsanfange nicht
moglich war. Dass in jenen Gespréchen eine Themenaushandlung stattgefunden hat, ist
auf Basis der Analyse der vorhandenen Gespréchsanfange als wahrscheinlich einzustu-
fen. Als inhaltliche Anregung erhielten sowohl die Chinesischlernenden als auch die
Deutschlernenden jeweils eine elektronische Liste an Gespréachsthemen, die fir die Sit-
zungen herangezogen werden konnten (siehe Anhang). Inwieweit die Teilnehmenden
dieses Angebot als verbindlich empfunden haben, kann anhand der Gespréchsdaten nur
ansatzweise beurteilt werden. Insgesamt wichen die Teilnehmenden des Projekts bis auf
die in Klammer genannten Aushahmen (eTandem 1: Aufnahme 3, Thema ,Wegbe-
schreibung‘; Aufnahme 5, Thema ,Generalprobe zum Referat‘, eTandem 2: Aufnahme
3, Thema ,Familie‘ und eTandem 6: Aufnahme 4, freies Gespréch) nicht von den vorge-
schlagenen Themen ab. Abweichungen von der Liste bzw. eigene Themenvorschlage
wurden zudem ausschlieflich von den Chinesischlernenden initiiert, wéhrend sich die
Deutschlernenden génzlich an die Themenliste hielten.

Transkriptausschnitt 17 zeigt die Themenaushandlung des ersten Gesprachs von
eTandem 1. Die Sequenz wird von Su. auf Deutsch initiiert und auf Chinesisch, ihrer
Zielsprache, weitergefuhrt (01). Der seitlich nach unten gerichtete Blick lasst darauf
schlielen, dass Su. dafir visuelle Unterstltzung zur Verfligung hat. Wahrscheinlich ist,
dass der durch die Forscherin zur Verfligung gestellte Handzettel mit
Musterformulierungen zur Hilfe genommen wurde, da die von Su. geduRerte
Formulierung mit jener des Handzettels (Handzettel ,Hilfreiche Phrasen® (siche
Anhang), Punkt zur Themenaushandlung: ,, 34114 K F1E 2. ..« (,,Unser heutiges
Gesprachsthema lautet...)) in weiten Teilen Ubereinstimmt. Durch das hoch intonierte,
aufsteigende ,,ah“ gepaart mit einem Lacheln und Zunicken (02), wird Y. zu einer
Reaktion aufgefordert, die durch eine verbale und nonverbale Bestatigung im
darauffolgenden Turn eintritt (03). Die Formulierung ,,duid* [%} — ,richtig®, , korrekt,

,»genau] zeigt, dass fur Y. Su.s Information keine ganzlich neue Information darstellt,
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sondern fir sie das Thema ,Kennenlernen® erwartbar war. Dies ist hier insofern
naheliegend, da beide Themenlisten fur die erste eTandem-Sitzung das gegenseitige
Kennenlernen vorschlugen. Im Anschluss bestatigen Su. und Y. an die Themensetzung

durch gemeinsames, simultanes Kopfnicken (04).

Transkriptausschnitt 17:
eTandem 1 / Aufnahme 1: 00.01.36 - 00.01.51
Su.: Chinesischlernende

Y.: Deutschlernende
01 | Su. =°°h also &hm (.) heute (-) ji/jin2tianl (.) wo3me:nl (.)
dh huad4 (.) huad4ti2 (.) shi4 renlshi ni3 (.)

heu/heute unser
Gesprdch (.) Gesprdchsthema (.) ist Kennenlernen dich

alk
((dreht den Kopf zur Seite;
Blick ist nach unten gerichtet))

02 | Su. ah?

-~

£ n
((nickt mit dem Kopf und lachelt))

03 | Y. AH! dui4

((nickt))
richtig
04 | Su., ((beide nicken mit dem Kopf))

Auch Transkriptausschnitt 18 zeigt wie E. im Zuge der Themenaushandlung die
Musterformulierung des Handzettels tibernimmt und dabei schrdg nach unten blickt (01).
L. reagiert mit ,,0:0; (M2 - ,,0h, achso!*) in Zeile (02), das darauf schlieRen lasst,
dass E. und L. hier, anders als Su. und Y. beim vorangehenden Beispiel, beziiglich der
Themen nicht Gber einen gemeinsamen Wissensstand verfligen, sondern L. hier eine
neue Information von E. erhalt. L.s Reaktion tberlappt mit E.s ,,dui** (X} - ,,richtig*,
,.korrekt*), das nochmal die Richtigkeit seiner Information bekraftigt (03). Die Sequenz

wird beendet indem L. ihre Zustimmung gibt (04).
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Transkriptausschnitt 18:

eTandem 6 / Aufnahme 2: 00.00.07 - 00.00.23
E.: Chinesischlernender

L.: Deutschlernende

0l | E. °°h <<lachend>dh> wo3men=4h jin*tian de huad4ti2 shid4 (-) &hm
((schnalzt)) xue2xi:i2 handyu3 (.) he2 xue2xi2 (.) de*yu3
unser=4h heutiges Thema ist (-) &dhm

Chinesischlernen (.) und Deutsch (.) lernen

02 | L. [0:0; ]
03 | E. [dui* ]
04 | L. okay-

Abweichungen von den Musterformulierungen wie etwa die Verwendung von
,,zhu3ti2* (32 — ,, Thema*) (Transkriptausschnitt 19) anstelle des auf dem Handzettel
vermerkten “huadti2“ (1F @ — , (Gesprachs-)Thema*) (01), filhrten bei Su. zu
Verstandnisproblemen, die sie durch eine verzégerte Wiederholung der Aussage bis
zum problematischen Teil, gepaart mit einem seitlich gerichteten Blick anzeigt (04, 05).
Y. wiederholt das Wort, das sie als fur Su. problematisch identifiziert und fiigt,
nachdem keine Reaktion von Su. erfolgt, die deutsche Ubersetzung an (06-08). In Zeile
(10) wird Su. durch die deutsche Ubersetzung klar, was Y. zu vermitteln versuchte; Su.
wiederholt den deutschen Begriff und nennt den auf dem Handzettel angefiihrten
Begriff ,hua4ti2“ (i§ & — ,,(Gesprichs-)Thema®), der ihr als chinesischer Begriff

bekannt ist.

Transkriptausschnitt 19:
eTandem 1 / Aufnahme 3: 00.00.33 - 00.00.48
Su.: Chinesischlernende

Y.: Deutschlernende

01 Y. nalad4] jinltianl] de zhu3ti2 shi4 shen3me

und heutiges Thema ist was?

02 Su. [ hmmm ]

03 (1,5)

04 Su. | hm (.) jinltianl (-)

heute
05 Su.
((blickt seitlich))
06 Y. <<f> de (.) zhu3ti2>
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Thema

07 (1,5)
08 Y. THEmen;
09 Su. | <<p> zhu3ti2>
Thema
Y 10 zhu3ti2
Thema

Su. | 11 THEmen;=lhuad4]ti?2

[Gesprdchs] thema

Y. 12 [Ja, ]

Fortgeschrittene Chinesischlernende wie H. hingegen orientierten sich weniger an den

Musterformulierungen und gestalteten die Themenaushandlung sprachlich

(Transkriptausschnitt 20).

Transkriptausschnitt 20:

eTandem 4 / Aufnahme 2: 00.01.12 - 00.01.35 [Audiogespréich]
H.: Chinesischlernende

J.: Deutschlernende

freier

01 | H. ahm wo3men2 jinltia:nl shi4 jiang3 &hm shen3me tiZ2mu4
ahm wir heute sprechen [iiber] welches Thema?

02 (.)

03 | H. jinltianl yinglgail shi4 (.) &h zheidge:e ahm ahm
heute eigentlich ist (.) &h da:as

04 | J. LEben [an der uni; ]

05| H. [<<all>ahm ahm ahm>]

06 (2 Sek.)

07 | H. ging2 ni3 zai4 shuol yi2biané
bitte du noch sagen einmal

08 | J. LEben an der uni;

09 | H. AH! LEben an der uni;

In Verbindung mit der Themenaushandlung wird in der Regel geklart, welche der

Sprachen als erstes zum Zug kommt. In Transkriptausschnitt 21 bringt E. den Vorschlag

ein, mit Deutsch zu beginnen, mit der Begriindung, dass in der vorangehenden Sitzung

mit Chinesisch begonnen wurde (01, 02). L. stimmt dem Vorschlag zégerlich zu (04).

Transkriptausschnitt 21:

eTandem 6 / Aufnahme 2: 00.01.17 - 00.01.26
E.: Chinesischlernender

L.: Deutschlernende

01 | E. wolln wir heute zuERSt DEUtsch SPREchen-

02 | E. weil wir das LETZte mal zuerst schiNESISCH gesprochn ham-

03 (-)

04 | L. d:ah oflkay- ]

Nach der abgeschlossenen Themenaushandlung im dritten Gesprach von eTandem 6

(Transkriptausschnitt 22), in der sich die beiden auf das Thema ,Sommerferien® bzw. ,
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Z1fR ° (shu3jia4 — Sommerferien) geeinigt haben (nicht im Transkript dargestellt),
spricht E. den Zeitrahmen der Sitzung an (01). L. drlckt ihre Zustimmung aus (04),
woraufhin E. konkret vorschlégt, jeweils 15 Minuten fir die Zielsprachen aufzuwenden
(05). Nach einer gegenseitigen Ratifizierung und dem Ausdruck der Beendigung dieser
Aushandlung (07-11), richtet E. eine Einstiegsfrage an L. (12). Wie anhand der
Reaktion in Zeile (03) deutlich wird, ist fir L. in diesem Moment unklar, in welcher
Sprache sie sprechen soll, da sie einerseits auf Chinesisch angesprochen wird,
andererseits sich offensichtlich in der Tandemsituation als Deutschlernende
angesprochen fuhlt. Die Aushandlung zum zeitlichen Rahmen, in der sich E. zwar auf
die Sprachen bezog (05), schuf zudem flir L. keine ausreichende Klarheit bezlglich der
konkreten Reihenfolge. E.s Reaktion in Zeile (15) zeigt, dass auch fur ihn noch keine
gultige Reihenfolge besteht. Dies lasst schlussfolgern, dass das Fehlen einer expliziten
Aushandlung der Reihenfolge der Sprachen gesprachsorganisatorische Storungen

hervorrufen kann.

Transkriptausschnitt 22:

eTandem 6 / Aufnahme 3: 00.00.31 - 00.01.03
E.: Chinesischlernender

L.: Deutschlernende

01 | E. jinltianl wo3 (.) zhi2 &hm you3 (-) &h sanlshi2 fenl
heute ich nur habe dreillig min [zweite
Silbe des Wortes fehlt]

02 (1,5 Ssek.)

03 | E. l[als/]

04 | L. [okay]l-=it’s ok[ay;]

05 | E. [ok Jay also vielLEICHT &h finfzehn miNU:Utn &h
schiNEsisch (.) finfzehn minUTn DEUtsch, =oder,

06 (1 Sek.)

07 | L. okay;
08 | E. oktay ahm-
09 | L. mhm,

10 (-)

11 | E. okay;

12 | E. ahm a&m shuljia* de shi2hou4 ni3 zuo4 shen2me;=ni3 &h ni3
zuo4 shen3me

Sommerferien in der Zeit du machst was;=du du

machst was?

13 | E. (1 Sek.)

14 | L. xianl (.) tei (.) zuERST chiNEsisch,

15| E. d:4a6h ist mir eGAL;

Die bisherigen Gesprache zeigten Themenaushandlungen im Rahmen derer jeweils nur
ein Thema fir die gesamte Sitzung ausverhandelt wurde. Ein Aspekt, der die

Themenaushandlung in organisatorischer Hinsicht aber verkomplizierte, bestand darin,
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dass theoretisch beide Zielsprachen tber ihre eigenen Themenanregungen verfugten.
Aus dieser Konstellation heraus ware daher denkbar, dass im Rahmen der Themen- und

Sprachenaushandlung bis zu drei Fragen geklart werden:

e Wie lautet das Thema der Zielsprache A?
e Wie lautet das Thema der Zielsprache B?
e Welches Thema bzw. welche Zielsprache ist zuerst an der Reihe?

Genau diese Komplexitdt der Themenorganisation wird in Transkriptausschnitt 23
deutlich, in dem Su. in (06) das in den Raum gestellte Thema (,,iiber uni®) an
,ihre* Zielsprache Chinesisch koppelt. Su fiihlt sich nicht in der Lage Y. hinsichtlich des
Themas fur die Deutschphase weiterzuhelfen, da sie diesbeztglich offensichtlich keine

Informationen besitzt.

Transkriptausschnitt 23:
eTandem 1 / Aufnahme 2: 00.00.16 - 00.00.43
Su.: Chinesischlernende

Y.: Deutschlernende
Y. 01 | ah (3 Sek.) was 1ist unsere thema heute? (-) Uber un/
Su. | 02 | ((lacht))
Y. 03 ((stimmt in das Lachen ein)) iUber [uni] sprechen? (.)
Su. | 04 [°°h]
Y. 05 | <<p ol[der]>
Su. | 06 [Ja?] auf (.)
also auf chinESISCH iber uni sprechen;
07 | (=)
Su. | 08 [mh-]
Y. 09 [auf] chinesisch
Su. | 10 | auf deutsch (.) ich weiB nicht,
Y. 11 | auf deutsch;
12 | (.)
Su. | 13 | a/ (-) auf deutsch hast du ein anderes thema oder-

Su. | 14 | mmhh-

Betrachtet man die Gesprache tber den gesamten Projektzeitraum (siehe Tabelle 12), so
zeigt sich, wie z.B. bei eTandem 1, dass gesprachsorganisatorische Fragen mit dem
Voranschreiten der Sitzungen zunehmend zeiteffizienter geklart werden. Das funfte
Gespréch stellt insofern einen ,Ausreif3er dar, da die Chinesischlernende in diesem Fall
von der Themenliste bzw. vom Modus der vorangehenden Gesprache abweicht und die
Sitzung fir die Generalprobe ihres Referats nutzen mochte. Die Kommunikation dieses
Umstands erforderte ein Abweichen von der Routine, wodurch sich die Phase der

Gespréchsorganisation in die Lange zog.
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Dauer bis zum Einstieg

Gesprach in die Arbeitsphase
Gesprach 1 2 Min. 35 Sek.
Gespréach 2 2 Min. 45 Sek.
Gesprach 3 1 Min. 20 Sek.
Gespréach 4 1 Min. 05 Sek.
Gesprach 5 2 Min. 05 Sek.

Tabelle 12: eTandem 1 — Dauer bis zum Einstieg in die Arbeitsphase

7.1.3

7.1.3 Hauptphase

Die Analyse der weiteren Gespréachsverlaufe zeigte, dass die teilnehmenden eTandem-
Paare die Hauptphase der Gesprache unterschiedlich organisierten. Dabei kristallisierten
sich zwei Formen heraus: 1) die Organisation der Hauptphase in klar voneinander
abgegrenzte Abschnitte, die jeweils einer der Zielsprachen gewidmet sind und 2) eine
sich abwechselnde, episodenweise Fokussierung auf die jeweiligen Zielsprachen.

Wie anhand der nachfolgenden Tabelle (Tabelle 13) deutlich wird, wahlten 22 von 28
Gesprachen eine Zweiteilung bzw. in einem Fall eine Dreiteilung. Vier Aufnahmen von
eTandem 3 und jeweils einer Aufnahme von eTandem 4 und eTandem 6 fokussierten

episodenweise auf die jeweiligen Zielsprachen.

eTandem 1
Aufnahme 1 Chinesisch / Deutsch
Aufnahme 2 Chinesisch / Deutsch
Aufnahme 3 Chinesisch / Deutsch
Aufnahme 4 Chinesisch / Deutsch
Aufnahme 5 Chinesisch / Deutsch
Aufnahme 6 Chinesisch / Deutsch
eTandem 2
Aufnahme 1 Deutsch / Chinesisch / Deutsch
Aufnahme 2 Chinesisch / Deutsch
Aufnahme 3 Chinesisch / Deutsch
Aufnahme 4 Chinesisch / Deutsch
Aufnahme 5 Deutsch / Chinesisch
eTandem 3
Aufnahme 1 Deutsch / Chinesisch (nachgestelltes Gespréch)
Aufnahme 2-5 lingua franca Deutsch; episodenweise Fokussierung von Chinesisch
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eTandem 4

Aufnahme 1 Episodenweise Fokussierung der Zielsprachen
Aufnahme 2 Episodenweise Fokussierung der Zielsprachen
Aufnahme 3 Deutsch / Chinesisch
Aufnahme 4 Deutsch / Chinesisch
eTandem 5
Aufnahme 1 Chinesisch / Deutsch
Aufnahme 2 Chinesisch / Deutsch
Aufnahme 3 Chinesisch / Deutsch
Aufnahme 4 Chinesisch / Deutsch
Aufnahme 5 Chinesisch / Deutsch
eTandem 6
Aufnahme 1 Chinesisch / Deutsch
Aufnahme 2 Deutsch / Chinesisch
Aufnahme 3 Deutsch / Chinesisch
Aufnahme 4 Episodenweise Fokussierung der Zielsprachen

Tabelle 13: Spracheneinteilung in den eTandems

Anzumerken ist, dass sich Organisation der Hauptphase in klar abgegrenzte
zielsprachliche Phasen rein auf die organisatorische Ebene bezieht und noch keinerlei
Auskunft Gber die tatsdchliche Sprachverwendung innerhalb dieser Phasen gibt. Sie ist
daher auf keinen Fall als Umsetzung des Prinzips der Sprachentrennung zu sehen, da
innerhalb der Phasen h&ufig beide Tandemsprachen oder dartber hinaus auch Englisch
zum Einsatz kommen.

In jenen Gesprachen, in denen eine Themen- bzw. Sprachenaushandlung stattfand,
wurde die Einleitung der Arbeitsphase entweder durch einen flieRenden Ubergang, der
den vorangehenden Gespréchsabschnitt mit der Arbeitsphase ohne Verzdgerungen
verbindet, oder als markierter Einstieg realisiert, der mit Signalen der
Themenbeendigung die Gesprachsabschnitte starker voneinander abgrenzt. Im
nachfolgenden Unterkapitel werden zwei Varianten eines flieRenden Ubergangs, zwei
Varianten eines markierten Ubergangs sowie zwei Storungsfalle naher dargestellt

werden.

7.1.3.1 FlieRender Ubergang

Transkriptausschnitt 24 zeigt den Ubergang von der Themenaushandlung zur
Chinesisch-Arbeitsphase. Der Ubergang wird von Mi. mit einem Vorschlag eingeleitet,
wobei die leicht aufsteigende Intonation der Silbe ,,yu3“ von ,handyu3“ [ 15 —

Sprache der Han/Ausdruck fiur Standardchinesisch] l&sst darauf schlieRRen, dass Mi. das
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Rederecht beibehalten mdchte (06). Dies manifestiert sich in der partiellen Uberlappung
von Em.s Zustimmung durch ,,hao3“ (& — okay) (07) mit Mi.s Beginn des Turns in
Zeile (08). Diese Uberlappung wird hier allerdings nicht als storend empfunden, da sie
lediglich die dufReren Rander bzw. verbale Pufferzonen betrifft. Insbesondere
Uberlappungen von Sprecherinnenbeitragen und Riickmeldern, wie im vorliegenden
Fall kénnen als kooperative Uberlappung bezeichnet werden, da sie den Verlauf des
Gesprachs durch die Affirmation vorantreiben ohne als stérend empfunden zu werden.
Mi. nimmt als im Zentrum der Chinesischphase stehender Lernender die Initiierung und

Durchfiihrung es Ubergangs in die Hand.

Transkriptausschnitt 24:

eTandem 5 / Gesprdch 4: 00.00.16 - 00.00.46
Mi.: Chinesischlernender

Em.: Deutschlernende

01l | Mi. | ahm (.) wo3 jue2de jinltianl de tiZ2mu4 shi:i4 ahm yedyu2 (.)
shi2jianl (.) &hm=
ahm (.) ich meine heutiges thema ist ahm freil (.)
zelit

02 | Em. | =0: [oh-]

03 | Mi. [wo3] jueZde wo3menl yinglgail (.) tao3lun4 wo3menl de (.)
aidhao4

ich meine wir sollten (.) besprechen unsere (.)

hobbies

04 | Em. | end
[Zustimmung]

-——>
((nickt mit dem Kopf))

05| Mi. | ((lacht))

06 | Mi. | °h &hm (.) suo2yi3 wo3 jue2de wo3men2 kailshi shuol handyu3,

daher ich meine wir fangen an Chinesisch zu
sprechen,

07 | Em. | ha[0o3,]

08 | Mi. [8h Jm::m °h wo3 zaid4 ao4didli4 &hm xue2qil ganglcaid4 &hm
jie2shud le

ich in Osterreich Semester gerade
beendet
09 | Em. | [end ]
10 | Mi. [suo2]yi3..
daher

Transkriptausschnitt 25 zeigt die Initiierung eines selbst gewahlten Gesprachsthemas
sowie den Ubergang in die Chinesisch-Arbeitsphase durch eine semi-
rhetorische Frage. Eine in der Konversationsanalyse beobachtete Standardform der
Eroffnung von Erzéhlungen ist die Formulierung von rhetorischen Fragen wie etwa

,»Weillit Du, wen ich heute getroffen habe?*, die von den Erzidhlenden gestellt und nach
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entsprechender Ruckmeldung auch selbst beantwortet werden (Kotthoff 2017: 11). Die
Sequenz hier beginnt mit einer Selbstpositionierung von S. als Erzéhlerin (01).
Unmittelbar darauf richtet S. eine Frage an YH. mit der sie einerseits YH.s
Wissensstand zum besagten Thema erfragt (nicht-rhetorische Frage) und andererseits
ihre Aufgabe als Erzahlerin weiterverfolgt (rhetorische Frage) (03). Als nach kurzem
Zuwarten keine Reaktion von YH. folgt, konkretisiert S. in Zeile (05) ihre Frage mit
einer weiteren Information, wobei YH.s positive Riickmeldung dabei partiell mit der
Schlisselinformation tberlappt (05/06). S. wartet ab, rduspert sich und gibt YH. damit
die Mdoglichkeit ihren Wissensstand weiter darzulegen. S. verfolgt damit in dieser
Sequenz kurzfristig die Ermittlung des Wissensstandes ihrer Gesprachspartnerin (,nicht-
rhetorische Frage) und bereitet mittelfristig die Einleitung ihrer geplanten Ausfiihrungen
vor (rhetorische Frage). Aus diesem Grund wird die hier analysierte Praktik als ,semi-
rhetorisch® bezeichnet. Ahnlich wie im oberen Beispiel zeigt sich wie S. als Lernende
die Initiative fiir das Anlaufen ,ihrer* Arbeitsphase ergreift.

Transkriptausschnitt 25:

eTandem 2 / Aufnahme 4: 00.00.3.18 - 00.03.41
S.: Chinesischlernende

YH.: Deutschlernende

01| s. na4 (.) o:0l (.) xiang3 yi2xiang4 wo3 ke2yi3 gaod4su4 ni2
(.) shen3me
dann (.) ich (.) habe nachgedacht ich kann erzdhlen dir
(.) was
02 (.)
03| s. suo2yi2 ah ni2 tingl dao4 zai4 ao4did4li4 neidge zheng*zhi:id
falxian4 shen3me ne,
daher du hast gehért in Osterreich in der Poli-
tik
passiert ist was,
04 (-)
05| S. ge:enl [(-) zong2 Jtong2 (.) zong2tong3 (.) you3
<<p>guanlxil>
mit Prdsident Prdsident in Verbindung
06 | YH. [tingl>dao4d>]
gehért [Bejahung]
07| s. ((rauspern))
08 | YH. | AOH! wo3 zhildao4
ich weil
09| s. <<pp>duida>
ja
10 | YH. | &:ah=1t4dang3 (-) lu4d[ang3]
griine Parteil griine Partei
11| S. [hm- ]
12 (=)
13| S. neid[ge]
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jel[ner]
14 | YH. [de] zong2tong3
Prdsident

15| S. duid
ja

7.1.3.2 Markierter Ubergang

In Transkriptausschnitt 26 und 27 wird beispielhaft dargestellt wie die Interaktantinnen
den Ubergang zwischen Eroffungsphase und Hauptphase durch
Themenbeendigungssignale bzw. den Beginn der Hauptphase durch eine erneute
BegruRung markieren.

Der Anfang von Transkriptausschnitt 26 zeigt die abschliefende Sequenz der Spra-
chenaushandlung in der L. E.s Vorschlag hinsichtlich der Reihenfolge der Sprachen zu-
stimmt (02). E. reagiert auf L.s Zustimmung mit ,,okay* (Knarrstimme, abfallende
Intonation), das durch lautes bzw. teilweise lautliches Einatmen gerahmt wird (03),
woraufhin L. ihrerseits mit einem leisen ,,0kay* (abfallende Intonation) reagiert (04).
Die Sprecherinnen signalisieren einander damit, dass das vorige Thema (die
Sprachenaushandlung) abgeschlossen ist und ein neuer Gespréchsabschnitt begonnen

werden darf.

Transkriptausschnitt 26:

eTandem 6 / Aufnahme 1: 01.38 - 01.49
E.: Chinesischlernender

L.: Deutschlernende

01l | E. | Ja dann fang wir ruhig mit chiNEsisch an
‘s=hehe<<lachend>schon
[okay-1>

02 | L. [okay; ]

03 | E. | °°htta <<creaky, lachend>okay;> °°h

04 | L <<p>okay;>

05 | E. [okay;=&h] (.) ni3 jiao* shenl*me ming2zi

wie lautet dein Name?
06 | L. [ahm ]

Eine noch explizitere Form die Er6ffnungsphase von der Arbeitsphase abzugrenzen bzw.
den Beginn der Arbeitsphase zu markieren zeigt Transkriptausschnitt 27. Nach der
abgeschlossenen Sitzungsorganisation zeigt Su. ihre Bereitschaft das Lerngesprach zu
starten und verbalisiert welche Sprache nun im Zentrum stehen soll (01). Y. reagiert

daraufhin mit ,,ni2 hao3“ ({R4F — ,,Hallo®, ,,Guten Tag*), das von Su. mit einem Lachen

und ,,ni2 hao3“ (R4 — ,,Hallo*, ,,Guten Tag“) erwidert wird (02). Da die Paarsequenz
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Gruli—Gegengrul3 nicht am Gesprachsanfang, sondern nach der abgeschlossenen
Sitzungsorganisation auftritt, fungiert sie an dieser Stelle nicht als BegriiBung, sondern
als Task-Marker, wodurch sich die beiden Interaktantinnen verdeutlichen, dass ein

Rahmenwechsel stattfindet.

Transkriptausschnitt 27:

eTandem 1 / Aufnahme 2: 00.02.43 - 00.02.58
Su.: Chinesischlernende

Y.: Deutschlernende

01 | Su. | okay (.) han4dyu3 ((lacht))
Sprache der Han / Chinesisch

02 1]Y. ni2hao3
Hallo
03 | Su. ((lacht)) ni2hao3
Hallo

04| Y. ahm

05| Su. | °h ((seufzt))

06 (=)

07 ] Y. ni3 (.) ni3 du2 na3 yiljianl dadxue2

Du (.) du studierst an welcher Universitdt?

7.1.3.3 Problematische Ubergénge

In den analysierten Ubergangen in die Arbeitsphase konnten zwei Storfalle identifiziert
werden. Das erste nachfolgend dargestellte Beispiel (Transkriptausschnitt 28) ist durch
einen ,schleppenden‘ Verlauf (mehrere lange Sprech- bzw. Handlungspausen)
gekennzeichnet. Insgesamt vergehen vom Abschluss der Themenaushandlung durch Y.s
Zustimmung (03) bis zur Einstiegsfrage in Zeile (15) 19 Sekunden, die von mehreren
Verzogerungssignalen, einer finf Sekunden langen Pause, in der die Interaktantinnen
still in die Kamera blicken, und weiteren Verzdgerungssignalen gekennzeichnet sind,
bevor Y. und Su. einander durch die Paarsequenz ,,okay“—,,okay“ (11, 13) in abfallender
Intonation den Abschluss der Themenaushandlung bzw. die Bereitschaft im Gespréach
voranzuschreiten signalisieren. An dieser Stelle zeigt sich wie beide Interaktantinnen
voneinander gegenseitig erwarten, dass die jeweils andere Person die Initiative ergreift.
Su. konnte in (13) den Einstieg realisieren, durch ihr ,,okay*“ komplettiert sie die
Sequenz zu einer Paarsequenz der (Themen-)Beendigungssignalisierung. In dieser
Auslegung wére Y. am Zug, die sich jedoch in einer abwartenden Position zeigt.

