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Gemeinsames sprachliches Handeln in
Gruppenarbeitsphasen im Anfingerunterricht —
Eine empirische Studie

Olga Czyzak1

In spite of the fact that the benefits of group work for language learning in classroom set-
tings are widely acknowledged, it is still treated with caution in many places. Especially in
beginner classes, group work might be avoided due to an assumed lack of communicative
proficiency. In this paper, results from a class-based study examining peer interactions in
communicative group work tasks in a German language class in a Japanese university will
be presented. Focusing on verbal interaction, this paper will identify the main dimensions
of communication during group work, as well as describe how learners realize different
speech acts. Initial results indicate that the language performance varies vastly between the
different dimensions.

1. Einleitung

Die zentrale Forderung an den Fremdsprachenunterricht der Gegenwart besteht
darin, die Lernenden zu handlungsféahigen Aktanten in der Fremdsprache zu ma-
chen. Dies soll in handlungsorientierten Unterrichtskonzepten mittels Interaktio-
nen untereinander zur Forderung sozialer Kompetenz und Erh6hung des Sprech-
anteils erreicht werden. Unter dem Stichwort active learning werden daher seit
2012 in japanischen Schulen und Hochschulen kooperative Lernsettings auch auf