Su. lacht und bewegt anschlieBend die Hand auf und ab als wirde sie ihre Verlegenheit

hinsichtlich der Steuerung des Gespréachs demonstrieren wollen. Dies wird von Y.
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offensichtlich als Aufforderung interpretiert indem sie eine Einstiegsfrage formuliert
(16).

Transkriptausschnitt 28:

eTandem 1 / Aufnahme 3: 00.00.58 - 00.01.28
Su.: Chinesischlernende

Y.: Deutschlernende

01| Su. | tALL,taqg,

01 | Su. | [ ((lacht))]
03 1|vY. [mh, ]
-——>

((nickt mit dem Kopf))
04 | Su. | °h=<<lachend>i:8h>-

05 (-)
06 | Su. | <<creaky>a::ah>
07 (5 Sek.)

08 | Y. a:[ah-]
09 | Su. [Jas]
10 | Su. | mh-

11 ]Y. okay;

12 (=)

13 | Su. | okay;

14 (3,5 Sek.)

15| Su. | ((lacht))

16| Y. (-) ni3/[ni3 Jjinltianl] hao3 ma?=((lacht))
[geht es] dir dir heute gut [Fragepartikel]?

17 | Su. (-) [m:mh h°° ]

18 | Su. [t >

( (Handbewegung auf- und abwarts))

Der zweite Storfall (Transkriptausschnitt 29) zeigt ebenfalls einen problematischen
Ubergang von der Themenaushandlung in die nachfolgende Arbeitsphase. In der
Formulierung in Zeile (01) wird das Thema nicht ausdrucklich einer Sprecherin
zugeordnet (,,das Thema™ vs. ,dein/mein Thema‘) aus der Bezugnahme auf J. als
Informationsquelle (01) ist jedoch zu interpretieren, dass das Thema von der
Themenliste der Deutschlernenden entnommen wurde. H. schlielt in Zeile (03) nach
Anzeige des Abschlusses der Themenaushandlung, unmittelbar (ohne Mikropause) mit
einer Einstiegsfrage an (04). Dies flihrt zundchst zu einem Ausbleiben der Antwort (05),

gefolgt von der Anzeige einer Stérung durch J. in Zeile (06). Im weiteren Verlauf des
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Gespréachs wiederholt H. die Frage in der genau selben Formulierungsweise und erhalt
unmittelbar eine entsprechende Antwort von J.. Dieser Umstand gepaart mit dem Fehlen
jeglicher Hinweise auf akustische Beeintrachtigungen zuvor, lasst darauf schlielen, dass
der Grund fir die Stérung in Zeile (06) weniger mit einem inhaltlichen Nicht-Verstehen
noch mit einer akustischen Beeintrachtigung, sondern mit der fehlenden Bereitschaft
von J. in Zeile (04) zusammenhéangt.

Transkriptausschnitt 29:

eTandem 4 / Aufnahme 4: 00.01.43 - 00.02.02
H.: Chinesischlernende

J.: Deutschlernende

01 | H. heutTE (-) das THEma ist=ah ist REIsen hast du gesagt (.)
richtig,

02 | dJ. ah ja (.) richtig (.) genau;

03 | H. ja:a <<p>super> (-) tokay (.) okay;=

04 | H.

05 (1 Sek.)

06 | J. mh?

07 (=)

08 | H. reist du gerne,

09| J. ja naTUR[lich ((lacht)) 1
10 | H. [magst du reisen,]

7.1.3.4 Wechsel der Zielsprache

In jenen Hauptphasen der dokumentierten eTandem-Gesprache, die eine klare Zwei-
bzw. Dreiteilung aufweisen, wurde der Wechsel verbal als auch nonverbal konstruiert.
Der Wechsel wurde bevorzugt (in 18 von 22 Fallen) von jenen Sprecherlnnen initiiert,
deren Zielsprache im Zentrum der vorangehenden Phase stand. In den Ubrigen vier
Fallen von wurde der Wechsel von den Tandempartnerinnen initiiert.

Wie sich fir die vorliegenden Gesprache beispielhaft zeigt, wird der Wechsel verbal
durch Pausen und Verzdgerungssignale und nonverbal durch einen abgewandten,
oftmals seitlich, nach unten fokussierten Blick eingeleitet (01-04). Da in der

vorliegenden Studie keine Desktopaktivitiaten gefilmt oder Eye-Tracking durchgefiihrt
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wurde, ist an dieser Stelle nicht eindeutig zu analysieren was konkret betrachtet wurde.
In vier Féllen folgte unmittelbar dem nach unten gerichteten Blick eine verbale
Zeitreferenz, wodurch anzunehmen ist, dass vor der verbalen Initiierung des Wechsels
die Uhrzeit in den Blick genommen wurde. In Zeile (05) initiiert Mi. den Wechsel
verbal, indem er seine Tandempartnerin fragt, ob sie nun Deutsch sprechen méchte. Em.
stimmt daraufhin zu (06).

Transkriptausschnitt 30:

eTandem 5 / Aufnahme 5: 00.23.31 - 00.23.41

Mi.: Chinesischlernender
Em.: Deutschlernende

01 | Mi.
02 | Em.
03 (1,5 Sek.)
04 | Mi. | hao3 de-

okay

——————— >
05| Mi. | °h ni3 xiandzaid4 &h xi3huanl shuol de2yu3 tma

du jetzt méchtest sprechen Deutsch [Fragepartikel]

06 | Em. | hao3a=((lacht))

gut ja

In einem Fall stellt Su. den Wechsel nonverbal dar und bedient sich dabei einer
Handbewegung (Ausgangsposition: Zeigefinger Uber Daumen; Endposition: Daumen
iiber Zeigefinger). Y. reagiert daraufhin mit einer ,Ubersetzung‘ der Geste ins

Chinesische, woraufhin die Deutschphase beginnt.
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Transkriptausschnitt 31:

eTandem 1 / Aufnahme 2: 00.33.03 - 00.33.08
Su.: Chinesischlernende

Y.: Deutschlernende

01| Su. a:ah-

02 | su.

03 | Su. [<<p>mh/m:mh; >]

04 | Y. [jiaolhuand ]
Wechsel/wechseln

Alle Wechsel, die von den Lernenden der jeweiligen Phase initiiert wurden, erfuhren
Zustimmung durch die Tandempartnerinnen. Tendenziell heikler gestaltete sich der
Wechsel, wenn er durch die Tandempartnerinnen initiiert wurde. In zwei von diesen
vier Fallen wurde der Vorschlag der Tandempartnerin negiert und die jeweilige
Lernphase weitergefiihrt bevor es erneut zu einer Aushandlung des Wechsels kam.
Diese zwei Félle sollen an dieser Stelle néher analysiert werden.

Im ersten nachfolgend dargestellten Beispiel (Transkriptausschnitt 32) initiiert Y. den
Wechsel ins Deutsche nachdem Su. (Zeile 03-05) kein weiteres Thema einfiihrt und
sich in Zeile (05) eine zweisekiindige verbale Pause einstellt. Y. setzt zu einer Aussage
an (06), die jedoch durch ein stark abfallend intoniertes ,,okay“, das direkt in ein
Verzogerungssignal bergeht, unterbrochen wird. Y. wertet die Handlungen von Su.
offensichtlich als Signale der Beendigung der Chinesischphase, worauf sie in Zeile (08)
den Wechsel vorschlagt. Aufgrund der Uberlappung in Zeile (08/09), in der ,,hao3* (4F
— gut) zeitgleich mit der Schliisselinformation (,,Deutsch®) initiiert wird, ist
,,hao3* hierbei keine Zustimmung, sondern in der Funktion eines Diskurspartikels. Dass
aus der Perspektive von Y. in diesem Moment noch kein Konsens besteht, zeigt auch
wie Y. in Zeile (11) nachhakt. Eine Reaktion bleibt jedoch aus. In Zeile (14) wiederholt
Y. nochmals ihr Anliegen, woraufhin Su. zundchst alleine lacht, anschlielend Y. ins
Lachen miteinstimmt und Y. ein durch die Verbindung verzerrtes ,,noch* du3ert (17/18).
Su. verneint daraufthin den Vorschlag und konkretisiert, die Chinesischphase noch ,,ein

bisschen® weiterfiihren zu wollen (19). Y. stimmt diesem Vorschlag zu (20).
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Transkriptausschnitt 32:
eTandem 1 / Aufnahme 1: 00.16.56 — 00.17.19

Su.: Chinesischlernende
Y.: Deutschlernende
01| Su. ehehe[he Jhe;
02 | Y. [Ja-1]
03 (=)
04 | Su. °h
05 | Su. (2 Sek.)
Y. [————— >
((Su. greift sich auf den Hinterkopf))
06 | Y. und [mh]
07 | Su [to]lkay;=[mh ]
08 | Y. [Ja;] und jetzt (.) [deu ]tsch,
09 | Su [hao3]
okay
10 | Su.
Y.
11 ]Y.
Su
Y.
12 | Su.
13 | Su.
14 | Y. so jetzt (.) sprechen wir deut[sch],=oder;
15 | su. [mh ]
16 | Su. ehehe
17 | Su. ((beide lachen))
Y.
18| Y. <<abgehackt>noch- ( (echo)) >
19 | Su. neiin, (.) ich frag noch ein 11tBISSchen;
20| Y. ol[kay okay ] kein problem

Wenig spéater wird zum zweiten Mal der Wechsel von Y. initiiert. Su. nickt Y. diesmal
einmal tief zu und schlieft mit einem ,,0kay* in einer deutlich fallenden Intonation an
(01). Y. akzeptiert die Initilerung und entgegnet ihrerseits mit Kopfnicken und einem
,okay* in gleichbleibender Intonation (02). Nach einer zweisekiindigen Pause in der
beide in die Kamera blicken initiiert Y. den Wechsel ins Deutsche, der diesmal von Su.
akzeptiert wird (05). Im Gegensatz zum ersten Wechsel wurde hier deutlich, wie der

,Blickkontakt* und das fokussierte Zunicken als nonverbale Beendigungssignale
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fungieren und fir die Interpretation des Status der Arbeitsphase (in diesem Fall:
abgeschlossen) durch die Gespréchspartnerin eine Rolle spielen.

Transkriptausschnitt 33:

eTandem 1 / Aufnahme 1: 00.22.50 - 00.23.02
Su.: Chinesischlernende

Y. : Deutschlernende

01 | Su.

A
((nickt einmal tief))
02 | Su. | oktray;
03 1]Y. okay-
—_——>

((nickt))
04 (2 Sek.)
05 1] Y. tdann (.) 1tDEUtsch?
06 (1,5 sek.)
07 | Su. | 11Jja?

08 (=)
09 | Su. | gerne;
10 | Y. okay;

Anzunehmen ist, dass Su.s AuRerung in Zeile (07) im ersten Versuch des Wechsels von
Y. als Initilerung einer Vorbeendigung interpretiert wurde. Damit [l&sst sich
schlussfolgern, dass Marker wie ,,okay“ (in fallender Intonation) missverstandlich
interpretiert werden kénnen, da sie potenziell unterschiedliche Funktionen erfillen. Sie
kénnen in der hier besprochenen Realisierung z.B. die Beendigung eines

Themenstrangs signalisieren, aber auch die Beendigung einer gesamten Gesprachsphase.

Das zweite Beispiel (Transkriptausschnitt 34), im Zuge dessen ein durch die
Tandempartnerin initiierter Wechsel abgelehnt wurde, beginnt, indem die Sirene eines
vorbeifahrenden Einsatzfahrzeuges (fur 8 Sekunden, dabei immer leiser werdend) eine
Gesprachspause erzeugt, in der YH. ihren Oberkorper seitlich nach hinten dreht, um
eine Thermoskanne zu holen und daraus zu trinken (01, 02). Wéhrend YH. noch trinkt
bzw. anschlieBend die Thermoskanne zuschraubt und vor sich hinstellt, initiiert S. den
Wechsel (06), auf den YH. mit einer Erzdhlankindigung reagiert (09). Die verbale und
nonverbale Konkretisierung in Zeile (09) (,,noch eine Sache* mit erhobenen Finger),
lasst darauf schlielen, dass es sich um eine Verlangerung in einem begrenzten, eher

kirzeren AusmaR handelt. S. stimmt dieser Verlangerung zu (10).
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Transkriptausschnitt 34:
eTandem 2 / Aufnahme 5: 00.29.33 - 00.29.51

S.: Chinesischlernende
YH.: Deutschlernende
01 (Signal eines Einsatzfahrzeuges)
h z||!%!|||l! MIlt!!!!!llll !!’!!!!!IEI
Bild 1: ((dreht sich nach hinten)
Bild 2: ((streckt den rechten Arm nach hinten aus))
Bild 3: ((greift Thermoskanne und dreht sich nach vorne))
Bild 4: ((trinkt aus Thermoskanne))
031]S. <<p>hm kay->
————>
04 | S.
YH.
05 | S.
06 | S. [soll ich jetzt amal iber das (.) OSTERreichische (-) bild-
ungssystem reden- ]
07 | YH. | [ ((schraubt den Deckel auf ihrer Thermoskanne und stellt die-
se vor sich ab))]
08 (rascheln, 2 Sek.)
09 | YH. | ah (.) ich habe noch eine [S]Ache;
((deutet mit dem Zeigefinger nach oben))
10 | S. [ja]

7.1.3.5 Episodenweise Fokussierung der Zielsprachen

Vier Aufnahmen von eTandem 3, die zweite Aufnahmen von eTandem 4 sowie die

vierte Aufnahme von eTandem 6 aus dem vorliegenden Datenkorpus zeigten, dass die

Teilnehmenden die Hauptphase der Gesprache nicht in zweli

(oder mehrere)

zielsprachliche Abschnitte strukturierten, sondern episodenweise auf die Zielsprachen

fokussieren. Dementsprechend wurden in diesen Gesprachen auch keine expliziten

Phasenwechsel realisiert.

144




Die Aufnahmen von eTandem 3 stellen insofern Sonderfélle dar und unterscheiden sich
von den restlichen Aufnahmen des Datenkorpus, da fast keine Dialogphasen auf
Chinesisch stattfanden und Deutsch als lingua franca von den Teilnehmenden etabliert
und Ober die meiste Zeit der Gesprache beibehalten wurde. Der Chinesischfokus
konzentrierte sich tendenziell auf den Anfang der Sitzung und bezog sich auf die
Demonstration von Chinesischkenntnissen, sprachlichen Reflexionen (ber das
Chinesische sowie Aushandlungen zu bestimmten Begriffen und kurzen
Formulierungen. In diesen chinesischfokussierten Episoden blieb fir die
Teilnehmenden Deutsch klar die lingua franca. Aushandlungen zum Wechsel der
Verkehrssprache wurden nicht beobachtet. Aufgrund dieser Besonderheiten, werden die
Gesprache von eTandem 3 in einem eigenen Kapitel (Kapitel 7.2.2.37.2.2.3) behandelt.
Die Arbeitsphase von eTandem 4 und eTandem 6 wich ebenfalls von der Ublichen
Zweiteilung ab. Anhand der Gespréche zeigte sich, dass die Qualitat einzelner
Redebeitrage, ndmlich Impulse in Form von tendenziell offenen Fragen, die sich auf
den personlichen Erfahrungshorizont der adressierten Person beziehen, Ordnung
schaffen, indem sie die Gesprachspartnerlnnen als Sprechende bzw. Lernende ins
Zentrum ricken. Fur die Teilnehmenden scheint dabei implizit, dass sie im eTandem-

Kontext aufgefordert sind in der Zielsprache zu sprechen.

Transkriptausschnitt 35:

eTandem 6 / Aufnahme 4: 00.38 - 00.52

Kontext: die Teilnehmenden verstédndigten sich darauf, dass es kein
konkretes Thema flir die Sitzung geben soll, sondern einfach geplaudert
wird.

E.: Chinesischlernender

L.: Deutschlernende

01 | E. [aber &h]
02 | L. [und wie] war dein (3 Sek.) <<all>wie war dein> &h (.) diese
WOche; Impuls in Zielsprache Deutsch
03 | E. imh=okay- °°h <<creaky>3h> zhedge xinglgi..
Reaktion in Zielsprache Chinesisch
diese Woche..

Sprachwechsel wurden durch kommunikative Notwendigkeiten, mit der Folge, dass
fallweise in der Sprache, die zur WVerstdndnissicherung herangezogen wurde,
weiterkommuniziert wurde, oder durch erneute Impulse (z.B. Rickfragen) die
Gespréchspartnerinnen ins Zentrum rickten. In eindeutig definierten zielsprachlichen
Arbeitsphasen erfolgte eine zlgigere Ruckkehr zur Zielsprache nach Sprachwechseln,

z.B. im Zuge einer Wortsuche.
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7.1.4 Beendigungsphase

Anders als in institutionellen Settings, in denen der zeitliche Rahmen des Unterrichts
durch Stundenpléne vorgegeben und die zeitliche Organisation von der Lehrperson
gesteuert wird, unterliegt die Beendigung der eTandem-Sitzung, bei den vorliegenden
Fallen, den Teilnehmenden selbst.

25 der 28 Aufnahmen des vorliegenden Datenkorpus dokumentierten die Gespréche bis
zum Gesprachsende, das bedeutet, bis zu dem Zeitpunkt, wo eine/r der
Gesprachspartnerinnen die Verbindung trennte.

Betrachtet man die Beendigungen der eTandem-Gesprache des Datenkorpus in
zeitlicher Hinsicht, so zeigt sich, dass vom ersten Zeitpunkt, zu dem eine/r der
Gesprachsteilnehmenden einen beendigungseinleitenden Turn &ufert, bis zur
Verbindungstrennung zwischen max. 7 Minuten und 37 Sekunden (bei einer
Gespréchslange von 63 Minuten und 2 Sekunden) und min. 32 Sekunden (bei einer
Gespréchsléange 53 Minuten und 3 Sekunden) vergehen.

Dauer der Gespréche Gesprachsbeendigung

55 Min. 41 Sek. 6 Min. 17 Sek.

63 Min. 31 Sek. 2 Min. 44 Sek.

66 Min. 28 Sek. nicht dokumentiert
eTandem 1

69 Min. 06 Sek. 5 Min. 21 Sek.

65 Min. 32 Sek. nicht dokumentiert

69 Min. 05 Sek. 3 Min. 05 Sek.

37 Min 11 Sek. 2 Min. 51 Sek.

36 Min 05 Sek. 1 Min. 01 Sek.
eTandem 2 | 63 Min. 44 Sek.

56 Min. 1 Min. 28 Sek.

75 Min. 3 Min. 08 Sek.

5 Min. 38 Sek. nicht dokumentiert

98 Min. 08 Sek. 4 Min. 11 Sek.
eTandem 3 | 76 Min. 31 Sek. 2 Min. 31 Sek.

77 Min 33 Sek. 47 Sek.

66 Min. 03 Sek. 1 Min. 48 Sek.




51 Min 54 Sek. + 46 Min 30 Sek. 1 Min. 25 Sek.
(2 Teile)
eTandem 4 | 63 Min 52 Sek. 2 Min. 07 Sek.
66 Min 09 Sek. 2 Min. 09 Sek.
63 Min. 30 Sek. 1 Min. 34 Sek.
66 Min. 30 Sek. 3 Min. 04 Sek.
eTandem 5 | 53 Min. 03 Sek. 32 Sek.
67 Min. 27 Sek. 51 Sek.
56 Min. 56 Sek. 1 Min. 23 Sek.
63 Min. 02 Sek. 7 Min. 37 Sek.
69 Min. 08 Sek. 1 Min. 38 Sek.
eTandem 6
30 Min. 09 Sek. 1 Min. 09 Sek.
53 Min.. 55 Sek. 1 Min. 10 Sek.

Tabelle 14: Verhaltnis Dauer des gesamten Gespréchs und der Gesprachsbeendigung

Bei naherer Analyse der Passagen zeigte sich in qualitativer Hinsicht, dass die Dauer
der Gesprachsbeendigungen mit der Komplexitat gespréachsorganisatorischer Aufgaben
und damit verbundenen sprachlichen Herausforderungen zusammenhéngt, die im Zuge
der Gesprachsbeendigungen bewaltigt werden. Langere Gesprachsbeendigungen sind in
gesprachsorganisatorischer Hinsicht auf Situationen zurlickzufiihren, in denen die
Teilnehmenden gemeinsam eine Routine etablieren bzw. neu etablieren sowie
Situationen, in denen eine Veranderung der Routine ausgehandelt wird. Dies bedeutet,
dass insbesondere die erste Sitzung eine wesentliche Rolle spielt, da hier die
Teilnehmenden am Ende ausverhandeln wie terminlich, strukturell und inhaltlich weiter
vorgegangen wird.

Im weiteren Verlauf der Kooperation zeigte sich, wie die Teilnehmenden in terminlich-
organisatorischer Hinsicht die bestehende Routine versuchten beizubehalten, wodurch
sich der organisatorische Aufwand tendenziell verringerte. Temporédre Veranderungen
der Routine, z.B. aufgrund von Terminverschiebungen, erhdhten wiederum fallweise
die organisatorische Komplexitat der Aushandlungen.

Das offizielle Ende der Kooperation, die fur den Zeitraum von einem Semester angelegt
war, wurde von der Mehrheit der Paare (eTandem 1, 2, 4 und 6) durch eine
Thematisierung des Umstands, Evaluation der bisherigen Routine sowie gegebenenfalls

durch eine Adaption der Routine sichtbar gemacht.
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In sprachlicher Hinsicht zeigt sich an diesen Stellen, dass die Kommunikation von ge-
sprachsorganisatorischen Anliegen in der Zielsprache sowohl fur Anfanger als auch fur
sehr fortgeschrittenen Chinesischlernenden Herausforderungen darstellt. Beispielsweise
fuhrte H., (fortgeschrittene Chinesischlernende eTandem 4) an, dass sie am Ende des
ersten Gespréchs scheiterte, sich beziglich des Sprachenmanagements auszudriicken
(Anmerkung: Riuckgriff auf Lerntagebuchdaten, da zu diesem Gesprach keine
Aufnahme mehr vorliegt).
Am Ende wollte ich klaeren, ob meine Partnerin bevorzugt, dass wir weiterhin zwischen den
Sprachen hin- und herwechseln oder in Zukunft die Haelfte des Gespraches Deutsch und die
andere Haelfte Chinesisch widmen. Ich konnte mich in diesem Fall auf Chinesisch nicht gut
ausdruecken und von ihr auch nicht erfragen, wie ich diese Frage richtig formulieren sollte. Al-
lerdings fand ich nicht, dass dies ein Problem darstellen wiirde, weshalb ich nicht weiter nach-
gefragt habe. (eTandem 4 / H_Lerntagebuch 1)
Ein anderer Fall zeigt wie Su. Schwierigkeiten hat in der Zielsprache zu kommunizieren,
worlber sie in der ndchsten Sitzung sprechen mochte. Im ersten Turn
(Transkriptausschnitt 36) initiiert Su. den Versuch eine Formulierung, den sie aufgrund
eines ihr im Moment fehlenden Wortes in der Zielsprache, ndmlich der Préposition
,uber<, abbricht und beziglich der Wortsuche an ihre Tandempartnerin appelliert. Su.s
Blick ist dabei seitlich nach oben gerichtet, wobei sie sich im Zuge der Wortsuche nach
hinten lehnt, sich also von der Kamera und somit von ihrer Gesprachspartnerin entfernt.
Das Nicht-Einschreiten von Y. lasst darauf schliefen, dass Su.s Verhaltensweise als
noch nicht abgeschlossene Wortsuche interpretiert wird, was sich im néchsten Turn (03)
durch eine alternative Formulierung des Anliegens, ohne der gesuchten Praposition,
bestatigt. Y. stimmt Su.s Aussage zu (05), woraufhin Su. ,hao2“ (% — ,,okay*)

allerdings in einem zweiten statt dritten Ton bzw. mit einer fragenden Intonation
entgegnet (06). Y. interpretiert Su.s Aussage offensichtlich als Frage bzw. Aufforderung
zur Bestétigung und bestatigt ihrerseits die Themenwahl (07, 09). Su. demonstriert ihre
Zustimmung (08). Nach einer abermaligen gegenseitigen Ratifizierung (11-13) setzt Y.
zu einer Erklarung bezlglich einer chinesischen Entsprechung der Préposition ,lber® an,

die sich Uber mehrere Zeilen zieht (13-19).
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Transkriptausschnitt 36:
eTandem 1 / Aufnahme 1: 00. 53.39 - 00.54.42

Su.: Chinesischlernende
Y.: Deutschlernende
01 | Su. | xia2* xinglgil wo3men2 shuo2* (-) a:ahm (.) <<all>wie stagt
man> (.) Uber,
ndchste Woche wir sprechen
_____ > —_——— e —— — —
———————— >
|
02 ()
03 | Su. | °h wo2*men* shua* shuad4d* wol*men shua2* ti2 shid (.)
xue2xil* he2 (.) dadxue?
unser Gesprdchs* Gesprdchs* unser Gesprdchs*thema
ist(.) studieren und (.) Universitdt
04 (=)
05 1]Y. oh;
06 | Su. | hao2*
okay?
07 Y. duid4 (.) xia4 xinglgi2 wo3men2 (.) de zhu3ti2 (1 Sek.) shi4
[(xue2/ ]
genau ndchste Woche unser Thema ist
08 | Su. [eh eh;] <<p>genau>
09 ]Y. hand4 daédxue?2
und Universitdt
10 | Su. | mhm mthm
11| Y. ja;
12 | Su. | m[1hm]
13]Y. [ei/]EIgentLICH &:4h in chiNEsisch es gibt ((schnalzt)) (-)
UBer;
14 (.)
15| Y. wenn ma:an tmochte UBER sagen;=eigen/ (.) tlich wir koénnen
UBer nicht sagen;
16 (=)
17 | Y. xiad4 xinglgi2 (.) wo3men2 liao2 (.) guanlyu2
ndchste Woche (.) wir sprechen (.) beziiglich
18 ()
19| Y. guanlyu2 ist UBer;
Die Komplexitat gesprachsorganisatorischer Aufgaben, gepaart mit den damit

verbundenen sprachlichen Herausforderungen fiihren dazu, dass in Beendigungsphasen

des Gespréchs langere sprachliche Aushandlungen auftreten, die den Abschluss in die

Lange ziehen kdnnen.
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7.1.4.1 Einleitung der Gesprachsbeendigung

Charakteristisch fir die vorliegenden Gesprache ist, dass die Beendigung mit einer
zeitlichen Referenz auf die vergangene Sitzung bzw. mit einer Referenz auf die
kommende Sitzung eingeleitet wird. Die Videoaufnahmen zeigen dabei, dass der
verbalen Initiierung der Gesprachsbeendigung durch eine Zeitreferenz, ein seitlich nach
unten gerichteter Blick vorangeht, der darauf schlieRen l&sst, dass die Uhrzeit auf der
unteren Desktopleiste oder auf der Videoschaltfliche betrachtet wird. Dies wurde
bereits bei der Initilerung des Wechsels der Zielsprachen beobachtet. AnschlieRend
folgt die verbale Initiierung auf Basis einer Zeitreferenz, die von den
Gespréchspartnerinnen  fur  sich  stehend, ohne weitere Begrindung als
beendigungseinleitend interpretiert wurde oder/und auf Basis einer konkreten
Begrundung, die sich auf einen unmittelbar anstehenden Termin bzw. Tétigkeit bezieht

(z.B. Unterricht an der Universitat, Mittagessen, Familienessen, Sport, Schlafen).

Transkriptausschnitt 37:

eTandem 2 / Aufnahme 4: 54.38 — 54.42
S.: Chinesischlernende

YH.: Deutschlernende

01 S.

02 S. jetzt haben wir EH schon wieder sehr lange geSPROCHEN;

((blickt seitlich nach unten))
03 |s. ((lacht))°h
04 YH jaas

In der zweiten Variante wird die Gesprachsbeendigung durch eine Referenz auf die

kommende Sitzung eingeleitet.

Transkriptausschnitt 38:
eTandem 1 / Aufnahme 2: 00.01.02 - 1.03.19
Su.: Chinesischlernende

Y.: Deutschlernende
01 Su. | jas=
02 Su. | =aber wann (.) wann tre/ (2 Sek.)ffen wir uns wieder,
03 (.)
04 Y. mh (.) un:n (2sek.) ah nachste woche auch diese zeit,

150




7.1.4.2 Vor-Beendigung und Verabschiedung im Videochat

In den hier untersuchten Gesprachen zeigten sich tendenziell erweiterte Formen der
archetypischen Gesprachsbeendigung, die aus mehr als den notwendigen zwei
Paarsequenzen (Vor-Beendigung—Verabschiedung) bestehen. Eingeleitet werden die
Verabschiedungen durch den Austausch von Waunschen, Danksagungen sowie

Ausdriicken der Vorfreude auf die kommende Sitzung.

Transkriptausschnitt 39:

eTandem 2 / Aufnahme 4: 00.55.47 - 00.55.58
S.: Chinesischlernende

YH.: Deutschlernende

01| S. rokay (.) passt-

02 (.)

03| S. dann noch eine schdéne WOche,
04 | YH. [ F 3 ‘

¥

((winkt 2x hin und her))

05| S. schéne nachste [WOche, ]

06 | YH. [Ja:a ]

07 | S. u:und (.) bis in einer WOche;=((lacht))
08 | YH. | Ja (.) dir auch-

Die Verabschiedung bestand in 21 von 25 Féllen, die als Analysegrundlage fur die
Gesprachsbeendigungen dienten, aus mehr als zwei Turns. Lediglich in zwei Fallen
wurde die Verbindung nach einer Paarsequenz der Verabschiedung getrennt. Fir das
vorliegende Setting charakteristisch ist, dass die Verabschiedung verbal, als auch

nonverbal erfolgt und dabei auf beide Zielsprachen zurlickgegriffen wird.

151



Transkriptausschnitt 40:

eTandem 2 / Aufnahme 5: 01.15.21 - 01.15.24
S.: Chinesischlernende

YH.: Deutschlernende

01| S. okay [bailbai?]

((winkt))
02 | YH. [tschiss]
03 | S. tschii:uss
04 | YH. | bailbai?2
————[-—>]

05| S. <<all>bailbai2>

[===]===——— >

06 YH. trennt die Verbindung

Wie Transkriptausschnitt 40 bereits beispielhaft fur das vorliegende Datenkorpus zeigt,

werden in beiden Zielsprachen, ahnlich zu den Gespréachseréffnungen, Formulierungen

bevorzugt, die einem informellen Register zugerechnet werden kdnnen. Das eher

formell wirkende ,,zai4jiand* (F W, — ,auf Wiedersehen) wurde in fiinf Féallen

verwendet, wobei in allen Situationen ,,zai4jian4* von den Lernenden verwendet wurde.

Transkriptausschnitt 41 illustriert dies. E., der Chinesischlernende, initiiert die

Verabschiedung mit ,,zail*jian** (F . — ,,auf Wiedersehen) (01), woraufhin L. mit

einer einsekiindigen Verzogerung nicht mit ,,zai4jian4*, sondern mit ,,baibai2* (7 #f —

,,byebye®, , baba“) reagiert.

Transkriptausschnitt 41:

eTandem 6 / Aufnahme 2: 01.09.04 - 01.09.08
E.: Chinesischlernender

L.: Deutschlernende

01 | E. tdann bis dann;=zail* jian*
__________________________ N
((winkt))

02 (1 Sek.)

03 | L. bailbai2

04 | E. [<<p>bye> ]

05| L. [trennt die Verbindung ]
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Dass in keinem einzigen Fall von den taiwanesischen Tandempartnerinnen eine

Verabschiedung mit ,, f§ WL ¢ initiilert wurde bzw. eine mit ,, f§ UL “ initiierte

Verabschiedung nicht mit ,, f UL “ erwidert wurde, zeigt wie uniiblich diese
Formulierung fir die taiwanesischen Tandempartnerinnen in dieser Beziehung ist.
Stattdessen wurde ,,7%7F”, ausgesprochen in einem ersten, gefolgt von einem zweiten
Ton (,,bailbai2*), das urspriinglich aus dem Englischen ,,bye bye* iibertragen wurde
und in der hier dargestellten Realisierung insbesondere im Chinesischen auf der Insel
Taiwan Eingang gefunden hat, bevorzugt.

Die Analyse der Verabschiedungen zeigt, dass nach einer erfolgreich realisierten
Paarsequenz es fur beide Gesprachsteilnehmenden moglich ist aus dem Videochat
auszusteigen. In vielen Féallen erweitert sich die Verabschiedung allerdings durch einen
dritten oder vierten Turn (fallweise sogar noch mehr). Die Videoanalyse ergab, dass die
Verbindungstrennung als Reaktion auf einen vorangehenden Turn der
Gesprachspartnerinnen folgen kann, aber auch auf einen bzw. im Zuge des eigenen
Turns. Die Variabilitdt im Datenmaterial zeigt, dass zu diesem Zeitpunkt im Gesprach
die Verbindung getrennt werden kann. Die einzige Bedingung ist, dass eine gultige
Verabschiedung in Form einer Paarsequenz realisiert wurde. Dafur spricht auch der
einzige Storfall im vorliegenden Datenkorpus, bei dem nach einer erfolgreichen Vor-
Beendigung die Initiierung der Verabschiedung durch ,.tschiiss* (Sprecherin H.) folgte,
worauf die Tandempartnerin (Sprecherin J.) sekundenlang nicht reagierte. Da in diesem
Gesprach keine Videoverbindung hergestellt werden konnte, waren die Teilnehmenden
auBerdem ausschlieBlich auf akustische Informationen angewiesen. Die fiinf Sekunden
lange Pause in diesem Fall zeigt, dass in diesem Moment eine Reaktion erwartet wurde,

die jedoch ausblieb, woraufhin H. die Verbindung trennte.

7.1.5 Nachbereitung im Textchat

Im Anschluss an die Gesprachsbeendigung im Videochat kann eine Weiterfiihrung im
Textchat erfolgen. Dies zeigen die Chat-Skripte von eTandem 1, wo unmittelbar nach
der Verabschiedung im Videochat weiter im Textchat kommuniziert wurde (siehe
Gesprach 1, 2, 3, 4, 5). Der kiirzeste Textchat dauerte dabei zwei Minuten und besteht
aus zwei Turns. Su. rekapituliert im Zuge dessen die vorangegangene eTandem-Sitzung
mit ,,% K5 1R IF 1) — keine (bliche Formulierung im Chinesischen, aber frei

iibersetzt so viel bedeutet wie ,,das heutige Sprechen war sehr gut“. Sie bedankt sich
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dafir mit einem Kuss-Smiley (:*) und verabschiedet sich erneut mit gz, F !
(wan3anl, zai4jian4 - ,,Gute Nacht, auf Wiedersehen!). Y. bedankt sich ebenfalls,
winscht Su. eine gute Nacht und verabschiedet sich. Auf die von Su. formulierte

Resilimierung zum vorangegangenen Gespréach geht Y. nicht ein.

Textchat-Ausschnitt 4:

eTandem 1 / Textchat zu Aufnahme 3
Su.: Chinesischlernende

Y.: Deutschlernende

Su.: (15:45) SREVEARLF +) Wl o> . o BiZ, R
[das heutige Sprechen war sehr gut :) danke :*..gute
Nacht, bis bald!]

Y.: (15:46) S BUURA SR e B R~
[:*danke! Ich wiinsche dir einen schénen Abend! Bis
bald~]

Die Interaktion im Textchat dauerte fallweise bis zu einer Stunde, wobei anzumerken ist,
dass das Reaktionsverhalten der Teilnehmenden dabei nicht mehr ausschlieBlich den
typisch ,unmittelbaren‘ Charakter synchroner Chatkommunikation aufwies, sondern die
Antworten phasenweise in groReren Zeitabstdnden erfolgten, wie an folgendem Beispiel

Zu sehen ist.

Textchat-Ausschnitt 5:

eTandem 1 / Textchat zu Aufnahme 1
Su.: Chinesischlernende

Y.: Deutschlernende

Su.: (14:30) W) SEWFA whatsapp B—5, 71E? 8:)
[Bis bald © Diese Woche schreibe ich ein wenig mit
whatsapp, okay? 8:)]

Y.: (15:01) 1T ) R~ BUREEGFHERK

[Okay @ Bis bald~~ Ich wiinsche dir eine schéne Woche]

Anhand der Videochat-Gesprache lasst sich erkennen, dass das Reaktionsverhalten
(synchron vs. asynchron) im Textchat davon abhdngt, ob es zuvor zu einer
storungsfreien, gultigen Gesprachsbeendigung durch die Teilnehmenden gekommen ist.
Ist dies der Fall gewesen, so zeigt sich das Reaktionsverhalten der Teilnehmenden
phasenweise sehr asynchron (minutenlanges, bis zu einer halben Stunde langes
Ausbleiben von Antworten), wird von den Teilnehmenden aber nicht als Stérung

thematisiert.
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Ist dies nicht der Fall gewesen und musste das Videochat-Gesprach beispielsweise
aufgrund eines Verbindungsproblems abgebrochen werden, so wird der Textchat von
den Teilnehmenden eher als alternativer Gesprachsraum gesehen und der Modus der
Interaktion dementsprechend eher synchron weitergefiihrt. Neben der Rekapitulierung
des vorangehenden Treffens nutzten die Teilnehmenden den Textchat in inhaltlicher
Hinsicht, um technisch-organisatorische Fragen bezuglich der Aufnahme zu kléren,
Lernmaterialien (Links) zu versenden und personliche Daten (Handynummer,

Whatsapp-Kontakt) auszutauschen.

7.2 Der Chinesisch-Lernprozess im eTandem

In diesem Kapitel wird zundchst auf die inhaltsanalytischen Untersuchungsergebnisse
der Lerntageblcher und Partnerinnenreflexionen eingegangen. Anschlielend folgen
drei Kapitel, die sich ausgehend von den in den Lerntagebichern angesprochenen
Inhalten der sequenziellen Realisierung von ausgewdahlten Gespréchssituationen

widmen.

7.2.1 Ergebnisse aus der Analyse von Lerntagebtichern und

PartnerInnenreflexionen

Wie bereits in Kapitel 6.3.3 dargestellt, gliederte sich das Lerntagebuch in drei Blocke:
»Allgemeines zur heutigen Sitzung®, ,,Mein Lernprozess im Tandem* und ,,.Die Rolle
meines Tandempartners bzw. meiner Tandempartnerin fiir mein Sprachenlernen®.

Die Ergebnisdarstellung der Inhaltsanalyse erfolgt analog zu den Reflexionsimpulsen,
wobei der Fokus auf den Reflexionen zum Lernprozess im eTandem und auf Rolle des
Tandempartners bzw. der Tandempartnerin liegt. Der erste Abschnitt des Lerntagebuchs
(-Allgemeines zur heutigen Sitzung®) diente im Wesentlichen als Einstieg in die

Reflexion.

7.2.1.1 Subjektiv empfundener Lernerfolg der Chinesischlernenden

Aus den Reflexionen zum Lernprozess im eTandem (Impuls: ,,Das habe ich in der
heutigen Sitzung gelernt...©) lassen sich zundchst drei Kategorien ableiten. Aussagen,
die sich auf sprachliche Aspekte des Lernens beziehen, Aussagen, die sich auf
inhaltliche Aspekte beziehen und eine Nennung, die sich auf technisch-organisatorische
Aspekte bezieht. Daruber hinaus wurden zwei weitere Aspekte von den

TeilnehmerInnen erwéhnt — einerseits die Rolle der Tandempartnerinnen (auf Basis des
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Impulses: ,,Dabei konnte mir meiner Partner bzw. meine Partnerin helfen*) und
andererseits das Sprachenmanagement in den Tandemsitzungen (ohne Impuls) —, auf die

an dieser Stelle naher eingegangen wird.

SPRACHLICHE ASPEKTE

Die Kategorie sprachliche Aspekte lasst sich weiter in die Kategorien Vokabular (10)*,
Formulierungen auf Phrasen- und Satzebene (5) und Funktionsworter (3) aufgliedern.
Mit insgesamt zehn Eintrégen, stellt die Unterkategorie Vokabular die wichtigste dar,
wobei sich die Eintrdge in ihrer Konkretheit unterscheiden. Wahrend manche Eintrage
eher allgemein gehalten sind und ausschlief3lich auf Deutsch verfasst wurden (,,Einige
Vokabeln im Themenbereich Krankheit und Pflege, Arbeitslosensituation in Taiwan,
taiwanesische Sicht auf China,...” [eTandem 2 / S._Lerntagebuch 3]; ,,Vokabular zur
Beschreibung des d&sterr.Bildungssystems* [eTandem 2 / S. Lerntagebuch 5]),
konkretisierten andere ihre Eintrdge anhand von chinesischen Beispielen und nutzten

das Lerntagebuch im Sinne einer VVokabelliste:

Vok:

WOt Sehenswirdigkeiten besichtigen, sightseeing
175 flexibel

% H JiR47 Flitterwochen

FE5E M Fahre

MM Segelboot

AR segeln

£ Speisen, Cuisine

H Bhjic 47 Individualreise, selbst organisierte Reise
2% schiichtern

fift % erklaren

AERS Gegenwart, Prasens [eTandem 4 / H._Lerntagebuch 3]

Mit insgesamt funf Nennungen stellt die Unterkategorie Formulierungen auf Phrasen-
und Satzebene die zweitwichtigste dar. Die Aussagen beziehen sich hier auf bestimmte
Themenbereiche (,,Konkrete gelernte Phrasen waren welche der Wegbeschreibung, Uber
eine Bricke gehen, gegentiber gelegen, etc.“ [eTandem 1 / Su._Lerntagebuch 4]) und
beinhalten unter anderem auch Beispielphrasen (,,Wie ich jemanden nach seiner GroRe
frage /R & 1% /b2 [eTandem 6 / E._Lerntagebuch 1]).

Des Weiteren wurden in den Lerntageblcher zwei Arten von Funktionswortern
angesprochen. Einerseits der Partikel ,,iit* (guo4) (,,haben uns der Verwendung von it

zum Ausdruck von Vergangenheit angenahert.© [eTandem 1/ Su._Lerntagebuch 3]) und

42 Die in Klammer befindliche Zahl stellt die Anzahl der Eintrage/Nennungen dar.
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andererseits das Modalverb ,,miissen (,,Ich habe gelernt die Bildung von ,,miissen* und

wie man andere Verben mit ,,muss® verwendet.“ [eTandem 3 / M._Lerntagebuch 5)

INHALTLICHE ASPEKTE

Die Kategorie inhaltliche Aspekte l&sst sich in die Themen Gesellschaftspolitik (6),
Alltagskultur (4) und Personliche Informationen (2) einteilen. Gesellschaftspolitische
Themen beziehen sich auf geopolitische Fragen im ostasiatischen Raum (2) (,,Viel
Interessantes Uber die taiwanesische Einstellung zu China und Taiwans Unabhéangigkeit,
uber die Diaoyu-Inseln und die Meinungen zum Lé&ndernamen® [eTandem 2 /
S._Lerntagebuch 4]), Fragen zum Bildungssystem (3) (,,Ich habe sehr viele Infos zum
taiwanesischen Bildungssystem erhalten* [eTandem 2 / S._Lerntagebuch 5]) und auf die
Arbeitssituation in Taiwan (,,Arbeitslosensituation in Taiwan*“ [eTandem 2 /
S. Lerntagebuch_3]). In der Unterkategorie Alltagskultur wurden die Kulinarik
Taiwans (2) (,,Viel Uber die kulinarische Welt in Taiwan“ [eTandem 3 /
M._Lerntagebuch 4]) und traditionelle Feste thematisiert (2) (,,Den Hintergrund zum
Drachenbootfest“ [eTandem 2 / S. Lerntagebuch 2]; ,,Sie stellte mir verschiedene
Feiern wie Weihnachtsfeier und Oktoberfest in Taiwan vor“ [eTandem 4 /
H._Lerntagebuch 2]). Die Unterkategorie Personliche Informationen bezieht sich auf
Erzahlungen aus dem Leben der Tandempartnerinnen (,,Ich habe einen Einblick in das
Studentenleben in Kaohsiung und in die Freizeit-Aktivitaten/Interessen meiner
Partnerin bekommen* [eTandem 4 / H._Lerntagebuch 2]; ,,was YT in der Freizeit macht,

wieso sie Deutsch lernt” [eTandem 2 / S._Lerntagebuch 2]).

TECHNISCH-ORGANISATORISCHES

Eine Nennung thematisiert weder sprachliche noch inhaltliche Aspekte des Lernens,
sondern den technisch-organisatorischen Aspekt des eTandemlernens (,,Wir haben
heute gelernt wie ooVoo funktioniert © [eTandem 3 / M._Lerntagebuch 1]) und bildet
daher eine eigene Kategorie.

ZUR ROLLE DER TANDEMPARTNERINNEN

Aus den Reflexionen zur Rolle der Tandempartnerinnen fir den Lernprozess im
eTandem (Impuls: ,,Dabei konnte mir meiner Partner bzw. meine Partnerin helfen®)
lasst sich einerseits die Funktion der Formulierungshilfe, andererseits die Funktion als
Aussprache-Coach identifizieren. Der Kategorie Formulierungshilfe konnten insgesamt

achtzehn Textstellen zugeordnet werden, der Kategorie Aussprache-Coach insgesamt
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sechs Textstellen. Aus der Sicht der Chinesischlernenden gestaltet sich die
Formulierungshilfe seitens der Tandempartnerinnen eher proaktiv (,,Sie brachte mir
neue Worte bei und half mir bei der Anwendung* [eTandem 5 / Mi._Lerntagebuch 1];
,,sie hat mir addquates Vokabular aufgezeigt [eTandem 6 / E._Lerntagebuch 4]) und
bezieht sich auf die Unterstiitzung bei Wortfindungsprozessen (,,Nach einer
Beschreibung von mir konnte mir meine Partnerin das gesuchte Wort nennen (z. B. 3t
15 E))“ [eTandem 2 / S._Lerntagebuch 4]) sowie Phrasen- und Satzbildung (,,VVokabel
und Satzbildung. Unterschied zwischen 748 %] und i&A%1iE und Anwendung der
beiden Phrasen in Sé&tzen* [eTandem 4 / H._Lerntagebuch 4]). Auch reaktive
MaRnahmen durch Korrekturen der Wortwahl oder Reformulierungen der Satzstellung
wurden von den Chinesischlernenden, wenn auch in geringerem Ausmal, als
Hilfestellung erwahnt (,,Hilfreich finde ich, wenn meine Partnerin falsche Séatze
dennoch versteht ;-) und in korrekte Satze umformt®“ [eTandem 1 / Su._Lerntagebuch
2]). Hinsichtlich der Aussprache wurden eher reaktive MalBnahmen im Sinne von
Korrekturen und Prézisierungen von Toénen erwéhnt (,,Meine Partnerin hat mir bei
meiner Aussprache geholfen (vor allem die richtigen Tdne betreffend))“ [eTandem 4 /
H. Lerntagebuch 1]; ,,Wir haben uns gegenseitig geholfen bestimmte Worter
auszusprechen* [eTandem 3 / M._Lerntagebuch 1]). Hinsichtlich der Aussprache wurde
dartiber hinaus angemerkt, dass das Medium das Verstandnis bzw. das Arbeiten an der
Aussprache erschwert (,,bspw. sind Anlaute manchmal nicht klar, wahrscheinlich wegen
Mikro / Lautsprecher* [eTandem 1 / Su._Lerntagebuch 2]).

Fur problematische Kommunikationssituationen nannten die Chinesischlernenden eine
Reihe von Strategien, die zur Anwendung kamen. Mode-Switching (7) wurde von drei
Lernenden explizit erwahnt und ist mit sieben Nennungen die am haufigsten
beschriebene Strategie. Insbesondere von einer Chinesischlernenden (eTandem 1)
wurde die Bedeutung des Mode-Switchings hervorgehoben und insgesamt funf Mal
erwahnt. Konkret wurde die Verschriftung im Textchat (,,Die Hilfe beinhaltete zumeist
ein Schreiben der Wortgruppe/VVokabel an den Anderen im ooVoo-Messenger, wodurch
dieser dann schneller begriff, worum es ging“ [eTandem 6 / E._Lerntagebuch 1]) oder
das Verfassen von handschriftlichen Notizen angefuhrt (,,Wir halten manchmal
handschriftliche Notizen vor die Kamera - vielleicht sollten wir mehr schreiben, damit
mehr von den alltagswichtigen Vokabeln dann auch wirklich bei mir ankommen
(Chatfunktion)“ [eTandem 1/ Su._Lerntagebuch 2]).
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Die Strategie des Code-Switchings (6) wurde von vier Lernenden explizit erwéhnt und
ist mit sechs Nennungen die am zweith&ufigsten beschriebene Strategie. Aus der Sicht
der Lernenden trat Code-Switching bei Problemen in der Sprachproduktion (,,Wenn ich
ein Wort nicht wusste, konnte ich auf Deutsch nachfragen bzw. das Wort umschreiben
und meine Partnerin sagte es mir auf Chinesisch* [eTandem 4 / H._Lerntagebuch 2]),
aber auch bei Problemen der Rezeption auf (,,wiederholte Worter und Satze die ich
nicht verstehen konnte und (bersetzte sie gegebenenfalls ins Deutsche* [eTandem 5 /
Mi._Lerntagebuch 1]). Das Sprachenrepertoire bezieht sich hierbei auf die
Tandemsprachen Deutsch, Chinesisch sowie auf Englisch (,,YH. konnte mir wieder

einzelne Vokabeln sagen, die ich nicht wusste (Bsp. &t &, ich habe die deutsche
Ubersetzung genannt; #%£%4> ich konnte nur die englische Ubersetzung nennen, mir

fiel nicht mal das deutsche Wort ein).“ [eTandem 2 / S._Lerntagebuch 2]).

Weitere Strategien, die aus der Sicht der Chinesischlernenden von den taiwanesischen
Tandempartnerinnen eingesetzt wurden, bestanden im Vorsagen von konkreten
Formulierungen (,,Er hat mir geholfen beim Formulieren von Satzen - Satzbau. Er hat
mir die Sétze vorgesagt™ [eTandem 3 / M._Lerntagebuch_3]), Erklaren (,,Sie erklarte
mir den Unterschied in der Bedeutung mancher Worte (i+ 12 und 1 i%)“ [eTandem 5 /
Mi._Lerntagebuch 2]), Wiederholen (,,und wiederholte Worter und Sitze die ich nicht
verstehen konnte“ [eTandem 5 / Mi._Lerntagebuch 1) und Bestétigen (,,Sie bestatigte
mich in dem von mir Gesagten“[eTandem 5/ Mi._Lerntagebuch 1]).

Auf den Impuls, der auf die Identifikation von Herausforderungen und Schwierigkeiten
in der sprachlichen Hilfestellung seitens der taiwanesischen Tandempartnerinnen
abzielte (,,Dabei konnte mir mein Partner bzw. meine Partnerin sprachlich nicht
helfen*), wurde von den Chinesischlernenden aus eTandem 2, 3, 4 und 5 nicht reagiert.
Bei eTandem 1 wurde in allen Lerntagebucheintrdgen die Aussage ,Hatte kaum
konkrete Fragen an meine Partnerin“ eingesetzt. Ausgehend von den
Lerntagebucheintragen ist festzustellen, dass fir die Chinesischlernenden in
sprachlicher Hinsicht anscheinend wenig konkrete, offene Fragen geblieben sind.
Hinsichtlich der sozialen Erwiinschtheit der Antworten ist natiirlich auch denkbar, dass
die Chinesischlernenden davor scheuten Kritik bzw. Unzuldnglichkeiten aufzuzeigen

und daher dieser Impuls nicht ausfihrlich behandelt wurde.
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SPRACHENMANAGEMENT
Die Lerntagebuchvorlage, wie sie den Lernenden ausgehandigt bzw. elektronisch
zugesandt wurde, enthielt keinen konkreten Impuls, der auf die Gesprachsorganisation
Bezug nahm. Umso interessanter erscheint es, dass die Frage des
Sprachenmanagements von vier Lernenden insgesamt neun Mal thematisiert wurde.
Eine Position, die dabei vertreten wird, sieht die strikte Sprachentrennung als
anzustrebendes Ideal und Code-Switching als vermeidende Strategie an, wobei die
explizite Aushandlung der Sprachenfrage zur Umsetzung der angestrebten
Sprachentrennung beitragt:
Nachstes Mal wirde ich gern: Die Sprachen Klarer trennen. In der ‘chinesischen Phase' dann
auch wirklich im Chinesischen bleiben, auch meine Fragen (ist das so richtig? Wie sagt man

das? Kannst bitte langsamer reden?) auf Chinesisch formulieren. Deutsch nur als letzte Aus-
weichmdglichkeit sehen. [eTandem 1/ Su._Lerntagebuch 1]

Haben uns vorab darauf verstandigt, die Sprachen mehr zu trennen, also phasenweise deutsch
und chinesisch zu sprechen — das war denk ich gut. [eTandem 1/ Su._Lerntagebuch 2]

Die sprachliche Umsetzung gesprachsorganisatorischer Fragen wurde, aus der Sicht von
zwei Lernenden — Su. (eTandem 1) und H. (eTandem 4) — allerdings auch von
Schwierigkeiten begleitet. Su. empfand das Bedurfnis, in der ersten Tandemsitzungen
die Rahmenbedingungen mit ihrer Partnerin aushandeln, und beurteilte den Versuch der
Aushandlung als missgluckt:
Wousste auch nicht recht, wie ihre Vorstellungen/Instruktionen zu dem Tandem waren, hatte al-
so den Impuls, uns zuerst mal darauf zu verstdndigen wie die Sitzung ablaufen soll, welche
Sprache zuerst, welche Themen, wie weit einander korrigieren, etc. Ist aber so eigentlich nicht
gegliickt. [eTandem 1/ Su._Lerntagebuch 1]
Die Verstandigung hinsichtlich des Sprachenmanagements hat aus H.s ebenfalls nicht
reibungslos funktioniert:
Am Ende wollte ich kléren, ob meine Partnerin bevorzugt, dass wir weiterhin zwischen den
Sprachen hin- und herwechseln oder in Zukunft die Halfte des Gespraches Deutsch und die an-
dere Hélfte Chinesisch widmen. Ich konnte mich in diesem Fall auf Chinesisch nicht gut aus-
driicken und von ihr auch nicht erfragen, wie ich diese Frage richtig formulieren sollte. [eTan-
dem 4 / H._Lerntagebuch 1]
Wahrend auf der einen Seite der Sprachentrennung als positiv bzw. férderlich
beschrieben gilt, wird auf der anderen Seite einer starkeren Sprachmischung der VVorzug

gegeben.
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Gesprach dauerte ca. 1,5 Stunden und wir wechselten — wie beim ersten Mal — haufig zwischen
den Sprachen hin und her. Ich ziehe diese Methode der strengen Unterteilung zwischen
Deutsch und Chinesisch vor, da es das Gesprach meiner Meinung nach auflockert und etwas
vereinfacht. Ob der Lerneffekt auf diese Art geringer ist, weiss ich allerdings (noch) nicht.
[eTandem 4 / H._Lerntagebuch 2]

Ich habe versucht, das Gespréch nicht statisch, den groben Gesprachspunkten nach, zu mini-
mieren, sondern oftmals erweiternd zu fragen: ,,Wie sagt man dieses/jenes®, dabei herrschte
teilweise eine gute Mischung aus Chinesisch/Deutsch/Englisch, um auszudriicken, was wir sa-
gen wollten. [eTandem 6 / E._Lerntagebuch 1]

Die Einstellung zur Frage des Sprachenmanagements scheint Uberdies nicht fixiert,
sondern dynamisch zu sein. Wéhrend Su. (eTandem 1) in ihrem ersten
Lerntagebucheintrag den Wunsch duf3erte, die Sprachen klarer zu trennen (siehe oben)
und dafiir pladierte ,,Deutsch nur als letzte Ausweichmoglichkeit [zu] sehen®, wird
diese anfanglich vorherrschende Préferenz in spéateren Lerntagebucheintrégen relativiert
und sogar ,,umgekehrt. In ihrem vierten Lerntagebucheintrag begriindet sie die
Verwendung des Deutschen im Zuge der Chinesisch-Lernphasen wie folgt:

Wéhrend der Chinesisch-Phase haben wir wieder ofter deutsch gesprochen, aber ich personlich

mag diese Art gerne, weil meine Partnerin mir dann genauer erklart, was ich falsch gesagt habe

oder was es genau bedeutet, oder dass man das in Taiwan anders sagt als in China — das ware
auf chinesisch nicht moglich. [eTandem 1/ Su_Lerntagebuch 4]

In ihrem sechsten und letzten Lerntagebucheintrag berichtet Su. von einer sehr positiv

wahrgenommenen Form der Sprachenmischung, die ihrer Ansicht nach dem

Lernfortschritt ulRerst zutraglich ist:
Wir haben die ganze Zeit iber Chinesisch und Deutsch gemischt, in einer sehr guten Form, wie
ich finde. Ich hab immer wieder versucht, Satze auf Chinesisch zu sagen — und Y. ist sehr ge-
duldig und wartet das ab... - und wenn es nicht mehr weiter ging, haben wir auf Deutsch wei-
tergesprochen. Es ist wirklich gut, dass sie dann die Dinge die ich sagen will, auf Chinesisch
Ubersetzt, oder manchmal wenn sie etwas auf Deutsch sagt, frage ich auf Chinesisch, wie man
das auf Chinesisch sagt - das finde ich sehr hilfreich, weil es so unmittelbar ist. Und gerade
heute waren auch die Ubergénge zwischen den Sprachen so fliessend, das war richtig spannend

und neu und sehr dem entsprechend, wie ich mich wohlfiihlen kann in der fremden Sprache.
[eTandem 1/ Su._Lerntagebuch 6]

7.2.1.2 Subjektiv empfundene Schwierigkeiten der Tandempartnerinnen

Vor der Ergebnisdarstellung ist anzumerken, dass die Partnerinnenreflexionen, im
Vergleich zu den Lerntagebiichern, in geringerem Ausmall von den taiwanesischen
Tandempartnerinnen angenommen worden sind. Zum einen ist anzunehmen, dass dies
mit der Motivationslage zusammenhédngt, da die Reflexionen anders als das

Lerntagebuch keine Doppelfunktion als Erhebungs- und Lerninstrument erflllt, sondern

lediglich der Forscherin als Erhebungsinstrument dient. Zum anderen ist die
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organisatorische Ebene in Betracht zu ziehen. Die Forscherin hielt Gber den gesamten
Erhebungszeitraum direkten Kontakt zu den Teilnehmenden in Wien, aufgrund der
raumlichen Nahe waren auch personliche Treffen moglich. Im Gegensatz dazu
gestaltete sich der Kontakt zu den taiwanesischen Tandempartnerinnen Uber die
Lehrperson bzw. Kooperationspartnerin an der Partneruniversitét. Insgesamt verfassten
vier von sechs Tandempartnerinnen in Taiwan Reflexionen, wobei eine Person
(eTandem 4) die Reflexionen an ihre Partnerin adressierte und nutzte, um in
schriftlicher Form Fehler aus den eTandem-Gesprachen nachtréglich zu korrigieren.
Diese Reflexionen wurden nicht in das Analysematerial miteinbezogen, da der Zweck
anders als intendiert gedeutet wurde.

Die Analyse stutzt sich daher auf insgesamt zwolf Texte von drei taiwanesischen
Tandempartnerinnen. Der Fokus liegt dabei auf den Herausforderungen, die sich einem
bei der sprachlichen Unterstiitzung des bzw. der Partnerin stellen (Impuls: ,,Dabei hatte
ich Schwierigkeiten meinem Partner / meiner Partnerin sprachlich zu helfen*). Aus den
vorhandenen Texten lieRen sich zwei Themen ableiten, die fur die taiwanesischen
Tandempartnerinnen eine Rolle spielen, die sprachliche Variation zwischen dem
Chinesischen in Taiwan und dem Chinesischen in der Volksrepublik China und die
Herausforderung hinsichtlich Fehlerkorrektur. Bei letzterem wird né&her auf die

Anpassung des Sprachniveaus an den/die Partnerin und die Affektivitit eingegangen.

VARIATION DES CHINESISCHEN
Ein Thema, das von allen drei Tandempartnerinnen (eTandem 1, 3 und 5) angesprochen
wurde, bezieht sich auf die Unterschiede zwischen dem Chinesischen in Taiwan und
dem Chinesischen der Volksrepublik China. Die Aussagen nennen dabei Beispiele der
sprachlichen Variation im Mindlichen sowie Schriftlichen. Der erste Auszug zeigt wie
sich Y. (eTandem 1) durch die Interaktion im eTandem der Unterschiede zwischen dem
taiwanesischen und dem festlandchinesischen Chinesisch bewusst wird sowie dartiber
hinaus die Konsequenzen erkennt, ndmlich Verstandnisprobleme ihrer Tandempartnerin:
TR, BEHH ST (PUE) M E R SCREAR, S 80F BRI CEERRE Su 20k}
P H R . [Ubersetzung: Ich habe bemerkt, dass das taiwanesische Chinesisch (Han-
Chinesisch, wortwortl.: Sprache der Han) und das chinesische Chinesisch unterschiedlich ver-
wendet wird, daher verstehe ich manchmal das Chinesisch in Su.s Lehrbuch nicht so leicht
(wortwortl.: etwas schwieriger)]. [eTandem 1/Y._Reflexion 2]
Der zweite Auszug bezieht sich auf einen schriftlichen Impuls (Visitenkarte), der eine
Gruf3formel beinhaltete, die EK.s (T3) Ansicht nach in Taiwan nicht tblich ist. Die
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sprachliche Variation zeigt sich anhand von diesem schriftsprachlichen Beispiel auf
plurizentrischer Ebene (,,diese Gru3formel kenne ich als Taiwaner auch nicht so gut),
aber auch im Sinne eine individuellen Variation (,,sehr viel verschiedene Gru3formeln ,

und diese L E(Hi4% verwende ich auch nicht so oft):

Er hat mir gezeigt, dass er eine Visitenkarte von jemandem aus & i#[Ubersetzung: tianljin —
Tianjin] bekommen hat und darauf steht die Worter HEE(H4 [cizhi jingli — GruBformel ,,Mit
freundlichen GriBen*]. Ich habe ihm davon erzéhlt, dass diese GruRformel kenne ich als Tai-
waner auch nicht so gut. Weil in Chinesisch gibt es sehr viel verschidene GruRformeln, und
diese ML E(##8 verwende ich auch nicht so oft. [eTandem 3 / EK._Reflexion 2]

E. nimmt wiederum Bezug auf eine konkrete Dimension der Variation und spricht mit
ihrer Aussage die semantischen Unterschiede zwischen dem taiwanesischen und
festlandchinesischen Chinesisch an, wobei sie sich in der Lage flhlt zwischen den
beiden Varietdten zu vermitteln (,,Ich kann verschiedene Worter aber gleiche Bedeutung

ziwischen China und Taiwan erklaeren* [eTandem 5/ E._Reflexion 2]).

SPRACHLICHES FEEDBACK
Hinsichtlich der Korrektur berichtete EK. (eTandem 3) insbesondere von
Schwierigkeiten bei metasprachlichen Erklarungen. Dabei wurden drei Situationen aus
dem Gesprach naher beschrieben. Im ersten Auszug wird auf das Thema der
vorangehenden Tandemsitzung (,,Kulinarik bzw. ,,Essen) Bezug genommen, wobei
die Problematik konkret darin bestand den Begriff , "2 [ < (essen +
Nominalisierungspartikel ,,de*) als gebriuchlichere Alternative zu ,, &% (Nahrung)
darzustellen:
Das Problem ist das chinesische Wort “Iz f]’[essen + Nominalisierungspartikel]. " s i
“NZ {1 (Sprechen wir (iber das Essen). Es ist schwer zu erzéhlen, weil 1% ff] eigentlich kein
normales Nomen ist. Das Wort “Essen” steht in Worterbuch in Chinesisch “& %7, aber Leute
sagen lieber “fz ). Zum Glick hat M. am Ende das Wort verstanden. [eTandem 3 /
EK._Reflexion 3]
Im zweiten Auszug bereitete die Erklarung des Satzes , FefE/ 2 BikAT « /,,FRAE/
ZBFBE “ (Ich reise in/nach China / Ich amiisiere mich in Osterreich bzw. Ich reise
nach Osterreich) Probleme.

RAE/EPR RAT oder FoAE/EBHFET. Am Anfang habe ich kleines Problem, um diese
Sétze zu erldren. Aber M. hat sehr gut verstanden. [eTandem 3 / EK._Reflexion 4]
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Der dritte Auszug bezieht sich auf die Erklarung der chinesischen Entsprechung des
Worts ,,miissen. Dabei nimmt EK. Bezug auf Begrifflichkeiten im Chinesischen, die

semantisch verwandt sind, aber aufgrund der unterschiedlichen Wortklasse (— & —

unbedingt, Adj. und /428 — mussen, Verb) verschiedene Satzstrukturen nach sich ziehen:

Es ist einbisschen schwer zu erkliren, das Wort “miissen”(— & £/ 28) und “mochten”(E).
Auf Deutsch sagt man “Ich muss lernen”, aber auf Chinesisch sagt man nicht “F&— g laE«.

=21}

Wenn man “— %2> verwendet, muss man das Wort “%:”auch sagen, sonst macht es keinen Sinn.
Zum Glick hat M das verstanden. [eTandem 3 / M_Reflexion 5]

In allen drei Textausschnitten von EK. (eTandem 3) handelt es sich um Situationen, in
denen es darum geht seinem Tandempartner etwas sprachlich zu erkléren, aber kein

ausreichendes metalinguistisches Wissen vorhanden ist.

Y. (eTandem 1) berichtet in einer ihrer Reflexionen von der Problematik, im Zuge der
Reformulierung grammatikalisch abweichender Sétze keine der Tandempartnerin
unbekannte Woérter hinzuzunehmen. Anzumerken ist, dass diese spezifische
Problematik aus dem Umstand resultiert, dass Su. (eTandem 1) in der vorangegangenen
Sitzung das vorzubereitende Referat fiir ihren Sprachkurs (zweites Semester des
Bachelors Sinologie) an der Universitat probte. Dabei sollte Y. ihre Fehler korrigieren
und sich bei den Korrekturen méglichst am bestehenden Wortschatz orientieren.
W R AR i SO, BT ARG SO N, REASG TR BT, X—
MREBHZMFIALGF BT, XAk sOE, A — mXMERE . [Ihre Klassenkolleglnnen
kennen keine anderen (wortwdrtl.: neuen) chinesischen Worter, aus diesem Grund bringe ich,
wenn ich Grammatikprobleme anspreche, soweit wie maglich keine neuen Worter ein, diesbe-
zuglich sind gewisse Uberlegungen notwendig, damit man einerseits keine neuen Worter ver-

wendet, andererseits die Grammatik flissig klingt, das ist ein bisschen schwierig]. [eTandem 1
/'Y ._Reflexion 3]

Em. sprach als einzige Tandempartnerin die affektive Komponente von Korrekturen an
und beschrieb das unangenehme Gefiihl den Gesprachspartner fur Korrekturen zu

unterbrechen:

A R B A R A R BRI Y, T B AT Er b AR R IE AR, RAMTRIBES sl 1, 8
k& IR 8 R 7R [Seine/lhre Sétze sind manchmal verdreht (wortwortl: auf den Kopf ge-
stellt), wenn ich ihn unterbrechen wiirde, um seine Satzstellung zu korrigieren, dann wird unser
Dialog unterbrochen, das ruft in mir ein unangenehmes Gefiihl hervor] [eTandem 5 /
Em._Reflexion 1]
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7.2.2 Ergebnisse aus der Analyse der eTandem-Gespréache

7.2.2.1 Vokabellernen

Wie in Kapitel 7.2.1 dargestellt, ging aus der Analyse der Lerntagebiicher hervor, dass
die Chinesischlernenden ihrer Ansicht nach durch die eTandem-Gespréache insbesonde-
re ihr Vokabular erweitern konnten. In den Lerntagebiichern wurden insgesamt 41 kon-
krete VVokabelbeispiele angeflihrt, die in den Gesprachen lokalisiert werden konnten.

Die Analyse erfolgte dabei anhand der folgenden Leitfragen:

e Um welche Art von Gesprachssituationen handelt es sich bei diesen
Ausschnitten?

e Wie gestaltet sich ihr sequenzieller Verlauf?

e |Inwiefern lassen sich Gemeinsamkeiten bzw. Unterschiede zwischen den
einzelnen Ausschnitten erkennen?

Zunéchst zeigte sich, dass die transkribierten Ausschnitte bis auf ein einziges Beispiel
alle als eine Form von Bedeutungsaushandlung beschrieben werden kénnen. Die gréfite
Gruppe stellten Situationen der Wortsuche dar (insgesamt 30 Falle; 25 bezogen auf die
Sprachproduktion der Chinesischlernenden, 5 bezogen auf die Sprachproduktion der
Tandempartnerinnen), gefolgt von sprachlichem Feedback auf AuRerungen der Chine-
sischlernenden (6 Félle) und Sequenzen des Nicht-Verstehens (3 Falle). Ein Fall 1asst
sich als metasprachliche Reflexion beschreiben. Ausgehend von diesem Ergebnis wird

der Fokus der weiteren sequenziellen Analyse auf die Wortsuchaktivitaten gelegt.

INDIKATION DES PROBLEMS

Die Wortsuche beginnt in den vorliegenden eTandem-Gesprachen mit der Indikation
der Wortsuche durch die suchende Person. Transkriptausschnitt 42 zeigen, dass dies
verbal durch Pausen (02, 06), Verzogerungssignale (03), Silbendehnungen (07) und
Neustarts signalisiert wird (07).
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Transkriptausschnitt 42:

eTandem 4 / Aufnahme 5: 00.33.50 - 00.34.01
H.: Chinesischlernende

J.: Deutschlernende

01 | H. | wo hai2 youd

ich noch *

(blickt seitlich nach unten bis einschlieBlich Zeile 06)

02 -)

(

(_

03 | H. | m:mh-
04 (—-)

05 | H. | wo3 hai2 yao4d

ich noch méchte

06 (=)

07 | H. | ba2 wo3 de:e wo3 de zhonglwen2 shui3ping?2

(.)
mein (.) mein Chinesisch Level

((Blick wieder frontal ausgerichtet))

Ausgehend von der Annahme, dass die Teilnehmenden in ihrer Grundposition frontal
vor der Kamera positioniert waren, zeigen die Videoaufnahmen aller analysierten Wort-
suchaktivitaten ausnahmslos, dass die suchende Person dabei den Blick wegrichtet und
somit die Indikation der Wortsuche auch nonverbal darstellt.

Die oben dargestellten verbalen und nonverbalen Strategien (Pausen, Verzégerungssig-
nale, Silbendehnungen, Abbriiche, Neustarts; weg gerichteter Blick) werden in dieser
Phase der Wortsuche von der Gesprachspartnerin als turn-erhaltende MaRnahme seitens
der suchenden Person interpretiert, womit es hier noch zu keiner Involvierung kommt.
Die Wortsuche ist in diesem Stadium daher noch keine kollaborative Aktivitat und wird

vornehmlich von der suchenden Person alleine betrieben.

AUFFORDERUNG ZUR LOSUNGSEVALUIERUNG

Bleibt die alleinige Wortsuche allerdings erfolglos, mundet sie direkt in eine Aufforde-
rung zum Einstieg in die gemeinsame Wortsuche, wobei sich unterschiedliche Realisie-
rungen der Aufforderung erkennen lassen. Eine eher explizite Form der Aufforderung
ist die Formulierung einer direkten Frage, die an den Tandempartner bzw. die Tandem-
partnerin gerichtet wird, wobei der zuvor abgewandte Blick der suchenden Person zur

Kamera zurtickgefihrt wird und die Aufnahme des Blickkontakts simuliert (01). In den
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nachfolgenden Beispielen (Transkriptausschnitt 43 und 44) wird jeweils unmittelbar im
darauffolgenden Turn (02) auf die Aufforderung eingegangen.

Transkriptausschnitt 43:

eTandem 4 / Aufnahme 4: 00.54.31 - 00.54.34
H.: Chinesischlernende

J.: Deutschlernende

01 | H. | wie sagt man erKLAREN,

((Blick wieder frontal ausgerichtet))
02| J. ah (.) jie3[shid]

ah (.) erkl[dren]

Transkriptausschnitt 44:

eTandem 4 / Aufnahme 4: 00.57.46 - 00.58.16, Wortsuche zu ,Pra-
sens“ beginnt bei 00.58.01)

H.: Chinesischlernende

J.: Deutschlernende

01 | H. | neidge xian4dai4/&dh xiand4daidhuai

diese Modernisierung/dh Modernisierung

((kneift die Augen leicht zusammen))

02 | J. | <<all>jajaljal> xiand[xxxshi4 ]

<<all>jajal[ja]> Ge [xxxwart ]

AUFFORDERUNG ZUR WORTSUCHE IMPLIZIT VERBALISIERT

Im néchsten Beispiel (Transkriptausschnitt 45) driickt die Chinesischlernende die
Aufforderung an die Tandempartnerin, in die Wortsuche einzusteigen, nicht durch eine
direkte Frage, sondern eher implizit Gber eine ansteigende Intonation (02) aus. Auch
hier wird der Blick, wie im oberen Beispiel, wieder frontal ausgerichtet.
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Transkriptausschnitt 45:

eTandem 2 / Aufnahme 5: 01.05.28 - 01.05.33
S.: Chinesischlernende

Y.: Deutschlernende

01 |S. | suo2yi* mh wei2ye*nad4 shi:i4 (-) ah ahm s?/ah
daher mh wien ist (-) ah ahm s?/ah
-—> ————>

s F™= mmm pe=

_.& _____

02 | S. | der einzige ort,

((Blick wieder frontal ausgerichtet))

Die dargestellten Beispiele zeigen, wie der in der Anfangsphase der Wortsuche wegge-
richtete Blick mit der Aufforderung zum Einstieg in die Wortsuche wieder frontal in die
Kamera ausgerichtet wird. Wie ausschlaggebend die Blickrichtung bzw. die Simulation
eines Blickkontakts flr die Gesprachspartnerin bzw. den Gesprachspartner bei der Eva-

luierung des Status der Wortsuche ist, zeigt der unten dargestellte Ausschnitt.

UNKLARE AUFFORDERUNG ZUM EINSTIEG IN DIE WORTSUCHE

Obwohl H. in Transkriptausschnitt 46 J. in Form einer expliziten Frage dazu auffordert,
in die Wortsuche einzusteigen, wird dieser Aufforderung nicht unmittelbar nachge-
kommen. Ausgehend von den vorangehend analysierten Beispielen ist davon auszuge-
hen, dass die Aufforderung aufgrund des fehlenden ,Blickkontakts® nicht eindeutig als
solche von J. interpretiert wird. Die explizite Aufforderung steht quasi in Konkurrenz
zum weggerichteten Blick, der bis einschlieBlich Zeile (07) weggerichtet bleibt und
stellt fir J. uneindeutige Signale dar. In Zeile (05) passt J. die Ausrichtung ihres Ober-
korpers H.s seitlicher Drehung an. Nach etwa drei Sekunden des Zuwartens reagiert J.
leise und etwas z6gerlich mit einer Antwort. Auf J.s Antwort folgt eine zweisekiindige
Pause, in der H. erst in den letzten 0,5 Sekunden ihren Blick wieder frontal in die Ka-

mera ausrichtet.
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Transkriptausschnitt 46:
eTandem 4 / Aufnahme 5: 00.35.57 - 00.36.23

H.: Chinesischlernende
J.: Deutschlernende
01 H. ahm-
-——>
((blickt zur Seite))
02 H. wie sagt man-
——————————— >
((blickt seitlich nach unten bis einschlieRlich Zeile 07)
03 (-)
04 H. mensch-
05
((H. blickt seitlich ﬂach unten, J. richtet ihren Oberkdrper
seitlich aus fir 3 Sek.))
06 J. <<p>you3 (.) fenlgonglsil>
es gibt (.) Zweigstellen
07 H. (2 Sek.)

((dreht sich in den letzten 0,5 Sekunden wieder frontal))

LOSUNGSPRASENTATION

Sind zu diesem Zeitpunkt fur die Gesprachspartnerinnen ausreichend Informationen

vorhanden, um ihrer Ansicht nach das gesuchte Wort zu identifizieren, kann die L6-

sungsprésentation relativ unmittelbar und ohne weitere Aushandlungen erfolgen.

Im nachfolgenden Beispiel (Transkriptausschnitt 47) scheint YH. den deutschen Begriff

»einzig® (01) offensichtlich problemlos zu verstehen und ist auch in der Lage diesen ins

Chinesische zu ibertragen (04).
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Transkriptausschnitt 47:

eTandem 2 / Aufnahme 5: 01.06.37 - 01.06.39
S.: Chinesischlernende

YH.: Deutschlernende

011 S. einzig;

02 (0,5)

03] S. [<<all>budzhildao4d> ]
[<<all>ich weill nicht>]

04 | YH. | [weil2 lyil de
[ein Jzige

051 S. AH..

BUCHSTABIEREN / NACHSCHLAGEN IM ONLINE-WORTERBUCH

In jenen Féllen, in denen die Tandempartnerinnen mit der zur Verfligung stehenden
Information (noch) nicht imstande sind eine Ldsung zu finden, kommt es zu Ruckfragen.
Solche Falle kénnen langere Aushandlungssequenzen nach sich ziehen, im Rahmen
derer Strategien der Umschreibung, Buchstabierung (der deutschen Entsprechung) oder
auch Nachschlagen in Worterbiichern zum Tragen kommen.

Nachdem z.B. H. ihrer Tandempartnerin den gesuchten Begriff auf Deutsch mitteilte,
entgegnete diese mit der Frage, ob sie das gesuchte Wort buchstabieren kénne. Im fol-
genden Transkriptausschnitt ist der Vorgang des Buchstabierens dargestellt. H. buchsta-
biert das Wort ,,Stiege®, Laut fiir Laut, jeweils mit einer steigenden Intonation, wobeli
der letzte als einziger mit einer fallenden Intonation ausgesprochen wird, um den Ab-
schluss des Vorgangs zu markieren. Dieser wird nochmals durch die Wiederholung des
gesamten Wortes verstérkt (15). Auf jeden buchstabierten Laut folgt ein Tastenklicken.
Da das Gesprach nur im Audiomodus stattgefunden hat, kann hierbei die Zuordnung des
Gerauschs nur auf Basis des Sequenzverlaufs ermittelt werden. Das Tastenklicken wirkt
hier als Ruckmelder, wodurch die Aktivitat des Buchstabierens eine spezifische Rhyth-
mik erhélt. Anzunehmen ist, dass J. die von H. buchstabierten Laute in ein Online-
Worterbuch eingegeben hat, da sie unmittelbar nach dieser Sequenz die chinesische

Ubersetzung des gesuchten Begriffs ,,Stiege* prisentiert (19).
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Transkriptausschnitt 48:

eTandem 4 / Aufnahme 2: 00.32.23 - 00.32.45
H.: Chinesischlernende

J.: Deutschlernende

01 | J. ahm (.) kannst du::u di:ie wort buchstabieren?
02 (1 Sek.)

03 | H. °h ja,

04 | H. ah es,

05 | J. ((Tastenklick))

06 | H. te,

07| dJ. ((Tastenklick))

08 | H. i,

09 | J. ((Tastenklick))

10 | H. e,

11| J. ((Tastenklick))

12 | H. ge,

13| J. ((Tastenklick))

14 | H. e;

15 | H. STIEge;

16 | J. STIEge-

17 | J. o:[oh!]

18 | H. [st liege;

19| J. tanl (.) tanl=tanlyan2

UMSCHREIBUNG

Eine weitere Strategie ist die der Umschreibung. Konkret handelt es sich bei dem nach-
folgenden Beispiel um den Begriff ,,Wahlkampf™, der von S., der Chinesischlernenden
umschrieben wird. S. beginnt die Umschreibung mit der Information, dass es sich bei
dem gesuchten Begriff um etwas handelt, das vor einer [politischen] Wahl stattfindet.
Diese Zeitangabe wird nonverbal durch die nach hinten bewegte Hand ausgedriickt (01).
Die Sequenz wird fortgesetzt durch eine Beschreibung dessen, was die teilnehmenden
Personen eines Wahlkampfs tun, ndmlich sich besser als die Anderen darzustellen (,,ich
bin besser” — ,,ich bin besser). Verbalisiert wird dies mit einer Wiederholung derselben
Formulierung. Dass es sich dabei um unterschiedliche Referenzpersonen handelt, wird
durch die Gestik gezeigt (03). Im weiteren Verlauf fihrt S. konkrete Beispielaktivitaten
an, wie etwa TV- oder Plakatwerbung, die hier ebenfalls nonverbal verdeutlicht werden
(12). YH. gibt zwischendurch immer wieder Riickmelder (08, 11, 13), die S. dazu ver-
anlassen mit ihrer Umschreibung weiter zu verfahren. S.s Umschreibung fiihrt letztlich

dazu, dass YH. in Zeile (15) in der Lage ist einen Ldsungsvorschlag zu présentieren.
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Transkriptausschnitt 49:
eTandem 2 / Aufnahme 4: 00.14.11 - 00.14.23

S.: Chinesischlernende
YH.: Deutschlernende
01| S. [&h/xuan2]ju* yi*gian2
[&h/Wa Jhl davor
——————— >
=1
((hebt die Hand und bewegt sie nach hin-
ten))
02 (-)
03| S. na4 xiel ren2 [shuol] wo* bi3jiao4 hao3 wo* bi3jiao4 hao3
jene Leute [sagen] ich bin besser ich bin besser
EAE g
((hebt die eine Hand hoch))
((hebt die andere
Hand
hoch))
08 | YH. [mh; ]
[mh; ]
09 (.)
10 | S. zheng3ge zai4 diandshi4 [shang4]
das alles ist Fernsehen [Ortsprép.]
11 | YH. [ah ]
[ah ]
12 | S. zai* (.) lud4 shang4 de pai2zi
auf (.) den Schildern/Tafeln auf der StraBe
((blickt auf die Seite))
((zeichnet in der Luft eine rechteckige Form))
13 | YH. | en;
14 | S. [shen3me de ]
[oder so ]
15 | YH. [xuanlchuan?2]

[Propaganda/Werbung]
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KEINE AUFLOSUNG

Bis auf ein einziges Beispiel wurden alle Situationen der Wortsuche friher oder spater
im Gesprachsverlauf erfolgreich ausgehandelt. Transkriptausschnitt 50 stellt die
Ausnahme dar. Auf H.s eingangs gestellte Frage nach dem Wort ,,Semester reagiert J.
mit einer Nachfrage auf die H. wiederum mit einer Wiederholung reagiert. In Zeile (07)
bzw. (09) wird deutlich, dass J. die eingangs gestellte Frage eher als inhaltliche Frage
und nicht als Wortsuche interpretiert hat. Uber den gesamten Gesprachsverlauf wird das
Wort ,,Semester“ oder das chinesische Aquivalent dafiir, thematisiert. In der
Audioaufnahme existieren des Weiteren auch keine Indizien flr eine parallel
stattfindende Chatkommunikation. Interessant ist jedoch, dass sowohl im Lerntagebuch
von H., als auch in der Partnerinnenreflexion von J. ,,Semester* / ,, 53 als gelerntes
Vokabel vermerkt ist. Die Auflésung der Aushandlung ist aus den Gesprachsdaten
allerdings nicht ersichtlich und bleibt somit in der vorliegenden Arbeit spekulativ.
Transkriptausschnitt 50:

eTandem 4 / Aufnahme 2: 00.12.52 - 00.13.46

H.: Chinesischlernende
J.: Deutschlernende

01 | H. yinlwei4 wo3men2 you3 (-) wie sagt man semester,
well wir haben (-)

02 (.)

03| dJ. semester?

04 ()

05 | H. semester;

06 (.)

07| J. ja,

08 ()

09 | J. welche semester;

10 | H. dhm (.) wir haben/wir haben ZWEI semester?

11| J. [dh jal (.) wir auch;

12 | 5. | (ahm, ]

RATIFIZIERUNG

In allen untersuchten Beispielen stellte der letzte Schritt der gemeinsamen Wortsuche
die gegenseitige Ratifizierung des Ergebnisses im Sinne einer Ergebnissicherung dar,
wobei sich diese h&ufig Uber mehrere Turns zieht. Dies erfolgt durch beidseitige Wie-
derholungen des gesuchten Wortes (04-07). Der nach unten gerichtete Blick von H. in
Zeile (07) lasst darauf schlieRen, dass zu diesem Zeitpunkt etwas auf einer unter der
Kamera liegenden Ebene bearbeitet wurde. Aufgrund der Aufzeichnungen der Lernta-
gebucher ist naheliegend, dass es sich dabei um die Verschriftung des ausgehandelten

Wortes handeln kdnnte.
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Transkriptausschnitt 51:

eTandem 4 / Aufnahme 5: 00.36.10 - 00.36.19
H.: Chinesischlernende

J.: Deutschlernende

01 | J. | ni3 shi3 shuol fenlgonglsil ma

Du meinst Zweigstelle *Fragepartikel*
02 (=)

03 | J. | <<p>shid>=

<<p>ist >=

04 | H. | =fenlgonglsil (.) duid4 duid4 duid
=Zweigstelle (.) genau genau genau;
05| J. | <<p>fenlgonl[sil>]
<<p>Zweigste[lle>]

06 | H. [fenl]lgonglsil
[Zwei]gstelle

07 | H. | £fi1iALE oder mh? [fenlgonglsil]
[Zweigstelle ]

((bliékt nach unten))

Abbildung 6 fasst nochmals die einzelnen Phasen der Wortsuche in den analysierten
Fallen der vorliegenden eTandem-Gesprache zusammen. Die im Anschluss dargestellte
Tabelle (Tabelle 15) zeigt die verschiedenen Arten der Realisierungen der einzelnen
Phasen.
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Indikation der Wortsuche

l

kein Ergebnis oder Ergebnisprasentation

Aufforderung zum Einstieg Aufforderung zur

in die Wortsuche Losungsevaluierung
—_—
Weiterfuhrung des
Gesprachs

Losungspréasentation bzw. Evaluierung

gemeinsame Ldsungsaushandlung

\ /

Gegenseitige Ratifizierung

Abbildung 6: Verlaufsformen der Wortsuche in eTandem-Gespréchen
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Indikation der Wort- Aufforderung Indikation der Aufforderung Indikation der

suche Wortsuche Wortsuche
Explizit verbali-  Implizit verbali- ~ Unmittelbar .
FEUEE siert siert (Intonation)  (Prasentation) SRy
Verzogerungssignale I’:"”T"k (Augen- Explmt verbali- Buchstabieren Zustlmmu_ng Ga,
neifen) siert genau, dui, mh)

. Simulation des . Verschriftung
Silbendehnungen Blickkontakts Code-Switch (analog, Chat)
Neustarts Umschreibung Ubersetzung
Code-Switch Recherche SEMETIISES o=

grenzung
Blickrichtung (wegge-
richtet)
Mimik (Augenknei-
fen)

Reformulierung

Tabelle 15: Realisierung der Wortsuche in eTandem-Gespréchen

7.2.2.2 Arbeit an der Aussprache

Situationen, in denen die Teilnehmenden explizit an der chinesischen Aussprache
arbeiten, resultieren in den vorliegenden Tandemgesprachen in der Regel aus
Sequenzen des Nicht-Verstehens. In vereinzelten Situationen erfolgt die Thematisierung
der Aussprache im Zuge der Einfihrung und Erklarung von neuem Vokabular, wo
einerseits auf die semantische Dimension des neuen Begriffs, andererseits auf die
phonetische Dimension Bezug genommen wird.

Sequenzen des Nicht-Verstehens werden zunéchst durch die Signalisierung des Nicht-
Verstehens sichtbar gemacht. Dies erfolgt im vorliegenden Datenkorpus entweder
ausgehend von den Lernenden in Bezug auf eine zielsprachliche AuBerung der
Tandempartnerinnen oder ausgehend von den Tandempartnerinnen in Bezug auf eine
AuRerung der Lernenden in der Zielsprache. Die verschiedenen Formen konnen in
verbalen und nonverbalen Ausdruck des Nicht-Verstehens eingeteilt werden, wobei
diese in der Realitat haufig miteinander kombiniert werden. Folgende Tabelle zeigt die
einzelnen Formen zusammengefasst, die im Anschluss anhand von konkreten

Transkriptbeispielen erldutert werden.
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Verbaler Ausdruck Nonverbaler Ausdruck

Nachfrage Zusammenkneifen der Augen
Wiederholung des Gehorten, evtl. mit Bewegung der Augenbrauen/Stirn
aufsteigender Intonation, geflustert

Aufforderung zur Wiederholung der Seitneigung des Kopfes

Aussage

Seitlich ausgerichteter Blick
ldngere Pause (2—3 Sek.)

Tabelle 16: Ausdruck des Nicht-Verstehens in eTandem-Gesprachen

Transkriptausschnitt 52 zeigt, wie das Nicht-Verstehen durch eine explizite Nachfrage
angezeigt wird. Grund dafur scheint der fir Y. nicht eindeutig zuordenbare Silbenton
der Silbe han zu sein.** Han4 im vierten Ton wirde in diesem Kontext 3 (Han bzw.
das Han-Volk, in Kombination mit i Chinesisch) entsprechen; han2 im zweiten Ton

5 (Korea bzw. in Kombination mit i& Koreanisch).

Transkriptausschnitt 52:

eTandem 1 / Gesprdch 2: 03.09 - 03.14
Su.: Chinesischlernende

Y.: Deutschlernende

01 | Su. | xue2xi han*yu3 (-) mh?

Lernen Han Sprache (-) mh?
[Chinesischlernen]

02 (-)

03 1]Y. xue2 (-) x/xue2 shen3me yu2/3
Lernen (-) 1/lernen welche Sprache?

In Transkriptausschnitt 53 ist jener Teil von Su.s Aussage in Zeile (01), der auf die Mik-
ropause folgt, teilweise von abweichenden Silbenténen gekennzeichnet, andererseits
artikuliert sie die letzte Silbe des Wortes ,,’K Z=3k“(huo3che3zhan4 — Bahnhof) aspiriert,
anstatt der Standardaussprache unaspiriert (01). Y. reagiert daraufhin mit einer partiel-
len Wiederholung des Gehorten (03). Ihr Blick ist dabei seitlich ausgerichtet, die Au-

genbrauen leicht zusammengeschoben.

4 Anmerkung: In Mandarinchinesisch unterscheidet sich die Aussprache fiir ,,Koreanische Sprache* [,,%#
“ —han2] und ,,Chinesische Sprache* [wortwortlich: Sprache der Han bzw. des Han-Volkes, ,,7X * — han4)
nur in einem Silbenton. Dieser Umstand wird auch von den Teilnehmenden selbst im weiteren Verlauf
des Beispiels thematisiert.
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Transkriptausschnitt 53:

eTandem 1 / Aufnahme 4: 00.08.29 - 00.08.34
Su.: Chinesischlernende

Y.: Deutschlernende

01| Su. | you3 (.) yid* zuo2* huo3chelchan*
gibt (.) ein Bahnhofsgebdude

02 (=)

03 |Y. chel (.) chelchang3

Auto (.) Autohaus (=Parkhaus)

P

0
((blickt seitlich und schiebt die Augenbrauen etwas zusam-
men) )

In Transkriptausschnitt 54, wird das Nicht-Verstehen von Su. nach einer langeren Pause
von zwei Sekunden ebenfalls durch eine Wiederholung des Gehdorten ausgedriickt.
Konkret wiederholt sie die Silbe ,,jingl1* als ,,ling2*“. Besonders deutlich erkennbar ist in
diesem Beispiel die Mimik (Zusammenschieben der Augenbrauen und Zusammenknei-

fen der Augen), die mit der AuRerung einhergeht.

Transkriptausschnitt 54:
eTandem 1 / Aufnahme 2: 00.12.08 - 00.12.58
Su.: Chinesischlernende

Y.: Deutschlernende
01 |Y. ni2 yi3[jingl] xue2 liu4 ge yued (.) HAN4yu3 le
du schon gelernt sechs Monate (.) Chinesisch
02 | Su. [mhm?]
03 (2 Sek.)
04 | Su. ((schnalzt)) h® (1,5 Sek.) ling2
05 ==>

Transkriptausschnitt 55 zeigt zunéchst die Signalisierung des Nicht-Verstehens durch
die Nicht-Beantwortung der Frage bzw. einer verzogerten partiellen Wiederholung, die
anstelle der Beantwortung der Frage erfolgt (02, 03). Y. wechselt ins Deutsche und
wiederholt die Frage. In Zeile (13) initiiert Su. ihren Turn auf Chinesisch und zwar ana-
log zur Y. eingangs gestellten Frage und fordert Y. zur Wiederholung der Frage auf. Die
Einleitung von Su.s Turn durch ,,2 i (xinglqil — Woche) macht fir Y. deutlich, dass
Su. an die in Zeile (01) gestellte Frage anknupft und eine Wiederholung dieser Frage

meint.
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Transkriptausschnitt 55:
eTandem 1 / Aufnahme 2: 00.23.08 - 00.23.35
Su.: Chinesischlernende

Y.: Deutschlernende
01 ]Y. na:a4 (.) xinglgi2yil shang4 ji3 tang2 ked ne
u:und (.) Montag hast du wieviele Unterrichtseinheiten
(wortwértl.: Woche eins)
02 (3 Sek.)
03| Su. <<geflistert>tang ke>
04 ((Bohrgerausch, 2 Sek.))
05| Y. ((lacht)) huodze:e4d
ode:er
07| Su., ((beide lachen))
Y.
08 | Su. <<p>hm>
09 |Y. dhm (.) wie viele kurs hast [du (.) MonTAG, ]
10 | Su. [ah=7a xingl] gil
Woche
11| Y. ja,
12 (=)
13| s. xinglgil uh huh <<all> kannst du nochmal sagen?>
Woche
14 | Y. xingl[gi2yil ] (.) ni2 you2 ji3 tang2 ked

Bei naherer Betrachtung der Sequenzen wird deutlich, dass das Nicht-Verstehen im
Kontext der vorliegenden eTandem-Gesprache auf zwei unterschiedliche Griinde zu-
rickzufihren ist. Einerseits handelt es sich um Situationen, in denen die Chinesischler-
nenden abweichende Silbentone bzw. Laute produzieren, die fir die Tandempartnerin-
nen nicht vollstandig interpretierbar sind und dadurch eine Stérung hervorrufen; ande-
rerseits handelt es sich um Situationen, in denen die Rezeption durch die technisch-
akustischen Bedingungen der computervermittelten Kommunikation erschwert wird.
Aus den Wiederholungen des Gehdrten (bzw. dessen, was die Teilnehmenden geglaubt
gehort zu haben) geht hervor, dass es sich bei letzterem insbesondere um die Missrezep-
tion von Silbenanlauten handelt.

Dies scheint ein Umstand zu sein, der den Teilnehmenden der eTandems bewusst ist. In
einschlagigen Lerntagebiuchern (eTandem 1 — Lerntagebuch 2; eTandem 2 — Lerntage-
buch 4) erwéhnten die Chinesischlernenden, dass ihrer Meinung nach durch den Um-
stand der (computer-)vermittelten Kommunikation die Rezeption der Aussprache, ins-
besondere der Silbenanlaute, erschwert wird. Die Analyse zeigt, dass es sich hierbei
insbesondere um Anlaute handelt, die phonetisch gesehen einer Kategorie (z.B. aspirier-
te Laute des Mandarinchinesischen) zugeordnet werden kdnnen und dementsprechend
in gewisser Hinsicht eine &hnliche Lautqualitat bzw. Gemeinsamkeiten aufweisen. Fol-

gende Silben wurden falsch rezipiert:
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tang als kang
T und k sind beides aspirierte, stimmlose Plosive mit dem Unterschied, dass t alveolar

gebildet wird und k velar. Von auBen betrachtet ist die Lippen- und Mundposition bei
der Artikulation relativ &hnlich.

jing als ling

J ist ein unaspirierter Affrikat, | ein Lateralapproximant; j und | sind alveolar-palatal
bzw. alveolar gebildete Laute mit dem Unterschied, dass der Artikulationsort von |
durch die Palatalisierung im Zuge der Lautbildung sich noch weiter nach vorne
verschiebt Dadurch, dass j unaspiriert ist und | als Lateralapproximant ebenfalls wenig
Gerausche produziert, weisen sie in dieser Hinsicht eine &hnliche Qualitat auf. Von
auflen betrachtet ist die Lippen- und Mundposition bei der Artikulation ahnlich.

ri als zhi
Zh ist ein unaspirierter Affrikat, r ist ein Lateralapproximant, wobei beide retroflex
gebildet werden. Lippen- und Mundposition sind auch hier bei der Artikulation &hnlich.

10 als yu/u
Im letzteren Fall wurde der Lateralapproximant | als Anlaut tiberhért und nur der VVokal

U wahrgenommen.

Zusammengefasst lasst sich schlussfolgern, dass sich die Missrezeption sowohl auf Sil-
benpaare bezieht, die eine &hnliche Artikulationsart und einen unterschiedlichen Artiku-
lationsort, als auch auf Silbenpaare, die eine unterschiedliche Artikulationsart und einen
ahnlichen Artikulationsort, aufweisen. Aspiration bzw. Nicht-Aspiration sind Katego-
rien, die in Hinblick auf die Aussprache des Mandarinchinesischen in den untersuchten
Beispielen deutlich unterschieden werden konnten. Dies bedeutet fiir den Kontext der
Videochat-Interaktion, dass das VVorhandensein bzw. Nicht-Vorhandensein von horba-
ren Hauchgerduschen trotz Filterung des Mikrofons gut identifiziert werden kann, hin-
gegen ist das Erkennen konkreter Aspekte der Artikulationsart bzw. des Artikulation-
sorts fallweise storungsanfallig. Bei allen Beispielen handelte es sich um Anlaute, deren
Artikulationsort sich innerhalb des Mundraums befindet und nicht aul3erhalb, wie etwa
bei bilabialen Lauten. Dies lasst die Schlussfolgerung zu, dass der Wegfall von visuel-
len Hinweisen, wie etwa der Lippenposition, die Rezeption zusétzlich erschwert.

Nachdem das Nicht-Verstehen, wie oben dargelegt, verbal und/oder nonverbal ausge-
driickt wurde, soll nun gezeigt werden wie die Teilnehmenden mit der Situation im wei-

teren Verlauf umgehen, um die Stérung zu beheben.
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WIEDERHOLUNG
In allen untersuchten Beispielen zeigt sich, dass, bis auf eine Ausnahme, die Reaktion
auf die Signalisierung des Nicht-Verstehens, unabhangig davon in welcher Form dies

geschehen ist, mit einer Wiederholung der vorangehenden Aussage erfolgt.

Transkriptausschnitt 56:
eTandem 1 / Aufnahme 2: 00.12.14 - 00.12.26
Su.: Chinesischlernende

Y.: Deutschlernende

04 | su. ((schnalzt)) h® (1,5 Sek.) ling2

05 -=>

06 | Y. ((lacht))

07 |Y. ni2 (=) yi3jingl (3 Sek.) weiBlt du was ist yi3[jingl]
((Vogelgezwitscher im Hintergrund))
du (=) schon

UBERTREIBUNGEN / BETONUNGEN

Nachdem eine ,normale‘ Wiederholung der Aussage erfolgt, konnen z.B. durch eine
entsprechend stérkere Betonung, der fallweise eine Mikropause (.) vorangeht, bestimm-
te Silben hervorgehoben werden. Dies wird hier von Su. als Eingrenzung der Problem-
quelle interpretiert. Nachdem Y. die Silbe ,,zhan4*“ mehrfach betont, konzentriert sich

Su. auf die Artikulation dieser.

Transkriptausschnitt 57:
eTandem 1 / Aufnahme 4: 00.08:29 - 00.08:58
Su.: Chinesischlernende

Y.: Deutschlernende
01 ]Y. <<tippend>huo3che:el (.) ZHAN4> ((Tippgerdusch, 1,5 Sek.)
m: :mh
Zugs (.) station (bzw. Bahnhof)
02 | Su. | mhm, sti[mmt]

-—>

03 |vY. [Ja;]

04 | Y. huo3chelzhan4 ((leichte Betonung auf der letzten Silbe))
Zugsstation

05 (=-)

06 | Su. | zc*han4
Station
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HANDZEICHEN

Zur Aushandlung der Silbentone werden von den Teilnehmenden fallweise spezielle
Gesten eingesetzt. Handzeichen, die die Kontur der einzelnen Silbentdne (also z.B. auf-
steigend flr den zweiten Ton oder absteigend fiir den vierten Ton) nachzeichnen, kom-
men hdufig im Anfangsstadium des Chinesischunterrichts vor. Lehrpersonen nutzen
diese fur Demonstrationszwecke, um den Tonverlauf parallel zur gesprochenen Silbe
nonverbal darzustellen. Lernende nutzen diese wiederum, um sich mit den Gesten in die
entsprechende Richtung des Tonverlaufs zu ,dirigieren‘. In den vorliegenden eTandem-
Gesprachen werden diese Handzeichen sowohl von den Chinesischlernenden als auch
von den Tandempartnerinnen eingesetzt bzw. initiiert. In zwei der untersuchten Tran-
skriptbeispiele handelt es sich um Verwechslungen hinsichtlich des zweiten und vierten
Silbentons.

Im ersten Fall (Transkriptausschnitt 58) initiiert die Tandempartnerin die Verwendung
von Handzeichen, indem sie den Verlauf des vierten Tons fiir die Silbe ,,lii4*“ von
,fa3lii“ (7514 — Recht) gestisch anzeigt (01). Der Einsatz der Gestik wird im darauffol-

genden Turn von E. aufgenommen und die Silbe in einer aufsteigenden Intonation arti-
kuliert (03). Nach einer erneuten Demonstration und Artikulation des Tons bzw. der
Silbe durch die Tandempartnerin (04) zeigt sich eine Verénderung der Silbenténe von E.
(Zeile 05).

Transkriptausschnitt 58:

eTandem 6 / Aufnahme 2: 00.45.30 - 00.46.17
E.: Chinesischlernender

L.: Deutschlernende

01 | L. | (.) [fa31lu4]
Recht

.

( (bewegt die Hand von oben in einem Bogen nach unten))
02 | E. [a:ahm]
03 | E. | 1422 (.) 147
———>
( (bewegt den Arm nach oben))
Anm.: ist nur aufgrund d.
Schulterbewegung erkennbar
-——>
((bewegt den Arm von oben nach unten))
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04 | L.

((bewegt die Hand von oben in einem Bogen nach unten))

Im zweiten Beispiel (Transkriptausschnitt 59) ,han2yu3“ (¥fi& — Koreanisch) vs.
,handyu* (L& — Sprache der Han) erfolgt die Anwendung von Handzeichen durch Su.,

die Chinesischlernende im Rahmen des Uptakes. Mit den Handzeichen unterstreicht sie
das Ergebnis der Aushandlung und erhalt daftir Zustimmung von Y..

Transkriptausschnitt 59:
eTandem 1 - Aufnahme 2: 00.03.43 - 00.03.56
Su.: Chinesischlernende

Y.: Deutschlernende
01 | Su. | AH! (.) [han2]yu3
Chinesisch

-———>

((bewegt die Hand mit einem erhobenen Zeigefinger
schriag nach oben und wieder nach unten))

02| Y. [Ja-]
03 |Y. han2yu3=
Koreanisch
04 | s. =o[kay;]
051]Y. [ko Jrean (-) und
06 | S. dandshi4
aber
07 | Y. Jja;
08 | S. HAN4yu3
Chinesisch

( (bewegt die Hand mit einem erhobenen Zeigefinder schrag von
oben nach unten))

Aus den Daten geht hervor, dass fiir die Aushandlung von Silbenanlauten keine Hand-
zeichen miteinbezogen werden. Dies bedeutet, dass sich die Teilnehmenden in diesen
Situationen vornehmlich auf verbale AuBerungen oder die Nutzung des Textchats stiit-

zen (mussen). Die konkreten Transkriptausschnitte zeigen allerdings, dass, beispiels-
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weise im Gegensatz zu Wortsuchaktivitaten, der Textchat in aussprachefokussierten
Sequenzen eine weniger bedeutende Rolle spielt. In den Textchat-Auszligen wird er-
sichtlich, dass die Teilnehmenden in Bezug auf Chinesisch ausschlieBlich Schriftzei-
chen (Kurzzeichen und/oder Langzeichen) verwenden und kaum auf lautliche Um-
schriften, wie z.B. Hanyu Pinyin zurtickgreifen. Dies konnte daran liegen, dass die tai-
wanesischen Tandempartnerinnen nicht mit dem Pinyin-System vertraut sind, da dieses
auf der Republik Taiwan nicht verwendet wird. Die strukturellen Beschaffenheit der
chinesischen Schrift lasst Lernenden, insbesondere mit wenig Spracherfahrung, kaum
Rickschlisse auf die Aussprache zu. Dies konnte erklaren, weshalb die Teilnehmenden
in aussprachefokussierten Sequenzen nicht auf den Textchat zuruckgreifen. Auch lingu-
istische Fachterminologie (wie z.B. aspiriert) oder metalinguistische Alltagsbezeich-
nungen (,hartes t°), die fir die Aushandlung der Aussprache hilfreich sein konnten,
kommen nicht vor. Bei Ausspracheproblemen, die sich auf den Silbenanlaut beziehen,
zeigt sich, dass die Teilnehmenden sich hauptsichlich der Strategie der Wiederholung

und Ubertreibung bedienen, um Klarheit zu schaffen.

7.2.2.3 Das Potenzial des eTandem-Lernens fir Anfangerinnen

In der Fachliteratur (z.B. Brammerts & Kleppin 2001: 96) wird darauf hingewiesen,
dass das Sprachenlernen im Tandem erst ab einem gewissen Niveau in der
Fremdsprache sinnvoll ist. Diesbezuglich definieren die Autorlnnen, man sollte den
,Partner verstehen konnen, wenn er sich in seiner Muttersprache einfach
ausdriickt™ (Brammerts & Kleppin 2001: 96). Im eTandem-Projekt Wien—Kaohsiung
wurden jedoch bewusst auch Chinesischlernende zugelassen, von denen zur Zeit der
Projektdurchfuhrung die Erflllung dieser Voraussetzungen nicht eindeutig zu erwarten
war. Die Idee, Chinesischlernende mit noch wenig Chinesischerfahrung in das
eTandem-Projekt einzubinden, basierte auf einer Entscheidung, die aus der
Beriicksichtigung der Sprachlernrealitit von Chinesisch als Fremdsprache in Osterreich
hervorging.

Die groRte Gruppe an Personen, die Chinesisch als Fremdsprache in Osterreich lernt,
besteht mit groRer Wahrscheinlichkeit aus Lernenden auf der Niveaustufe A1-A2 des
GERS (kurz flr: gemeinsamer européischer Referenzrahmen fir Sprachen).
Diesbezugliche statistische Erhebungen bzw. Zahlen sind der Autorin nicht bekannt,
allerdings lasst sich das Feld des Chinesisch-Fremdsprachenunterrichts in Osterreich auf

Basis von Studierendenzahlen der Universitdaten, Curricula sowie Studien- und
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Sprachkursangeboten der Volkshochschulen und privater Institutionen néher
beschreiben und somit indirekt auch hinsichtlich des sprachlichen Niveaus der
Lernenden bestimmen. An der Universitit Wien existieren zum Zeitpunkt des
Verfassens der Dissertation folgende Studienrichtungen, die Chinesisch als
Fremdsprache im Curriculum verankern: das Bachelor- und Masterstudium Sinologie,
das Bachelorstudium Internationale Betriebswirtschaft Chinesisch, das Masterstudium
Transkulturelle Kommunikation sowie das Masterstudium Wirtschaft und Gesellschaft
Ostasiens. Vergleicht man nun einerseits, z.B. die Anzahl der Studierenden im
Bachelorstudium Sinologie (461 — Sommersemester 2016) bzw. Absolventinnen (42 im
Studienjahr 2015/16) mit der Anzahl der Studierenden im Masterstudium Sinologie (97
— Sommersemester 2016) bzw. Absolventinnen (9 im Studienjahr 2015/16), so wird
deutlich, dass der Grofiteil im Bachelor studiert. Das Bachelorstudium Internationale
Betriebswirtschaft/Chinesisch sowie das Masterstudium East Asian Economy and
Society verlangen Sprachlehrveranstaltungen im Ausmall von zwei Semestern des
Bachelorstudiums Sinologie. Mit Ausnahme des Masterstudiums Transkulturelle
Kommunikation werden in allen hier genannten Studienrichtungen keine
Chinesischkenntnisse vorausgesetzt. Dies liegt zum einen an den strukturellen
Gegebenheiten des Chinesischen, die den Grof3teil der Lernenden im deutschsprachigen
Raum vor vollig neue Herausforderungen hinsichtlich des Zusammenhangs zwischen
Mindlichkeit und Schriftlichkeit stellt; zum anderen ist Chinesisch als Fremdsprache in
Osterreichischen Schulen noch relativ wenig verankert und wird nur sporadisch als
Freifach oder Wahlpflichtfach angeboten. Vereinzelt wurden bereits mindliche
Maturapriifungen im Unterrichtsgegenstand Chinesisch abgenommen, wobei das
zielsprachliche Niveau fir Fremdsprachen, die als Freifach oder als Wahlpflichtfach
belegt wurden, mit A2 angesetzt ist. Das Chinesisch-Sprachkursangebot der
Volkshochschulen Wien oder von privaten Anbietern, wie z.B. der Chinesisch
Akademie Wien*®, das maximal bis zur Niveaustufe B1 reicht, zeigt iberdies, dass die
Nachfrage nach Kursen fur Fortgeschrittene offensichtlich vergleichsweise gering ist.
Die dargestellten Ausfiihrungen zeigen daher deutlich wie relevant die Gruppe der
Lernenden auf Anfangerinnenniveau fiir den Bereich Chinesisch als Fremdsprache in

Osterreich ist.

4 http://www.chinesisch-akademie.at [letzter Zugriff: 28. 01. 2019]
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An drei der insgesamt sechs eTandems nahmen Chinesischlernende teil, die sich in der
Phase der Projektdurchfiihrung erst im zweiten Semester des ersten Lernjahres befanden.
Zwei Teilnehmende davon waren Studierende des Bachelorstudiums Sinologie an der
Universitit Wien und erhielten pro Woche sechs Semesterwochenstunden
Chinesischunterricht (eTandem 1; eTandem 6); ein Teilnehmender war Studierender an
der Fachhochschule Wien und besuchte einmal pro Woche einen Chinesischkurs, der
von der Fachhochschule Wien angeboten wurde und zwei Semesterwochenstunden
beinhaltete (eTandem 3). Wie bereits zu Beginn des Kapitels erwahnt, bestehen in der
Literatur zum Tandemlernen Vorbehalte hinsichtlich des Einbezugs von
Fremdsprachenlernenden auf Anfangerinnenniveau. Die erste Datensichtung anhand der
Aufnahmen und Lerntageblcher zeigte jedoch, dass jene Chinesischlernenden, die sich
noch im ersten Lernjahr befanden, nicht weniger aktiv am Projekt beteiligt waren, als
ihre fortgeschritteneren Kolleginnen.

Anhand der Gesprachsaufnahmen von eTandem 3 soll gezeigt werden, wie Lernende,
die noch nicht in der Lage sind an einem Gesprach in der Zielsprache teilzunehmen,
Chinesisch in den Gesprachen verwenden und wie sie das eTandem fir ihren
Chinesisch-Lernprozess nutzen.

eTandem 3 bestand aus M., der sich zur Zeit der Projektdurchfiihrung im zweiten
Semester des ersten Lernjahres befand und EK., Masterstudent der Germanistik. Wie
bereits erwahnt, besuchte M. einen optionalen Chinesischkurs an der Fachhochschule
Campus Wien im Ausmall von zwei Wochenstunden. Damit erhielt er von allen
Teilnehmenden der 6sterreichischen Seite am wenigsten formalen Chinesischunterricht.
M. und EK. beteiligten sich auferst aktiv an der eTandem-Kooperation. Sie
dokumentierten im Laufe des Projekts flinf Gesprache im Gesamtausmald von 5 Stunden
und 24 Minuten und gaben sowohl Lerntagebiicher als auch Partnerinnenreflexionen zu
jeder einzelnen Aufnahme ab. Die Aufnahmen zeigen, dass die Hauptsprache der
dokumentierten Sitzungen Deutsch ist. In gesprachsorganisatorischer Hinsicht lasst sich
keine eindeutige Z&sur erkennen, die das Gespréach in eine Chinesischphase und eine
Deutschphase teilt, viel eher wird das eTandem-Gespréch géanzlich auf Deutsch gefihrt,
wobei stellenweise Episoden mit Chinesischbezug auftreten. In diesen Episoden wird
die Verwendung bzw. Thematisierung des Chinesischen auf unterschiedliche Art
realisiert. Die Gesprache zeigen, dass chinesische Dialogphasen, mit Ausnahme von
Paarsequenzen der Begriiung und zum Austausch des Befindens nicht existieren. M.s

Verwendung von Chinesisch bezieht sich entweder auf die eben genannten Praktiken
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oder auf Prasentationen von Chinesischkenntnissen, die eher monologisch als dialogisch
ablaufen. Darlber hinaus finden sich in den Gesprachen Aushandlungen, in denen die
Reflexion Uber die Sprache/n bzw. Aushandlungen zu bestimmten Begriffen bzw.
kurzen Formulierungen im Zentrum stehen. In diesen Episoden bleibt die gemeinsame
Sprache zwischen M. und EK. zwar Deutsch, wobei diese klar im Dienste des
Chinesischlernens steht. Im nachfolgenden Abschnitt werden die hier angefiihrten

Gesprachspraktiken naher dargestellt.

BEGRURUNG UND AUSTAUSCH DES BEFINDENS

Transkriptausschnitt 60 zeigt eine erfolgreiche Begriiungssequenz, die fur M. und EK.s
Gespréche beispielhaft ist. Die von M. initiierte BegriifRung wird von EK. erwidert
(01/02). Auffallend ist, dass EK. in Zeile (03) sich ohne vorangehende Aufforderung
bzw. Frage zu seinem Befinden &ulert. Dieser Vorgriff, ohne Abwarten des ersten Teils
der Paarsequenz, ist fir Alltagsgesprache &uRerst untypisch und konnte in dieser
Situation zeigen, dass EK. aufgrund einer bereits etablierten Routine den
Gesprachsverlauf antizipiert. Das haufige Lachen lasst auf eine gewisse Verlegenheit
der Gesprachsteilnehmer schlieen. EK. fragt daraufhin in Zeile (05) nach M.s Befinden
und erhdlt unmittelbar darauf eine entsprechende Antwort. Untypisch flr
Alltagsgespréche, aber dufRerst typisch flr Interaktionen in Lehr-/Lernkontexten
wiederholt bzw. reformuliert EK. M.s Aussage in Zeile (07). Im darauffolgenden Turn
wiederholt M. seine Antwort auf die Frage nach dem Befinden und versucht dafir den
Begriff ,,dE %« (feilchang2 — , duBerst®, ,sehr*) anzuwenden. Die Formulierung wird
jedoch abgebrochen und die urspriingliche Antwort aus Zeile (07) nochmals wiederholt.
Ahnlich wie in Zeile (03), duBert sich EK. ohne Verzogerung zu seinem Befinden an
einer Position, an der eine Frage bzw. Rickfrage von M. zu erwarten wére. Abermals
reagiert EK. ohne den ersten Teil der Paarsequenz abzuwarten und lenkt damit das
Gesprach entscheidend vorwarts. BegriiBungen und der Austausch von Befindensfragen
sind die einzigen chinesischsprachigen Dialogsequenzen, die sich in den Daten zu

eTandem 3 finden.
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Transkriptausschnitt 60:

eTandem 3 / Aufnahme 3: 00.00.00 - 00.00.29
M.: Chinesischlernender

EK.: Deutschlernender

01 | M. ni3* hao2* (.) [((lacht))]
Hallo
02 | EK. [ni2 hao3 ]=((lacht))
Hallo

03 | EK. wo3 [hen2hao3 ]
mir geht es gut

04 | M. [ ((lacht))]
05 | EK. ((lacht)) (=) ni2 hao3 ma ((Atemgerausch))
wie geht es dir?
06 | M. hen* hao2*
(sehr) gut
07 | EK. hen2 hao3
(sehr) gut
08 | M. wo3 feilchang2 you3/ wo3 he*n2 hao2*

mir geht es &duBerst xxx/ mir geht es (sehr) gut
09 | M. (=)

->

10 | EK., | mhm wo2 ye3 henZhao3

M. mir geht es auch (sehr) gut
11 | CK., ((beide lachen))
M.

PRASENTATION VON CHINESISCHKENNTNISSEN

M.s Verwendung von Chinesisch beschrénkt sich, neben der BegrifRung und dem
Austausch des Befindens, auf fragmenthafte, monologische Episoden. Um den Kontext
zu verdeutlichen sei angemerkt, dass das vorliegende Transkript einem
Gesprachsabschnitt entnommen wurde, in dem die beiden Teilnehmenden uber ihre
Tagesablaufe sprachen. Der Wechsel des Sprachfokus auf Chinesisch wurde durch EK.
initiiert, nachdem die jeweiligen Tagesabldufe beider Teilnehmenden bereits auf
Deutsch besprochen wurden. In der dem Transkriptausschnitt vorangehenden Sequenz
ist M. fur 15 Sekunden von der Bildflache verschwunden und kehrt mit schriftlichen
Notizen bzw. seinem Chinesisch-Lehrbuch zurlck.

Die Préasentation seiner Chinesisch-Kenntnisse erfolgt durch eine Rickblendung auf
das, was er gelernt hat, die wiederum gleichzeitig als VVorschau dient und anzeigt was
unmittelbar im Gesprach folgen wird, angezeigt (01). Das Blattergerdusch sowie der
nach unten gerichtete Blick lassen darauf schlieBen, dass schriftliche Notizen
herangezogen wurden (01). EK. reagiert mit einer positiven Bewertung von M.s
Kenntnissen. Die Einleitung setzt sich weiter fort und wird durch langere Pausen,

Verzogerungssignale und Lachen in die Lange gezogen bevor es letztlich zur
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Demonstration der Chinesischkenntnisse kommt. Charakteristisch fir diese Sequenz
sind die permanenten (partiellen) Wiederholungen bzw. Reformulierungen von M.s
Aussagen durch EK. Wahrend M. in Zeile (03) noch abweichende Silbentdne
produziert, zeigt sich in Zeile (09), dass sich diese im Verlauf der standardsprachlichen
Norm angenahert haben bzw. letztlich dieser entsprechen. Die letzte Zeile des
Ausschnitts zeigt, wie M. erneut eine Demonstration einleitet. Im unmittelbaren
weiteren Verlauf des Gesprachs wiederholt sich der Verlauf der hier dargestellten

Gesprachspraktik.

Transkriptausschnitt 61:

eTandem 3 / Aufnahme 2: 00.05.36 - 00.06.17
M.: Chinesischlernender

EK.: Deutschlernender

01 | M. ich habe (3 Sek.) <<fragend>ahm> (2 Sek.) ich hab gelernt (2
Sek.) zu sagen dass ich taufstehe=wann ich aufstehe- ((Blat-
tergerausch))

((nach unten gerichteter Blick bis Ende von Zeile 24))

02 | EK. | o:0h gut;=hehe=

03 | M. =zum BEIspiel (-) ja:!1a ich kann sagen (-) ahm (2 Sek.) ahm
(2,5 Sek.) wo2 <<flisternd>hehehe> [ (-) ] wo2 ba* dian* (-)
[wo* ba* dian*] &h (-) wo2 bal dian2 (.) gi4 chuang2
ich acht Uhr (-)
ich acht Uhr dh (-) ich acht Uhr (.) aufstehen [aus dem
Bett]
04 | EK. [wo2/3]

[wo3 bal dian3]

ich
ich acht Uhr

05 | M. gi3 [chuang2]

aufstehen [aus dem Bett]

06 | EK. [gil chulang*

aufstehen [aus dem Bett]

07 | M. ja;

08 | EK. | auf[stehen-]

09 | M. [gi3 ] chuang2

aufstehen [aus dem Bett]

((wieder nach unten gerichteter Blick))

10 | EK. | jJa-

11| M genau (--) dann kann ich sagen..

REFLEXION UBER DIE SPRACHE/N
Eine flr die Gespréache von M. und EK. typische Art Chinesisch einzubeziehen besteht

in der metasprachlichen Reflexion. Dabei werden Uber die reine Demonstration von
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Sprachkenntnissen hinausgehend konkrete sprachliche Aspekte des Chinesischen
reflektiert.

In den untersuchten Gesprachen wurden z.B. Sprachvergleiche zwischen Deutsch und
Chinesisch gezogen, das Verhdltnis zwischen den einzelnen Varietdten des
Chinesischen oder die Struktur der Umschrift im Chinesischen thematisiert. Auch in
diesen Sequenzen bleibt die lingua franca zwischen M. und EK. Deutsch.

Im folgenden Teil des Gesprachs reflektiert M. (ber einige Formulierungen, die er im
Chinesischunterricht gelernt hat und setzt diese in Bezug zu entsprechenden deutschen
Formulierungen. Die Sequenz beginnt mit einer Bewertung durch M., die einleitend
dem Thema ,,-t x5 —% “ (gildian3 yi2ke4 - sieben Uhr und ein Viertel) vorangestellt
wird. M. hat Schwierigkeiten die Formulierung auszusprechen und wiederholt diese
nochmals. Er setzt die chinesische Formulierung anschliefend in Bezug zur deutschen
Entsprechung und schlussfolgert, dass in dieser Hinsicht die beiden Sprachen einander
stark &hneln.

Transkriptausschnitt 62:

eTandem 3 / Aufnahme 2: 00.05.06 - 00.05.25
M.: Chinesischlernender

EK.: Deutschlernender

01 | M. oder oder (.) &h was ich auch=was mir auch geFALLT (.) is &h
man sagt (-) ahm (.) gi*dian3yi/gi*dian3yilke (Anm.: ,e“ wie e
im Deutschen ausgesprochen)

02 | M. <<seufzend>oh> ich ((seufzt))
_____________ >
((rollt die Augen))

03 | M. [gildian2*yi2ked]

04 | EK. | [ ((lacht)) ]

05 (=)

06 | M. [ein VIERt1]

07 | EK. [mhm ]

08 | EK. | ja ja;

09 | M. [da/dass ] man das genauso sagt;

10 | EK. [gildian3]

11 | EK. | mhm, =

Die Formulierung der Uhrzeit ., 5i—%! “ (gildian3 yi2ke4 - sieben Uhr und ein
Viertel) wird von EK. aufgegriffen und als eine Formulierung gewertet, die von ihm
personlich selten verwendet wird (01). M. reagiert daraufhin mit einer Rickfrage, die
aufgrund der auflergewdhnlich hohen Intonation auf grofRe Verwunderung schlie3en
lasst (02). EK. liefert auf Nachfrage von M. seine personlich praferierte Variante (05).
Das Thema der Sprachvariation wird zu diesem Zeitpunkt des Gesprachs noch auf der
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personlichen, subjektiven Ebene thematisiert. Erst im letzten Turn des dargestellten
Ausschnitts zieht M. eine Verbindung zur Sprachvariation in plurizentrischer Hinsicht.

Transkriptausschnitt 63:

eTandem 3 / Aufnahme 2: 00.05.26 - 00.06.03
M.: Chinesischlernender

EK.: Deutschlernender

01 | EK. | aber (.) EIgentlich &:8h so (-) spreche ich nicht so oft
gildian3 (.) yi2ked ((lacht))
sieben Uhr (.) ein Viertel
02 | M. tnicht?
03 | EK. | a(l)so [nicht so oft]
04 | M. [was sagst du]
05 | EK. | also (.) ich [wlurde ] sagen genau &h (.) gildian3
(.) si2wu3fenl ((lacht)) also sieben ul[hr ] fUnfZEHN;
fiinfzehn Minuten
06 | M. [ ((rduspert sich))] [okay; ]
07 | EK. | aber [es geht] es [ge:eht ] [gildian3]yi2ked
sieben Uhr ein Viertel
08 | M. [also ] [gildi Ja:an3 [okay- ]
sieben U:uhr
09 | EK. | aber ich persONlich sage das nicht
10 | M. also
11 | EK. | ((lacht))
12 | M. o-kay;
13 | EK. | &ha
14 | M. ahm di:ie in DEUtschtland (-) sagt man das auch nicht wirk-
lich;

BEDEUTUNGSAUSHANDLUNGEN

Demonstrationen von Chinesischkenntnissen sowie Reflexionen zum Chinesischen
stellten in den Gesprachen von M. und EK. Ankniipfungspunkte fir Aushandlungen von
neuen Begriffen und kurzen Formulierungen dar. Hinsichtlich der semantischen und
pragmatischen Dimension erfolgen diese im vorliegenden Datenmaterial im
Wesentlichen durch Erklarungen auf Deutsch. Die phonetische Dimension wird durch
Vor- und Nachsprechen abgehandelt.

Das nachfolgende Transkript (Transkriptausschnitt 64) zeigt eine fur M. und EK.
typische Aushandlungssequenz. EK. zieht im vorangehenden Teil des Gespréchs
strukturelle Vergleiche hinsichtlich des Ausdrucks von Zeitangaben im Deutschen,
Englischen und Chinesischen. Spezifisch wurde die Kombination von Zahlworten und
ZeitmaRen (z.B. ,,— &i“/,,— H*“ — wortwortlich: ,.eins Stunde*/,,eins Monat“ mit der
Bedeutung ,,ein Uhr*/,,Januar®) im Chinesischen thematisiert. Der Ausschnitt zeigt wie
EK. den Begriff ,,Woche* bzw. die Bildung der Wochentage im Chinesischen erklart.

Zunachst vermittelt EK. den
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Begriff ,, 523 (xing1qil/2 — ,,Woche*), indem er die deutsche Ubersetzung gibt. Die
Tippgerdusche lassen annehmen, dass EK. den Textchat zur Verschriftlichung des
auszuhandelnden Begriffs benutzt. M. signalisiert mit Ruckmeldern und
Wiederholungen seine Partizipation. In Zeile (14) und (15) vernetzt M. seine im
unmittelbar vorangehenden Teil des Gespréachs erworbenen Kenntnisse zur Systematik
von Zahlworten und ZeitmaBen und testet seine Hypothese zur Kombination mit dem
Wort ,,/2 8 (xinglqi2 — ,,Woche*). Anders als im Falle der Monatsangaben, verandert
das Wort ,,/2 J* in Kombination mit einer nachgestellten Zahl seine urspriingliche
Bedeutung als ,,Woche“: A #—, xinglqil/2yil — wortwortlich ,,Woche eins* =>
,Montag“. Dies wird von EK. in Zeile 17 aufgegriffen. M. abstrahiert und demonstriert
unmittelbar, dass er die Systematik verstanden hat, wobei EK. daraufhin relativiert und
darauf hinweist, dass der Begriff fiir den Wochentag ,,Sonntag”“ eine Ausnahme
darstellt.

Transkriptausschnitt 64:

eTandem 3 / Aufnahme 2: 00.49.41 - 00.50.31
M.: Chinesischlernender

EK.: Deutschlernender

01 | M. das wollt ich/das wollt ich dich gerade fraglen ]

02 | EK. [okay, ]
03 | M. a(l)so xinglgi2yi (-) a(l)so xinglgi2 bedeutet (--) woche,
04 (—-)

05 | M. okay,

06 | EK. | <<p>woche ist>

07 | M. xinglgi*yi*

Montag (wortwdrtl.: Woche eins)

08 | EK. | also schreibt man das so ((Tippgerdusch, 4 Sek.)) ((Signal-
tone)

09 | EK. | xinglgi?2

Woche

10 | M. mhm,

((nahert sich dem Bildschirm))

11 | M. <<lesend>xing*qgi*>
Woche
12 (.)
13 | EK. | mhm,
==>
((nickt mit dem Kopf))
14 | M. und xinglgi*yi* (.) ist dann die ERSte woche,
Woche*zwei¥*
=Montag
15 | M. xinglgi*(.)er2 ist die ZWEIte,
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Woche (.)zwel
=Dienstag
16 (=)
17 | EK. | also (.) MONtag (-) und dann DIENstag
18 | M. okay,
19 | EK. | xinglgilyil (.) xinglgi2erd (.) xinglgi2san3 (.) xinglgiZ2sié
(.)bis [&h ]
Montag (.) Dienstag (.) Mittwoch (.) Donnerstag
(.)
20 | M. [bis] xinglgilqgil
Woche sieben
21 | EK. | okay &hm (.) SONNtag ist anders,
22 | EK. | wir sagen xi[nglgi:il]lri4

[Auslassung im Transkript zwischen 00.50.31 - 00.50.51: Fokus
Aussprache]

50.51 - 51.09

40 | M. ah okay also das heiRt ich sage (.) ahm xinglg*(.)yi* bis
(.) xinggi*(.)liu*

41 | EK. | ja,

42 | M. und dann sag ich xinglgilYI* also xinglgilrid (.) ri4

43 | EK. | ja;

44 | M. olkay; ]

45 | EK. [ ((lacht))]

Der Ausschnitt zeigt deutlich, wie M. als Chinesischlernender, der noch nicht in der
Lage ist sich an einem zielsprachlichen Dialog zu beteiligen, im Rahmen dieser
Erklarsequenz vorangehendes Wissen mit unmittelbar erworbenen verknupft und
Madglichkeiten ergreift, um seine sprachlichen Hypothesen auszutesten. In Zeile (23-39)
erfolgt ein Exkurs zur Aussprache, in der EK. mehrere Male auf M.s Versuch den
Begriff ,, & ] (xinglgil/2 — ,Woche*) auszusprechen mit Wiederholungen des
Begriffs reagiert. In Zeile (40) wird mit dem Uptake der sprachliche
Veranderungsprozess bzw. der lokale Lernprozess sichtbar.

Dieses Kapitel beschaftigte sich spezifisch mit der Frage, inwiefern Chinesischlernende
auf Anfangerniveau, insbesondere jene, die noch nicht in der Lage sind an einfachen
zielsprachlichen Dialogen teilzunehmen, Chinesisch in den Gesprachen verwenden und
das eTandem fir ihren Lernprozess nutzen. Diese Frage wurde anhand der Gespréche
von M. und EK. (eTandem 3) behandelt, da M. zum Zeitpunkt des Projekts von allen
Teilnehmenden am wenigsten fortgeschritten war. Die Ergebnisse der Analyse zeigten,
dass die lingua franca fir M. und EK. Deutsch darstellte und sich bis auf
BegriiRungssequenzen keine chinesischen Dialogphasen im Datenkorpus fanden. Dies
ist insofern naheliegend, da EK.s Deutsch wesentlich fortgeschrittener war als M.s

Chinesisch und somit Deutsch zur ,funktionierenden‘ gemeinsamen Sprache der beiden
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wurde und selbst in chinesischfokussierten Episoden blieb. Trotzdem konnte die
Analyse klar zeigen, dass fir M. als Chinesischlernenden auf Anfangerniveau die
eTandem-Gespréache vielféltige Moglichkeiten der zielsprachlichen Verwendung und
Verarbeitung boten. Die Ubungsmadglichkeiten beschrankten sich dabei auf
routinemalige BegriRungssequenzen und fragmentarische Demonstrationen von
Formulierungen, die im Chinesischunterricht gelernt wurden. In den Gespréchen zeigte
sich, dass dartber hinausgehend Vergleiche zwischen chinesischen und deutschen
Formulierungen zum Gegenstand von Reflexionen wurden. Das in diesem Kapitel
dargestellte Transkript zur Bedeutungsaushandlung zeigt beispielhaft, wie M. auf Basis
von Erklarungen seines Tandempartners die Moglichkeit bekommt, seine sprachlichen
Hypothesen auszutesten und dadurch Veranderungsprozesse angeregt werden, die als

Sprachenlernen im lokalen Sinne (,, local learning *“) bezeichnet werden kénnen.

7.3 Zusammenfassung

Kapitel 7 widmete sich der Darstellung der Ergebnisse, die aus der Analyse der
Gesprachs- und Befragungsdaten (Lerntagebticher und Partnerlnnenreflexionen)
hervorgegangen sind. Dabei wurden zunédchst anhand der Gesprachsdaten fur die
vorliegenden eTandem-Gesprache konstitutive Gesprachspraktiken ermittelt. Im
Anschluss daran erfolgte die Untersuchung des Chinesisch-Lernprozesses im eTandem,
wobei die von den Teilnehmenden zur Verfligung gestellten Lerntagebiicher bzw.
Partnerinnenreflexionen  als  Ausgangspunkt  dienten.  Der  Fokus  der
konversationsanalytischen ~ Untersuchung lag entsprechend der Inhalte der
Lerntagebticher auf dem Vokabel- und Aussprachelernprozess im eTandem. Aufierdem
thematisierte ein gesondertes Kapitel das Potenzial des eTandemlernens fir
Chinesischlernende mit noch besonders geringer Lernerfahrung.

Die wichtigsten Ergebnisse der vorliegenden Arbeit werden im nachfolgenden Kapitel
(Kapitel 8) nochmals aufgegriffen und in Hinblick auf den theoretischen Rahmen sowie

bereits bestehende Studien diskutiert.
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8 Diskussion

Der folgende Abschnitt dient der Diskussion der Ergebnisse der empirischen Studie.
Dabei wird zundchst auf forschungsmethodologische Erkenntnisse eingegangen, die im
Zuge der Planung und Durchfuhrung der Studie gewonnen wurden und zukiinftigen
Forschungsarbeiten von Nutzen sein konnten. AuBerdem wird an dieser Stelle nochmals
die Arbeit mit mindlichen, mehrsprachigen Videodaten mit unterschiedlichen
Skriptsystemen thematisiert werden, die insbesondere in der Phase der
Datenaufbereitung eine Herausforderung darstellte. Anschlielend werden die konkreten
Ergebnisse in Bezug auf die einzelnen Forschungsfragen diskutiert und Implikationen

fir die Praxis des eTandem-Lernens abgeleitet.

8.1 Forschungsmethodologische Erkenntnisse

Im Forschungsdesign der vorliegenden Dissertation wurden zwei unterschiedliche
Methoden der Datenerhebung und dementsprechend zwei Arten von Daten
(Gespréchsdaten und Befragungsdaten) miteinander kombiniert. Nach Knorr und
Schramm (2016) wird dies als Methodentriangulation bezeichnet und stellt neben der
Daten-,  Forscherlnnen- und theoretischen  Triangulation die  haufigste
Triangulationsform dar?®.

In der Entwicklung des Forschungsdesigns fur die vorliegende Dissertation stellte die
Frage, wie Teilnehmende in einem videochat-basierten eTandem miteinander
interagieren, den Ausgangspunkt dar. Fur eine detaillierte Analyse der Interaktionen
war somit klar, dass Gespréchsdaten, also Aufnahmen der jeweiligen eTandem-
Sitzungen, benétigt wurden. Die Erstellung der Aufnahmen wurde aufgrund des
Lernsettings, in dem der Ort und der Zeitrahmen der eTandem-Sitzung selbst bestimmt
werden konnte und keine Anwesenheit von Dritten (wie z.B. der Forscherin)
vorgesehen war, géanzlich in die Hande der Teilnehmenden gelegt. Dies ermdglichte,
dass sich die Lernenden auch bewusst gegen die Erstellung bzw. Weiterleitung einer
Aufnahme entscheiden konnten. Kommentare aus den Lerntageblichern weisen darauf
hin, dass diese Entscheidungsfreiheit von den Teilnehmenden &uferst positiv aufgefasst
wurde. Die ,Kehrseite der Medaille® ist, dass die Forscherin so gut wie keine Kontrolle

uber den Aufnahmeprozess besal’. Dies flhrte beispielsweise dazu, dass die ersten

% Mit Datentriangulation meinen Knorr und Schramm (2016) die Kombination von verschiedenen
Datensatze bei gleicher Methode.
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Sekunden der Gesprachsanfange in vielen Féllen nicht mitdokumentiert wurden. Eine
potenzielle Losung ware, auf eigens fur Forschungszwecke kreierte Videochat-
Programme (wie z.B. SpeakApps) zurlckzugreifen, die jegliche Interaktionen
automatisch dokumentieren und auf einem Server, der den Forschenden zuganglich ist,
abspeichert. Dies ist allerdings in forschungsethischer Hinsicht &uferst kritisch zu
betrachten und wurde daher fur die vorliegende Arbeit ausgeschlossen. Zukiinftige
Arbeiten sind daher angeregt in dieser Hinsicht forschungspraktische und
forschungsethische Aspekte abzuwégen.

Die Konversationsanalyse als Forschungsansatz nimmt eine emische Perspektive ein
und rekonstruiert aus der Perspektive der Interaktantinnen, wie soziale Wirklichkeit
hergestellt wird, verhalt sich aber zurlickhaltend gegentiber inhaltlichen Aussagen im
Sinne von subjektiven Meinungen. Durch eine Triangulation von Methoden kann
allerdings versucht werden das wie und das was miteinander zu verbinden. Da es der
Forscherin ein wichtiges Anliegen war, in einem Projekt, in dem die Lernenden Klar im
Zentrum stehen, auch ihre subjektive Meinung einzubinden, wurde ein triangulierendes
Verfahren gewdhlt, bei dem Gesprachsdaten mit Daten aus Lerntageblchern bzw.
Partnerinnenreflexionen kombiniert wurden. Dabei lie3 sich deutlich erkennen, dass
diese Reflexionsinstrumente von den Teilnehmenden sehr unterschiedlich angenommen
wurden. Wahrend manche Teilnehmenden zu jeder einzelnen Sitzung sehr ausfihrliche
Texte verfassten, nutzten andere die Reflexionsinstrumente sporadisch und verfassten
aullerst knappe Eintrége.

Fur die Beantwortung der zweiten Forschungsfrage erwiesen sich die Lerntagebiicher
dennoch als eine sehr schlissige Samplingstrategie zur Auswahl konkreter
Gesprachsstellen. Mit dieser Strategie konnte vermieden werden, Kategorien ,von
aullen‘ an das Datenmaterial heranzutragen, womit diese Form der Triangulation im
Einklang mit dem methodischen Selbstverstandnis der Konversationsanalyse steht. Fr
zukiinftige Forschungsarbeiten konnte diese Art der Kombination von Befragungs- und
Gespréchsdaten eine fruchtbare VVorgehensweise darstellen.

Die Arbeit mit mundlichen, mehrsprachigen Videodaten, die unter anderem Chinesisch
als Zielsprache beinhalteten, erwies sich in mehrfacher Hinsicht als Herausforderung.
Zu Beginn der Datenaufbereitung wurde von einer vierzeiligen Transkription mit Hanyu
Pinyin, Schriftzeichen, Ubersetzung und multimodalen Elementen als Ideal
ausgegangen, wobei sich nach der ersten Erprobung herausstellte, dass dies fir

potenzielle Leserinnen visuell Gberfordernd sein kénnte. Aus diesem Grund wurde in
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weiterer Folge beschlossen, die Zeile mit Schriftzeichen auszusparen. Ohne Zweifel ist
dies fur chinesischsprachige Personen eine potenziell kontroversielle Entscheidung, da
Hanyu Pinyin eindeutig den Schriftzeichen untergeordnet ist und lediglich als
Lernbehelf oder fiir die elektronische Eingabe in der computervermittelten
Kommunikation eingesetzt wird. Die Entscheidung in der Transkription die
Schriftzeichen und nicht die phonetische Umschrift wegzulassen ist letztlich der
methodischen Herangehensweise der Konversationsanalyse geschuldet, die eine
detaillierte phonetische Transkription des Gesprochenen erfordert, die mit
Schriftzeichen nicht zu realisieren wére. Gleichzeitig stellte sich beim ersten Horen der
Aufnahmen heraus, dass die chinesischsprachigen Teile der eTandem-Sitzungen,
insbesondere bei jenen Teilnehmenden mit noch geringer Chinesischerfahrung, aus eher
kurzen Turns bestanden und einen dementsprechend einfachen Aufbau beinhalteten,
wodurch die reine Darstellung in Hanyu Pinyin, im Gegensatz zu komplexeren Texten,
problemlos zu erfassen ist. Zukunftige Arbeiten sind bei der konversationsanalytischen
Aufbereitung chinesischer Gesprachsdaten angeregt, das Erkenntnisinteresse, die
Anforderungen der Methode, die Dichtheit des Datenmaterials (Audio vs. Video) sowie
die Komplexitat der sprachlichen AuRerungen in Betracht zu ziehen und
dementsprechend abzuwégen.

8.2 Diskussion der Forschungsergebnisse

8.2.1 Forschungsfrage 1

Der erste Block an Forschungsfragen befasste sich mit der Gespréchsorganisation in den
vorliegenden eTandem-Gesprachen. Der Fokus lag dabei einerseits auf der Analyse der
Gesprachsrahmung und -lbergange sowie auf dem Versuch der Ableitung eines
ubergreifenden Handlungsschemas.
Wie sind multimodale eTandem Gesprache organisiert? Wie vollzieht sich die Organisation der
Gespréchsrahmung- und ibergéngen? Inwieweit lassen sich Ubergreifende Handlungsschemata
fur die Gespréche ableiten?
EROFFNUNGSPHASE: GESPRACHSEROFFNUNG
Die Chat-Skripte des vorliegenden Datenkorpus zeigten, dass vor der Eréffnung der
eTandem-Gesprache eine unmittelbar vorangehende Kontaktherstellung und
Bereitschaftssignalisierung im Textchat stattfand. Dies ist mdglicherweise mit den

verdnderten bzw. sich verédndernden Kommunikationsgewohnheiten zu erklaren. Die
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Verbreitung von textbasierter Kommunikation durch Instant-Messenger-Dienste wie
Whatsapp., WeChat, LINE und Co. fuhrt dazu, dass insbesondere in der Gruppe der 16—
24-Jahrigen immer weniger Telefongesprache gefuhrt werden (Ofcom 2012; 2015). In
medialen Diskussionen zum Kommunikationsverhalten wird darauf hingewiesen, dass
Telefonanrufe von Angerufenen hdaufig als invasiv und unhoflich wahrgenommen
werden. Dazu kommt, dass die Teilnehmenden des Projekts die Gespréche auRerhalb
des Sprachunterrichts fiihrten und als Gesprachsort zumeist ihre private Umgebung
waéhlten. Dies bedeutet, dass je nach Kamerabeschaffenheit und -positionierung mehr
oder weniger Teile ihres eigenen, personlichen Raumes gezeigt wurden. Plausibel ist
daher, dass ein Videochat-Anruf trotz eindeutiger Terminvereinbarung, ohne
unmittelbare, explizite Zustimmung von den Teilnehmenden als eine Form von
Eindringung in die Privatsphare empfunden wird und daher vorab eine sorgfaltige
Ausverhandlung im Textchat (oder iber andere Kommunikationskanéle) erfolgt.
Diese Form der Vorbereitung von Gesprachen scheint mit der Formalitat und dem damit
verbundenen  Offentlichkeitsgrad der Kommunikation zusammenzuhingen. Im
Gegensatz zu den vorliegenden Ergebnissen, beobachtetenf Rampazzo und Aranha
(2018) in eTandem-Gesprachen, die im Rahmen des Sprachunterrichts unter
Beaufsichtigung der Lehrperson und Anwesenheit anderer Teilnehmenden
stattgefunden haben, keine Bereitschaftsaushandlungen tber den Textchat. Dies lasst
die Schlussfolgerung zu, dass die Teilnehmenden des Teletandem Brasil und des
eTandem-Projekts Wien—Kaohsiung die Gespréachssituation hinsichtlich ihres
Offentlichkeitsgrades  unterschiedlich  beurteilten und sich  dementsprechend
unterschiedliche Praxen der Gesprachsinitiierung etablierten.
Die Analyse der Gesprachseréffnungen im Videochat (Licoppe & Morel 2012) zeigte,
dass anders als in Telefongesprachen (Schegloff 1968; Sacks 1989) nicht die angerufene
Person als Reaktion auf das Lauten die erste Wortmeldung von sich gibt, sondern auch
die anrufende Person als erstes zum Zug kommen kann. Damit zeigt sich, dass
Gespréachseréffnungen in Telefongesprachen und Videochats unterschiedlich realisiert
werden. Die vorliegende Dissertation bietet weitere Evidenz daftr, dass die fur Telefon-
und Mobiltelefongesprache robust geltende Summons—Answer-Paarsequenz  fir
Videochat-Gesprache nicht gilt.
In sprachlicher Hinsicht zeigte sich, dass ,,ni2 hao3* (fR4F — ,,Hallo*, ,,Guten Tag*) von
den Chinesischlernenden als Begruflung verwendet wurde, die taiwanesischen
TandempartnerInnen die BegriiBung allerdings nicht mit ,,ni2 hao3“ (/R4 — ,,Hallo%,
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,»Guten Tag®) erwiderten, sondern mit ,,hi“ oder ,halo-,, (gleichbleibende Intonation)
reagierten. Anzumerken ist hier, dass eine sprachliche Zuordnung in diesem Fall nicht
eindeutig moglich bzw. sinnvoll ist und daher nicht vorgenommen wurde. Fakt ist
jedoch, dass die taiwanesischen Tandempartnerinnen in diesem Kontext andere
GruRformeln dem ,,ni2 hao3“ (/ik%f) vorzogen. Christensen (2009: 25) verweist darauf,
dass die GruRformel ,,ni2 hao3“ (/R4 — GruR) — ,,ni2 hao3“ (R4 — GegengruR) eine
gewisse hofliche Distanz ausdrickt und eher in formalen Situationen, wie bei
Erstkontakt mit einer unbekannten Person, im Bereich der Wirtschaftskommunikation
oder in Kommunikationssituationen —mit Beteiligten auf unterschiedlichen
Hierarchieebenen, wie z.B. in der Lehrer-Schuler-Interaktion oder Arzt-Patienten-
Kommunikation, zur Anwendung kommt. Die personliche Kommunikationserfahrung
der Autorin zeigt U0berdies, dass sprachubergreifende BegriBungen (wie ,hi%)
insbesondere in der chinesischen Jugendsprache Eingang gefunden haben.

Die Paarsequenz GrulR—Gegengruf3 kam in den analysierten Gespréchen allerdings nicht
nur in der Funktion als Gespréchserdffner zum Zug, sondern auch als spezifischer Task-
Marker mit dem sich die Teilnehmenden den Rahmenwechsel zwischen Alltags- und
Lerngespréach verdeutlichen.

Besonders auffallend ist dabei, dass die Paarsequenz als GruBR—Gegengrul} in Hinblick
auf ihre jeweilige Funktion Unterschiede in der Realisierung aufweist. Wéhrend in der
Funktion als Gesprachseroffner die BegrifRung nicht nur verbal, sondern auch nonverbal
durch Gesten des Winkens erfolgt, bleiben derartige gestische Realisierungen in der
Funktion als Task-Marker aus. Als Task-Marker erfolgte der Austausch der
Paarsequenz GrufR—GegengruR formelhafter und einer der Zielsprachen zuordenbar, da
in der Funktion als Task-Marker nicht die gegenseitige ldentifikation im Videochat,
sondern z.B. der Beginn des Lerngesprachs mit der Festlegung bzw. Bestatigung der
jeweiligen Sprache als Zielsprache im Vordergrund steht.

Die Analyse der vorliegenden eTandem-Gesprache zeigte, dass Er6ffnungsphasen
wiederkehrend auftretende Bausteine (Thematisierung der Aufnahme; Thematisierung
des Mediums; Einrichten des Arbeitsplatzes; Plaudern; Themen- und
Sprachenaushandlung) beinhalten, diese aber keinem fixen Ablaufschema unterliegen

und auch in ihrer sequenziellen Realisierung variieren.
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EROFFNUNGSPHASE: THEMATISIERUNG DER AUFNAHME

Die Aufnahmetétigkeit scheint fir die Teilnehmenden eine gemeinsame Aufgabe der
Eroffnungsphase darzustellen, die sie nonverbal (nach unten gerichteter Blick) und
verbal sichtbar machen. Langere, komplexe Aushandlungssequenzen zur Aushandlung
der Aufnahmetétigkeit zeigen, dass die Kommunikation gesprachsorganisatorischer
Anliegen, insbesondere fur Lernende mit wenig Erfahrung in der Zielsprache eine
Herausforderung darstellt. Anzumerken ist, dass die Thematisierung der Aufnahme im
vorliegenden Datenkorpus natirlich dem Forschungsanliegen geschuldet und nicht als

Merkmal von eTandem-Gespréachen zu bewerten ist.

EROFFNUNGSPHASE: ORIENTIERUNG AUF DAS MEDIUM BZW. DIE MEDIALITAT

Orientierungen auf das Medium bzw. die Medialitat erfolgen in den vorliegenden
Gesprachen insbesondere in Fallen, in denen Teilnehmende Stérungen in der
Funktionsweise wahrnehmen. Besondere Aufmerksamkeit wird dem Medium bzw. der
Medialitat auBerdem in Erdffnungsphasen geschenkt, in denen das ,Vertrauen® in die
Stabilitdt der technischen Verbindung noch etabliert wird oder um die

Verwendungsweise des Programms auszuhandeln (z.B. Chatverwendung).

EROFFNUNGSPHASE: EINRICHTEN DES ARBEITSPLATZES

Das Einrichten des Arbeitsplatzes ist ein weiteres Merkmal fur die Er6ffnungsphasen
der vorliegenden eTandem-Gesprache. In diesen Phasen wird z.B. akustisch (durch das
Verriicken von Gegenstanden, Aufstehen, Rascheln) aber auch visuell (durch
umherwandernde Blicke, der Suche nach und Adjustierung von Kopfhérern) deutlich,

wie sich die Teilnehmenden vor laufender Kamera fur die Sitzung ,einrichten‘.

EROFFNUNGSPHASE: PLAUDERN BZW. SMALLTALK

Plaudern bzw. Smalltalk in Er6ffnungsphasen der vorliegenden eTandem-Gesprache
werden durch klassische Befindensfragen, aber auch durch konkrete Fragen, die an
vorangehende Gespréche anknipfen, intiiiert. Charakteristisch ist die Bezugnahme auf
die sichtbare radumliche Umgebung des Tandempartners bzw. der Tandempartnerin. Ein
einschldagiges Beispiel zeigt, dass aufgrund der Zeitverschiebung gewohnte
Formulierungen aus Alltagsgesprachen (z.B. was hast du heute gemacht?) nicht mehr
funktionieren, da der Zeitpunkt des Gesprachs fir die Teilnehmenden unterschiedliche

Tages- bzw. Nachtzeiten darstellt.

200



EROFFNUNGSPHASE: THEMEN- UND SPRACHENAUSHANDLUNG

Besonders charakteristisch fur die vorliegenden eTandem-Gespréche ist die Themen-
und Sprachenaushandlung, die gegen Ende der Erdffnungsphase auftritt. Mit
Themenaushandlung ist allerdings, anders als in Gesprachser6ffnungen von
Telefongesprachen, nicht die Thematisierung des Zwecks des Anrufs bzw. der
Zusammenkunft — dieser scheint fir beide Beteiligten klar —, sondern die thematische
Gestaltung der Sitzung in inhaltlicher Hinsicht gemeint. Chinesischlernende auf
Anféngerniveau orientierten sich sprachlich an den Musterformulierungen der
Hilfszettel, die, wie die Blickrichtung zeigt, dazu herangezogen wurden. Anhand eines
Beispiels wurde gezeigt, dass von der Musterformulierung abweichendes Vokabular,
das von einer Tandempartnerin verwendet wurde, zu einer Stérung fihrte.
Fortgeschrittene Chinesischlernende zeigten sich in der Gespréchsorganisation flexibler
in der sprachlichen Gestaltung und griffen nicht auf die zur Verfligung gestellten
Redemittel zur(ck.

Die Themenaushandlung ist zudem eng verbunden mit der Aushandlung der
Organisation der Sprachen. Mit der erfolgreichen Themenaushandlung scheint nicht
automatisch klar, welche Zielsprache als erstes im Zentrum steht. Ein Aspekt, der die
Gesprachsorganisation weiter verkompliziert, besteht darin, dass in einer eTandem-
Sitzung entweder ein Thema in beiden Sprachen behandelt werden kann oder, wie im
vorliegenden Projekt der Fall war, flr jede Zielsprache eine eigene Themenliste
entwickelt wurde. Dies flhrt theoretisch dazu, dass geklart werden muss, welches
Thema in Zielsprache A und welches Thema in Zielsprache B besprochen wird und
darliber hinaus, wer als erstes zum Zug kommt. Betrachtet man die
Gesprachseréffnungen von eTandem 1 im Verlauf des Projektzeitraums, so zeigt sich in
quantitativer Hinsicht anhand der immer geringer werdenden Zeit, die fur
gesprachsorganisatorische Aufgaben aufgewendet wird, dass mit der Etablierung einer
Gesprachsroutine der Organisationsaufwand sinkt.

Der Grofdteil der Gespréche (21 von 28 Gesprachen) wurde in zwei zielsprachliche
Phasen geteilt, in denen jeweils Chinesisch oder Deutsch im Vordergrund stand. Die
von Bechtel (2003: 28) beschriebene Form, dass beide Tandempartnerinnen Uber den
gesamten Verlauf des Gesprachs versuchen, in ihrer Zielsprache zu sprechen, wurde
ansatzweise beobachtet; jene Form, dass beide Tandempartnerinnen durchgangig in

ihrer Ausgangssprache sprechen (Bechtel 2003: 28) wurde nicht beobachtet.
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Die Zweiteilung der Gesprache bezieht sich dabei eher auf die organisatorische Ebene
und ist nicht zwingend als Umsetzung des Prinzips der Sprachentrennung (Vassallo &
Telles 2006) zu sehen. Insbesondere jene eTandems, an denen Chinesischlernende mit
noch geringer Erfahrung in der Zielsprache teilnahmen, trennten zwar die
zielsprachlichen Lernphasen klar, wechselten aber innerhalb der Phasen h&ufig
zwischen den Sprachen hin und her. Die Trennung der Lernphasen schien dabei
Klarheit zu schaffen und damit den zielgerichteten Einsatz mehrsprachiger Ressourcen
zu ermdglichen.

Dass die Frage der Organisation der Sprachen bzw. die Frage der Sprachenmischung/
-trennung aus der Perspektive der Teilnehmenden diskussionswiirdig ist und sich
diesbeziigliche Ansichten (ber einen Zeitraum von wenig Wochen verandern kénnen,
zeigen die Lerntagebucheintrage einer Teilnehmenden, in denen zu Beginn des Projekts
ein deutlich monolinguales Ideal verfolgt wurde und gegen Ende der Rickgriff auf
nicht-zielsprachliche Ressourcen als sehr positiv beschrieben wurde.

UBERGANGE

Der Ubergang von der Eroffnungsphase in die erste Arbeitsphase wurde entweder
flieRend (z.B. durch den Beginn einer Erzdhlung der Lernenden oder einer semi-
rhetorischen Frage) oder markiert (durch Themenbeendigungssignale und erneutem
Austausch von GrulRformeln) realisiert. Anhand zweier Storfalle wurde gezeigt, dass die
Teilnehmenden in diesen Féllen einerseits Schwierigkeiten haben konnen das
Lerngesprdch in die Génge zu bringen, andererseits aber auch ein besonders rapider
Einstieg den Gespréachspartner bzw. die Gespréchspartnerin Gberrumpeln kann.

Der Wechsel wurde bevorzugt von jenen Sprecherinnen eingeleitet und durchgefihrt,
deren Zielsprache im Zentrum der aktuellen Arbeitsphase stand. Damit schlielit die
vorliegende Arbeit an die Ergebnisse von Black (2017) an, die zeigten, dass in
eTandem-Gespréchen, anders als in  NS-NNS Interaktionen auflerhalb des
Tandemkontexts, Lernende die Steuerung von Tasks und Themen in groRem Male
ubernehmen. Charakteristisch fur die Einleitung des Wechsels sind Pausen,
Verzogerungssignale sowie ein seitlich nach unten gerichteter Blick, der sich, wie
nachfolgende Verbalisierungen zeigen, auf die Fokussierung der Uhrzeit bezieht.
Tendenziell problematisch ist die Initiierung des Wechsels durch den Tandempartner

bzw. die Tandempartnerin, die in zwei von vier Féllen nicht stérungsfrei verlaufen ist.
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In 7 von 28 Aufnahmen organisierten die Teilnehmenden die Gespréche nicht als
zweiphasige Lerngesprache. Dabei handelte es sich um die Gesprache von eTandem 3,
in denen die lingua franca durchwegs Deutsch ist und Chinesisch nur episodenweise
fokussiert ist und Gesprache von eTandem 4 und eTandem 6, die zeigten, dass die
Qualitat einzelner Redebeitrage — namlich Impulse in Form von tendenziell offenen
Fragen, die sich auf den personlichen Erfahrungshorizont der adressierten Person
beziehen — in gespréachsorganisatorischer Hinsicht Klarheit schafft, indem diese Impulse

den bzw. die Gespréachspartnerin als SprecherlIn ins Zentrum rlicken.

GESPRACHSENDE

In den vorliegenden Gesprachen wurde die archetypische Beendigung (Button 1981),
bestehend aus einer Paarsequenz der Vor-Beendigung und einer Paarsequenz der
Verabschiedung, um einen dritten, vierten Turn, oder fallweise sogar dariber
hinausgehend, erweitert. Die Variabilitdt im Datenmaterial zeigt, dass zu diesem
Zeitpunkt im Gesprach die Verbindung getrennt werden kann. Die einzige Bedingung
ist, dass eine gultige Verabschiedung in Form einer Paarsequenz realisiert wurde.
Hinsichtlich der sprachlichen Realisierung zeigte sich, dass analog zur
Gesprachseroffnung, die Chinesischlernenden auch hier das eher formell wirkende

»zaidjiand“ ( F . — ,auf Wiedersehen®) wahlten und die taiwanesischen

Tandempartnerinnen das informelle ,,bailbai2* (%#F — ,,bye bye*, ,,baba‘) bevorzugten.

NACHBEREITUNGSPHASE

Fallweise wurde nach der Beendigung des Videochats Uber den Textchat
weiterkommuniziert. Das Reaktionsverhalten der Teilnehmenden schien davon
abzuhangen, ob es zuvor zu einer giltigen Gesprachsbeendigung im Videochat
gekommen ist. Wurde der Videochat durch eine technische Stérung beendet, so wurde
der Textchat als Alternative zum Videochat gesehen und das Reaktionsverhalten
dementsprechend angepasst und synchron verwendet. Erfolgte eine gultige
Gespréachsbeendigung im Videochat, so verlief die Antwortenproduktion oft asynchron.
In inhaltlicher Hinsicht nutzten die Teilnehmenden den Textchat, um die vergangene
Sitzung zu rekapitulieren, technisch-organisatorische Fragen zu klaren, Lernmaterialien
(Links) zu versenden und personliche Daten (Handynummer, Whatsapp-Kontakt)

auszutauschen.
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Insgesamt l&sst sich zusammenfassen, dass die hier vorliegenden eTandem-Gespréache
einerseits bei der Gesprachseroffnung und Gesprachsbeendigung allgemein flr
Videochat-Gesprache charakteristische Aspekte aufweisen, andererseits zeigen sich mit
der Themen- und Sprachenaushandlung, Aushandlung der Ubergénge von Lernphasen
und der Aushandlung der strategischen Nutzung der Modalitdten auch ganz spezifische
gesprachsorganisatorische Elemente, die fir die vorliegenden non-formalen eTandem-

Gesprache als konstitutiv betrachet werden kdnnen.

8.2.2 Forschungsfrage 2

Die zweite Forschungsfrage bezog sich auf den Chinesischlernprozess im eTandem,
einerseits wie er von den Lernenden empfunden wurde und andererseits wie sich dieser
in den Interaktionen vollzog.
Welche Lernprozesse identifizieren die Lernenden hinsichtlich Chinesisch als Zielsprache?
Wie werden diese in den Gesprachen sequenziell realisiert?
Die Beantwortung dieser Frage erfolgte in zwei Schritten. Zundchst wurden die

Lerntagebticher der Chinesischlernenden herangezogen und inhaltsanalytisch untersucht

und daraufhin mit den eTandem-Gespréchen in Verbindung gesetzt.

DISKUSSION DER ERGEBNISSE AUS DEN LERNTAGEBUCHERN

Die Lerntagebucheintrage zeigten, dass der Lernfortschritt in sprachlicher Hinsicht
insbesondere in Bezug auf die Erweiterung des Vokabulars empfunden wurde. Dies
entspricht Ergebnissen friherer Studien aus dem Présenztandem- (Apfelbaum 1993)
sowie eTandem-Kontext (Renner 2016), wobei anzumerken ist, dass sich diese Studien
in diesem Punkt nicht auf introspektive Daten, sondern Gesprachsdaten bezogen und
den inhaltlichen Fokus von Aushandlungssequenzen untersuchten. Die Ausfiihrungen
zur Rolle der taiwanesischen Tandempartnerinnen fiir den Lernprozess zeigten, dass die
Chinesischlernenden die Unterstlitzung ihrer Partnerinnen insbesondere hinsichtlich
Formulierungsversuchen und der Aussprache wahrnahmen. Zur Aussprache wurde
angemerkt, dass das Medium das Verstdndnis bzw. das Arbeiten an der Aussprache
potenziell erschwert — ein Punkt der insbesondere fur den Kontext von Videochat-
basiertem Tandemlernen von groRer Relevanz ist. Die Erkenntnisse aus den
Lerntagebichern fuhrten daher zu einer ndheren Auseinandersetzung mit Sequenzen, in
denen an dem in den Lerntagebtichern angefiihrten VVokabular gearbeitet wurde, sowie

Sequenzen, in denen die Aussprache des Mandarinchinesischen im Vordergrund stand.
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DISKUSSION DER ERGEBNISSE AUS DER ANALYSE DER ETANDEM-GESPRACHE
Das in den Lerntagebiichern angefiihrte VVokabular (insgesamt 41 Items) wurde in den
Gesprachsaufnahmen identifiziert. Der Grofteil der Sequenzen kann als Situationen der
Wortsuche charakterisiert werden (insgesamt 30), die sich auf die Sprachproduktion der
Chinesischlernenden bezogen (25); funf Falle bezogen sich auf die Sprachproduktion
der Deutschlernenden (5). Die (brigen Falle kdnnen als Feedback-Sequenzen (6),
Situationen des Nicht-Verstehens (3) und metalinguistische Reflexionen (1) beschrieben
werden. Aufgrund der Dominanz der Wortsuchaktivitaten, wurde in der weiteren
sequenziellen Analyse dementsprechend der Fokus gesetzt.
Die  Sequenzen zeichneten sich insgesamt dadurch aus, dass beide
Gesprachsteilnehmerlnnen aktiv an der Wortsuche beteiligt waren und dabei die
taiwanesischen Tandempartnerinnen ihre sprachliche Expertise einbrachten. Dies
entspricht Brouwers Untersuchung (2003) in der in Bezug auf NS/NNS-Interaktionen
argumentiert wurde, dass Wortsuchaktivitdten nicht vorschnell mit Lernmdglichkeiten
gleichgesetzt werden kdénnen.
[W]ord searches may take place for a number of reasons. In order to make assertions about
language learning, we need to consider the details of the interaction. Sequences [=Word
Searches] that may qualify as language learning opportunities share the following characteris-
tics: (a) the other participant is invited to participate in the search, and (b) the interactants
demonstrate an orientation to language expertise.
Dies kann auch fiir den Kontext der vorliegenden Arbeit bestatigt werden.
Die sequenzielle Analyse zeigte darliber hinaus, dass die Hilfestellungen durch die
Tandempartnerinnen stets ,auf Einladung‘ der Lernenden erfolgten, wobei sich fir die
Videochat-Interaktion die Bedeutung des ,Blickkontakts® — hier bewusst in
Anfihrungszeichen gesetzt, da in der computervermittelten Kommunikation der
Blickkontakt simuliert wird — als wesentlich herauskristallisierte.
In den vorliegenden Gespréachen ging die Initiierung einer Wortsuche mit einem von der
Kamera bzw. dem Laptop weggerichteten Blick einher. Dies wurde fur
Wortsuchaktivitaten im face-to-face Kontext bereits von Goodwin und Goodwin (1986)
gezeigt. Erfolgreiche Wortsuchaktivitaten im vorliegenden Datenkorpus zeichneten sich
durch Hilfestellungen der Tandempartnerinnen aus, die durch die ,suchende‘ Person
(auf unterschiedliche Weisen) erbeten wurden. In der Regel ging dies mit der Rickkehr
des Blickes bzw. der Wiederaufnahme des ,Blickkontakts‘ einher. Die Analyse eines
Schlusselbeispiels, in dem eine Hilfestellung explizit erfragt wurde, dabei der Blick aber
noch weggerichtet war, zeigte das Ausbleiben bzw. die &duRerst verspatete Hilfestellung
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durch die Tandempartnerin. Dies indiziert, dass die Blickrichtung und der
,Blickkontakt des Gespréchspartners bzw. der Gesprachspartnerin eine wesentliche
Rolle in der Interpretation des Status der Wortsuche spielt bzw. inwieweit eine
Hilfestellung als erbeten wahrgenommen wird. Diese Argumentation wird von
Goodwin und Goodwin (1986) fir den face-to-face Kontext entwickelt und lasst sich
mit der vorliegenden Studie auf den computervermittelten Kontext ausweiten.
Gleichzeitig bietet die Studie Evidenzen gegen Positionen, die Goodwin uns Goodwin
(1986) kritisieren, wie z.B. Rossano (2013: 2016): ,,no systematic evidence for this
claim is presented and [...] this apparent solicitation through gaze is, in fact,
unsuccessful”.

Der Kern der Aushandlung erfolgte in der mindlichen Modalitat, wobei Strategien wie
z.B. Umschreibungen und Code-Switching beobachtet werden konnten, die von Kotter
(2003) in Bezug auf synchrone, textbasierte eTandems als Kommunikationsstrategien
ermittelt wurden. Die videobasierte Interaktion zeigte allerdings auch spezifische
Strategien, die der multimodalen Umgebung geschuldet sind, wie z.B. gestische
Darstellungen oder die parallele Nutzung von Video- und Textchat im Zuge von
Bedeutungsaushandlungen. Die strategische Nutzung des Textchats in multimodalen,
videobasierten eTandems wurde in der Forschung z.B. von Akiyama (2014b) in Bezug
auf die Zielsprachen Japanisch und Englisch, Renner (2017) bzw. El-Hariri und Renner
(2017) in Bezug auf die Zielsprachen Chinesisch, Deutsch und Spanisch thematisiert.
Auffallend ist, dass flur Japanisch und Chinesisch als Zielsprachen eine gezielte
Nutzung des Textchats in Aushandlungen beobachtet wurde, wéhrend dies flr Spanisch
bzw. Deutsch als Zielsprache nicht spezifisch der Fall war. Dies lasst die Annahme zu,
dass insbesondere fur Sprachen, in denen es schwierig bzw. fur Lernende ohne
umfassende Schriftzeichenkenntnisse gar unmdglich ist von der mundlichen Form auf
die schriftliche zu schlieRen, der Textchat eine &ulerst wichtige Funktion erfullt. Die
parallele Analyse der Videoaufnahmen und Textchat-Skripte zeigte zudem, dass der
Textchat eher in der Phase der Ratifizierung des Ergebnisses, das in der mundlichen
Modalitat erzielt wurde, genutzt wurde. Revidierungen in der schriftlichen Modalitat
finden sich so gut wie nicht, dies bedeutet, dass die Lernenden offensichtlich die
verschriftete Form als verbindlich betrachten.

Ein weiterer Aspekt des Chinesischlernprozesses, der in den Lerntagebiichern

thematisiert und in einer sequenziellen Analyse weiterverfolgt wurde, stellte die
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Aussprache dar. Besonders interessant schien dabei eine Anmerkung (eTandem 1/ Su.),
die darauf verwies, dass die mediale Vermittlung der Gesprdache die Rezeption von
Silbenanlauten erschwert. Ausgehend davon wurden aus den Gesprachen Sequenzen
gewdhlt, in denen die Aushandlung der Aussprache im Vordergrund stand. Eine
wichtige Erkenntnis bestand darin, dass die Aushandlung von Stérungen basierend auf
einer Missrezeption von Silbentdnen tendenziell unkomplizierter ist als die
Aushandlung von Stérungen basierend auf einer Missrezeption von Silbenanlauten.
Dies ist auf die Mdglichkeit der gestischen Darstellung von Silbenténen zurlickzufiihren
— eine Strategie, die auch im Chinesisch-Ausspracheunterricht beobachtet werden
konnte (Renner 2015) — und sich fir Silbenanlaute nicht in einer vergleichbaren Weise
etabliert hat. Hinzu kommt, dass die Chinesischlernenden im eTandem-Projekt Wien—
Kaohsiung so wie die meisten Chinesischlernenden weltweit mit Hanyu Pinyin als
phonetisches Représentationssystem vertraut sind und dieses bendtzen, um sich die
Aussprache schriftlich zu verdeutlichen. Obwohl in Taiwan Hanyu Pinyin 2009 als
offizielle lateinische Umschrift eingefiihrt wurde 4°, dominiert Zhuyin Fuhao, die
traditionelle ~ zeichenbasierte Umschrift, nach wie vor im taiwanesischen
Bildungssystem. Dies fihrt dazu, dass in der Kommunikation zwischen
Chinesischlernenden und taiwanesischen Sprecherinnen nur bedingt auf Hanyu Pinyin
als ,lingua“ franca zurtickgegriffen werden kann. Die Sprecherlnnen im eTandem sind
daher darauf angewiesen Silbenanlaute durch Wiederholungen und Ubertreibungen des
entsprechenden Lautes in der mindlichen Modalitdt zu verdeutlichen oder die
entsprechende Silbe in Schriftzeichen zu setzen und ihrem Gegenuber visuell
zuganglich zu machen. Die Videoaufnahmen zeigten, dass einige der Teilnehmenden
wahrend der Gesprache Kopfhorer nutzten. Dies scheint eine leicht umsetzbare

MafRnahme, um die Tonqualitat und damit die akustische Rezeption zu unterstiitzen.

Ein gesondertes Kapitel widmete sich dem Lernprozess von Chinesischlernenden im
eTandem, die noch dulerst geringe Erfahrung in der Zielsprache aufweisen. Die
Entscheidung Chinesischlernende teilnehmen zu lassen, die sich zum Zeitpunkt der
Kooperation noch im ersten Lernjahr befanden, wurde vor dem Hintergrund der

Sprachlernrealitét hinsichtlich Chinesisch als Fremdsprache in Osterreich argumentiert.

4 http://www.taipeitimes.com/News/taiwan/archives/2008/09/18/2003423528 [letzter Zugriff: 28. 01.
2019]
https://english.moe.gov.tw/cp-34-14779-BF71A-1.html [letzter Zugriff: 28. 01. 2019]
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Als Fallbeispiel wurde eTandem 3 herausgegriffen, an dem zwei Lernende mit duf3erst
unterschiedlichen zielsprachlichen Niveaus beteiligt waren. Wahrend M., der
Chinesischlernende, erst ein Semester Chinesischunterricht absolviert hatte (einmal
wochentlich als aulercurriculare Aktivitat), befand sich EK. bereits im Masterstudium
der Germanistik. Die Gespréachsinventare zu den Aufnahmen zeigten schnell, dass
dialogische Sequenzen im Chinesischen dadurch nur in sehr geringem Ausmal
existierten und sich auf Gesprachseroffnungen, wie z.B. der Begrifung und dem
Austausch von Befindensfragen, beschrénkten. Die sequenzielle Analyse zeigte
allerdings auch, dass das eTandem einen Raum bot, in dem Chinesischkenntnisse
prasentiert und sprachliche Reflexionen, wie z.B. Sprachvergleiche zwischen dem
Chinesischen und Deutschen, vollzogen werden konnten. In spracherwerbstheoretischer
Hinsicht spielt genau dieses Austesten sprachlicher Hypothesen sowie die Reflexion
uber Sprache eine Schlisselrolle im interaktionistischen Ansatz bzw. speziell in der
Output Hypothese (Swain 1985). Das unausgeglichene Verhéltnis der Zielsprachen ist
diesem eTandem also nicht zum Verhéngnis geworden, wie in der Forschungsliteratur
(Little et al., 1999, O’Rourke 2005) oftmals dargestellt, sondern zu einem Vorteil bzw.
stellte wahrscheinlich sogar eine notwendige Voraussetzung dar. El-Hariri (2017a: 10)
schildert in ihrer Dissertation sehr anschaulich ihre personlichen Erfahrungen aus einem
Prasenztandem, die der hier entwickelten Argumentation entsprechen:
Das Faszinierende an dieser Lernart war fiir mich, dass es tUberhaupt keine Rolle spielte, dass
meine Partner jeweils ein sehr hohes Sprachniveau hatten, wahrend ich gerade erst zu lernen
begann. Im Gegenteil, bei den Treffen mit Sergeij, einem meiner beiden Tandem-Partner, un-
terhielten wir uns immer zuerst auf Polnisch tber Aktuelles, wie beispielsweise das vergangene
Wochenende, und wechselten danach auf Deutsch, um tber die anstehende Verteidigung seiner
Dissertation im Bereich Germanistik zu sprechen.
Die vorliegende Dissertation méchte daher die in der Forschungsliteratur und in der
Tandempraxis stark vertretene Ansicht der Zusammenfiihrung Lernender mit moglichst
ahnlichem zielsprachlichem Niveau in Frage stellen und im Falle der Teilnahme von
Lernenden mit sehr geringem zielsprachlichen Niveau flr eine Paarung mit Lernenden,
die in der anderen Zielsprache mdglichst fortgeschritten sind, argumentieren. Die
Analyse zeigte, dass das Sprachenlernen im eTandem, bei Erfullen dieser
Voraussetzungen, in spracherwerbstheoretischer Hinsicht deutliches Potenzial fur

Lernende mit geringer zielsprachlicher Erfahrung aufweist.
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8.2.3 Forschungsfrage 3

Die dritte Forschungsfrage der vorliegenden Arbeit bezog sich auf die von den
taiwanesischen Tandempartnerinnen empfundenen Herausforderungen in Bezug auf
ihre Rolle als Expertlnnen fir Chinesisch.

Welche Herausforderungen identifizieren die taiwanesischen Tandempartnerinnen in ihrer

Funktion als Expertinnen fiir Chinesisch?
Die Untersuchung erfolgte auf Basis von Reflexionen der Tandempartnerinnen, die im
Anschluss an die jeweiligen Sitzungen verfasst wurden. Ein Aspekt, der von allen drei
Tandempartnerinnen thematisiert wurde, ist die sprachliche Variation des
Mandarinchinesischen. In der eTandem-Kooperation Wien—Kaohsiung kamen
Sprecherlnnen zusammen, die in Taiwan ihre schulische Ausbildung erhielten und
daher mit der taiwanesischen Standardvarietadt des Chinesischen aufwuchsen, sowie
Chinesischlernende, die bisher tendenziell mit der chinesischen Varietat des
Mandarinchinesischen in Beriihrung kamen. In mehreren Aussagen der taiwanesischen
Tandempartnerinnen wurde deutlich, dass Nachfragen der Chinesischlernenden, die
sich auf die chinesische Standardvarietdt bezogen, als schwierig zu beantworten
empfunden wurden, da im Alltag der Tandempartnerinnen die taiwanesische
Standardvarietat dominiert. Aus der Perspektive der Chinesischlernenden wurde in den
Lerntagebtichern der Aspekt der sprachlichen Variation kein einziges Mal thematisiert,
wodurch anzunehmen ist, dass dieser Umstand kein groRes Problem fir den
Lernprozess darstellte.
Ein zweiter Aspekt, der von den Tandempartnerinnen als Herausforderung thematisiert
wurde, bezog sich auf korrektive Rickmeldungen, in der (anglo-amerikanischen)
Sprachlehr-/-lernforschung als corrective feedback bezeichnet. Dabei wurde in
mehreren Reflexionen die Schwierigkeit metalinguistischer Erklarungen erwahnt. Zwar
kann davon ausgegangen werden, dass die Tandempartnerinnen kompetentere
Sprachverwenderinnen in der von ihnen angebotenen Sprache sind, allerdings kann
nicht erwartet werden, dass sie tber linguistisches Regelwissen verfiigen bzw. dieses ad
hoc in der mindlichen Gesprachssituation parat ist. Bower und Kawaguchi (2011)
verglichen in ihrer Studie corrective feedback in synchroner textbasierter Interaktion
mit corrective feedback, das im Anschluss an die Interaktionen in Logbiichern vermerkt
wurde und schlussfolgerten, dass das zeitversetzte Feedback, auf Basis der Chat-Skripte,

zu einer intensiveren Auseinandersetzung mit den zielsprachlichen Formulierungen

209



ihrer Tandempartnerinnen flhrte. Als Beleg dafiir kann die von J. (eTandem 4)
zweckentfremdete Verwendung der Reflexionsvorlagen gesehen werden, in denen statt
Reflexionen zu ihren empfundenen Herausforderungen,Fehlerkorrekturen fir ihre
Tandempartnerin vermerkt wurden.

Letztlich wurde die affektive Dimension von corrective feedback bzw. die potenziell
damit verbundene Unterbrechung des Sprechflusses thematisiert. Dieser Aspekt wurde
von der taiwanesischen Tandempartnerin aus eTandem 5 angesprochen, wobei in keinen
der Gesprache eine Aushandlung von Feedbackmodalitaten dokumentiert wurde. Eine
Aushandlung der praferierten Feedbackformen konnte in dieser Hinsicht Hemmungen
nehmen die Gesprachspartnerinnen zu korrigieren. Fir corrective feedback, das den
individuellen Préferenzen entspricht, argumentiert auch Akiyama (2014b). Hinsichtlich
des Zusammenhangs zwischen der praferierten Strategie flr corrective feedback und
Uptake zeigte ihre Studie, dass jene Lernende die entsprechend ihrer préferierten
Strategie korrigiert wurden das hdochste Ausmall an Uptake aufwiesen. Um allerdings
uberhaupt zu wissen welche Bandbreite an corrective feedback existiert, um fur den
eigenen Lernprozess als auch fur die Feedbackpraxis als Austibende sensibilisiert zu
werden, konnten diesbeziigliche Workshops vor Beginn einer eTandem-Kooperation

von Unterstiitzung sein.

8.3 Padagogische Implikationen

Anhand der empirischen Studie zeigte sich, dass die fir die vorliegenden eTandem-
Gespréache  charakteristische  Themen-  und  Sprachenaushandlung  sowie
Gesprachsibergange (Einstieg/Ausstieg) insbesondere heikel sind, da Lernende in der
Regel Uber wenig Erfahrung in der Kommunikation von derartigen
gesprachsorganisatorischen  Anliegen in der Zielsprache verfiigen. eTandem-
Koordinatorinnen und Lehrkrafte sind daher angeregt gesprachsorganisatorische
Aspekte intensiv zu thematisieren. In inhaltlicher Hinsicht kénnten z.B. verschiedene
Formen der sprachlichen Organisation von eTandem-Gesprachen sowie ihre jeweiligen
Vor- und Nachteile diskutiert werden; in sprachlicher Hinsicht wie diesbezugliche
Anliegen in der Zielsprache kommuniziert werden kdnnen.

In Bezug auf sprachliche Hilfestellungen der Tandempartnerinnen scheint sinnvoll,
Lernende darauf vorzubereiten, dass anders als im ,herkdbmmlichen® Sprachunterricht,
Korrekturen von den Tandempartnerinnen nicht automatisch erwartbar sind, sondern

einer gemeinsamen Aushandlung beddrfen bzw. eine Erwiinschtheit in der konkreten
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Situation, unter Umstanden sogar besonders deutlich, angezeigt werden muss. Dabei
kann auf die strategische Nutzung des Textchats hingewiesen werden, der insbesondere
fur Chinesischlernende eine hilfreiche Ressource darstellt.

Dass die Partnerlnnen in einem Tandem nicht immer Sprecherlnnen jener
zielsprachlichen Standardvarietat sein missen, mit der Lernende in ihren Sprachkursen
konfrontiert sind, ist ein weiterer Aspekt, der in der vorliegenden Arbeit aufgezeigt
wurde. Die Diskussion sprachlicher Normen und Varietéaten, sowohl zielsprachlicher als
auch der ,eigenen‘ angebotenen Sprache im Tandem, kann daher in Vorbereitung auf

einen bevorstehenden Austausch aufschlussreiche Einsichten bringen.

8.4 Limitationen

Im folgenden Abschnitt werden die im Rahmen der Diskussion thematisierten
Limitationen der empirischen Studie nochmals zusammengefasst.

Wie in Kapitel 4.4 dargestellt wurde, konnen (e)Tandems unterschiedliche
Formalitatsgrade aufweisen und dementsprechend mehr oder weniger von aul3en
gesteuert werden. Je nachdem, ob und in welcher Form Vorgaben von institutioneller
Seite  aus existieren  (z.B. hinsichtlich des  Kommunikationsmediums,
Sprachenmanagements, der Gesprachsinhalte etc.), konnen eTandem-Gesprache ganz
unterschiedlich gestaltet sein. Das in der vorliegenden Arbeit rekonstruierte
Handlungsschema kann daher nicht als universell fiir eTandem-Gesprache giiltig
gesehen werden, sondern ausschlieBlich fur die eTandem-Gesprache des vorliegenden
Datenkorpus  bzw. allenfalls  fur  eTandem-Gesprache  mit  &hnlichen
Rahmenbedingungen.

Die Perspektive der Teilnehmenden ins Zentrum der Arbeit zu rucken und fur
Forschungsfrage 2 und Forschungsfrage 3 als Ausgangspunkt zu nehmen war eine
bewusste Entscheidung der Verfasserin, die angesichts des Konzepts des
Tandemlernens, bei dem die Lernenden klar im Zentrum stehen, und des emischen
Selbstverstandnisses der Konversationsanalyse schliissig argumentiert wurde, aber auch
mit Einschrankungen einherging. Wie bereits mehrfach betont, wurden die Reflexionen
in sehr unterschiedlichem Ausmal} genutzt, was zur Folge hatte, dass die Perspektive
jener Teilnehmender, die sehr intensiven Gebrauch von den Erhebungsinstrumenten
machten, dementsprechend stérker reprasentiert ist als jene, die nur ulRerst knappe oder

keine Eintrage verfassten.
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8.5 Forschungsausblick

Wie bereits im oberen Abschnitt zu den Limitationen der vorliegenden Arbeit dargelegt
wurde, sind viele unterschiedliche Formen von eTandems denkbar, dementsprechend
waren gesprachsanalytische Untersuchungen zu eTandem-Interaktionen, die unter
anderen Rahmenbedingungen entstanden sind, von groflem Interesse, um die
Grundlagenforschung zum Sprachenlernen im eTandem auszuweiten. Der Aufbau von
multimodalen eTandem-Korpora, die fiir Forschende weltweit zugéanglich sind, ware ein
wichtiger Schritt in diese Richtung.

Entgegen der bisherigen Auffassung in der Tandemliteratur, konnte auBerdem gezeigt
werden, dass eTandems klares Potenzial auch fiir Lernende mit noch geringer
Sprachlernerfahrung aufweisen. eTandem-Initiativen und Forschungen, die sich mit
dieser Zielgruppe von Lernenden beschéftigen, wiirden dementsprechend eine Licke
fullen.

Dartiber hinaus wurde das Thema der Plurizentrik durch die Partnerinnenreflexionen
auf die Agenda gebracht. Zukiinftige Studien kénnten sich daher damit beschéftigen,
wie Teilnehmende eines eTandems mit plurizentrischer bzw. sprachlicher Variation und
der damit verbundenen Frage nach der sprachlichen Norm umgehen. Fir Chinesisch ist
diese Variation, die sich auf verschiedene Ebenen bezieht, besonders deutlich und daher
fiir Chinesischlernende von grofier Relevanz.

Letztlich haben uns vergangene eTandem-Projekte im Schul- und Hochschulkontext
demonstriert, wie schnell sich Kommunikationspraktiken der heutigen technikaffinen
Generation verandern und somit auch zwangslaufig neue Themen flr die eTandem-
Forschung hervorbringen. Damit zeigt sich, dass das Sprachenlernen im eTandem auf

jedenfall ein Thema ist, das noch lange nicht ausgedient hat.
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10 Anhang

10.1 Phrasenzettel

Hilfreiche Phrasen

Gesprachsorganisation
AL RIJIEBZE Women jintian de huati shi — unser heutiges Gesprachsthema lautet

AT PSS Women xian yong zhongwén shud hua — Sprechen wir zuerst auf
Chinesisch

Kommunikationsprobleme

FHrAE Wo ting bu dong - Ich verstehe (dich) nicht

TSR] / FWr A WL Wo ting bu dao/ wo ting bujian - Ich hére dich nicht
IHVREE 3 Qing ni zai shud yibian - Bitte noch einmal sagen

TH R ULE— 55 Qing ni shud man yidian - Bitte langsamer sprechen

TR S5 Qing ni yong dé wén shud - Bitte auf Deutsch sagen

HVRE T3k Qing ni xié xialai Bitte schreibe es auf

FAENTE E 4 P8 W6 bl zhidao zénme shud Ich weiB nicht wie man ,,...“ sagt.

FUHIXTIL? W6 shub de dui ma? Habe ich das richtig gesagt?

Zum Ende des Gesprachs kommen
AL K PFFIX B Women jintian jiang dao zhelf Heute sprechen wir bis hierher

FAVT A BHE LS Women shénme shihou zai lianlud Wann héren wir uns wieder? (wort-
wortl. Wann kontaktieren wir einander wieder?)

PR A BHEA B TE] N shénme shihou you shijian Wann hast du Zeit?
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10.2 Themenliste (Anfangerinnen)

TASK 1
IR
Kennenlernen

In der ersten Aufgabe geht es darum moglichst viel Gber den Tandempartner bzw. die
Tandempartnerin herauszufinden und einander kennenzulernen. |hr dirft natirlich auch
vom Thema abweichen — versucht einfach so viel wie moglich miindlich zu kommunizie-

ren!

TASK 2
EIAPGE
Studium

Sprich mit deinem Partner / deiner Partnerin Gber dein (Chinesisch) Studium.

TASK 3
NS
Freizeit

Sprich mit deinem Partner / deiner Partnerin darlber was ihr gerne in eurer Freizeit
macht.
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TASK 4
WA
Taiwan

Versuche moglichst viel iiber das Heimatland deines Partners / deiner Partnerin heraus-
zufinden

TASK 5
2B

Sommerferien

Sprich mit deinem Partner / deiner Partnerin Gber die Sommerferien. Was habt ihr fur
Plane?
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10.3 Themenliste (Fortgeschrittene)

TASK 1
NRXT
Kennenlernen

In der ersten Aufgabe geht es darum moglichst viel (iber den Tandempartner bzw. die Tand-
empartnerin herauszufinden und einander kennenzulernen. lhr dirft natirlich auch vom The-
ma abweichen — versucht einfach so viel wie moglich mindlich zu kommunizieren!

TASK 2
5 VS 0 B ) ) B0 Al

Das Bildungssystem in Taiwan und in Osterreich

Wik ELAT X, FER R

Inwiefern gibt es Unterschiede? Gemeinsamkeiten?

TASK 3
RO GBE N LESR

Cai Ying-Wen: die erste weibliche Prasidentin Taiwans
RIC BB S

Sprecht Gber die neue Prasidentin Taiwans.

TASK 4
£ VSR 2 / B R R 2
Taiwanesische & Osterreichische Kiiche

MR 53 i LR )2 AR AT T 5 Xz AT 42

Was ist typisch? Was esst ihr besonders gerne?
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TASK 5
iidica
Reisen

PRATT S XTI ? 25 IR Lesth 77 2 I AR 25k HL 2

Mogt ihr es zu reisen? Wo wart ihr schon? Wo wiirdet ihr gerne hin?

TASK 6
AR
Zukunftspldne

AT RIAR SRR Bk (ML, DA, 545)

Wie stellt ihr euch eure Zukunft vor? Beruflich, privat etc.
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10.4 Lerntagebuch

Datum:

Allgemeines zur heutigen Sitzung

Das habe ich heute im Tandem besprochen
(Beschreibe kurz wortiber habt ihr gesprochen/welche Themen, gab es eine Aufgabe?)

So war die heutige Tandemsitzung
(Beschreibe kurz z.B., wie das Gespréich abgelaufen ist, welche Sprache(n) ihr verwendet
habt, wie lange ihr gesprochen habt, etc....)

Mein Lernprozess im Tandem

Das habe ich in der heutigen Sitzung gelernt:

Die Rolle meines Tandempartners / meiner Tandemp-
artnerin fiir mein Sprachenlernen

Dabei konnte mein Partner / meine Partnerin mir sprachlich helfen:
(Beschreibe, wobei dir dein/e Partner/in in der heutigen Sitzung helfen konnte. Erwah-
ne auch, wie diese Hilfe ausgesehen hat.)

Dabei konnte mein Partner / meine Partnerin mir sprachlich nicht weiterhelfen
(Beschreibe, wobei dir dein/e Partner/in in der heutigen Sitzung nicht sprachlich wei-
terhelfen konnte, wo z.B. offene Fragen und Unklarheiten verblieben sind)

In dieser Sitzung... [bitte zutreffendes mit X markieren]

... hatte ich mir MEHR Fehlerkorrekturen gewiinscht
... hatte ich mir WENIGER Fehlerkorrekturen gewiinscht
... war ich zufrieden mit dem Ausmal? an Fehlerkorrekturen
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10.5 PartnerIinnenreflexion

Meine Rolle als Tandempartner fiir Chinesisch

Dabei konnte ich meinem Partner / meiner Partnerin sprachlich helfen:

(Beschreibe, wobei du deinem Partner / deiner Partnerin in der heutigen Sitzung helfen
konntest. Erwahne auch, z.B. anhand von konkreten Beispielen, wie diese Hilfe ausge-
sehen hat. )

Dabei hatte ich Schwierigkeiten meinem Partner / meiner Partnerin sprachlich zu
helfen:

(Beschreibe, wobei du Schwierigkeiten hattest deinem Partner / deiner Partnerin
sprachlich zu helfen)

In dieser Tandemsitzung... [bitte zutreffendes mit X markieren]
... habe ich meinen Tandempartner / meine Tandempartnerin zu viel korrigiert
... habe ich meinen Tandempartner / meine Tandempartnerin zu wenig korrigiert

... war das Ausmal® meiner Korrekturen in Ordnung.
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10.6 Abstracts
DEUTSCHE ZUSAMMENFASSUNG

Uber zwei Drittel der Européerinnen lernen ihre Fremdsprachen in einem formalen,
institutionell geregelten Rahmen. Non-formale Lernsettings, wie z.B. Sprachentandems,
bestehend aus zwei Personen, die die jeweilige Sprache des Tandempartners bzw. der
Tandempartnerin lernen, sind weitaus weniger verbreitet, bieten jedoch groRes Potenzial.
Traditionell als face-to-face Tandem konzipiert, gewinnen online-vermittelte Tandems,
auch ,eTandems* genannt, in jungerer Zeit an Popularitat.

Im Zentrum der Forschung stehen eTandem-Gespréche zwischen Chinesischlernenden
der Universitdt Wien bzw. der FH Campus Wien und Deutschlernenden der National
Kaohsiung First University of Science and Technology (NKFUST), Taiwan. Um die
Perspektive der Teilnehmenden starker einzubringen, wurden von den
Chinesischlernenden Lerntagebicher bzw. von den taiwanesischen Partnerinnen
Reflexionen zu ihrer Rolle als Chinesischexpertinnen im eTandem verfasst.

Die erste Forschungsfrage beschéaftigt sich mit der Makrostruktur der eTandem-
Gesprache. Dabei liegt der Fokus insbesondere auf der Gesprachsrahmung sowie
Gesprachsiibergangen. Was die Chinesischlernenden ihrer Ansicht nach in den
einzelnen Sitzungen gelernt haben und wie sich der Chinesisch-Lernprozess in den
konkreten Interaktionen auf der Mikroebene gestaltet steht im Zentrum der zweiten
Forschungsfrage. Die dritte Forschungsfrage widmet sich der Perspektive der
taiwanesischen Tandempartnerlnnen und thematisiert mit welchen Herausforderungen
sie ihre Rolle als Chinesischexpertinnen verbunden sehen.

Die Ergebnisse zur ersten Forschungsfrage zeigen, dass die Teilnehmenden in den
Gesprachsrandern, insbesondere im Zuge der Gesprachseréffnung intensiv
gesprachsorganisatorische Arbeit betreiben (z.B. Themen- und Sprachenmanagement).
Der Groliteil der Gespréche ist zweigeteilt, wobei jeweils eine Hélfte der Sitzung einer
der Tandemsprachen gewidmet ist. Diese Zweiteilung bezieht sich allerdings rein auf
die organisatorische Ebene und ist nicht mit einer Sprachentrennung gleichzusetzen, da
die eTandem-Sitzungen durchwegs mehrsprachig gestaltet sind.

Zur zweiten Forschungsfrage ergab die Analyse der Lerntagebiicher, dass die
Chinesischlernenden ihrer Ansicht nach in sprachlicher Hinsicht am deutlichsten ihren
Wortschatz erweitern konnten. In den dokumentierten Interaktionen wird deutlich, dass

das Vokabular eingebettet in Bedeutungsaushandlungen erworben wurde und dabei
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non-verbale Elemente eine ausschlaggebende Rolle spielen. Die Analyse Aussprache-
fokussierter Sequenzen zeigt wie die Vermitteltheit der Kommunikation die Rezeption
im eTandemkontext beeinflusst. Ein gesondertes Kapitel thematisiert das
Sprachenlernen im eTandem fir Chinesischlernende mit noch geringer Erfahrung in der
Fremdsprache und konnte das diesbezugliche Potenzial aufzeigen.

Hinsichtlich der dritten Forschungsfrage lassen die Reflexionen der taiwanesischen
Tandempartnerinnen darauf schlieBen, dass insbesondere Unterschiede des
Chinesischen zwischen dem taiwanesischen und chinesischen Standard sowie
metasprachliche Erklarungen eine Herausforderung fir die Tandempartnerinnen

darstellen.
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ENGLISH ABSTRACT

Over two thirds of Europeans learn foreign languages in a formal, institutional context.
Non-formal learning, such as in language tandems, where the two participants learn the
language of their respective partner, is less prevalent, but yields great potential. Initially
language tandems were carried out in face-to-face settings, however, computer-
mediated or ‘eTandems’ for short, gained popularity during the last decade.

This dissertation focuses on synchronous, multimodal eTandem conversations between
CFL (Chinese as a foreign language) learners (University of Vienna; FH Campus
Vienna, Austria) and GFL (German as a foreign language) learners (National
Kaohsiung First University of Science and Technology, Taiwan). In doing so, the study
adopts an emic, conversation analytic approach and triangulates self-reported data from
learner diaries with recordings of actual eTandem conversations.

The first research question deals with the macro structure of the conversations and
examines conversation openings, closings and transitions. The second research question
investigates what the CFL learners perceive to have learnt during the sessions and how
learning actually takes place on a local, interactional level. The third research question
addresses potential challenges the Taiwanese tandem partners are facing when acting as
a CFL tutor.

The results for the first research question show that especially conversation openings
consist of extensive organisational work, such as negotiation of technical aspects, topic
and language negotiation. In most cases, the participants split the conversation into two
parts, dedicating one part to each language. This must not be misinterpreted as the
separation of languages, since multilingual practices are commonly found throughout
the session.

The analysis of the learner diaries (second research question) reveals that the
participants perceive to have mostly improved their vocabulary. Within the interactions,
a clear preference for self-initiated collaborative repair was observed. Peer-assistance of
the expert speaker was only performed on request of the learner. Furthermore, the
multimodal setting shows how the participants gaze plays a key-role in assessing the
status of the word search. The analysis of sequences that focuses on phonetic aspects
revealed that the computer-mediated setting of the conversations affects the
comprehension of certain sounds. One chapter focuses exclusively on the learning

process of one eTandem-pair that consisted of a CFL learner with less than one year of
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CFL experience. The analysis shows that, contrary to popular belief, language learning
in eTandem can be a fruitful experience for novices of a language as well.

Regarding the third research question, the results of the analysis show that language
variation (Mainland China vs. Taiwan) as well as metalinguistic explanations proved to

be a challenge for the Taiwanese tandem partners.
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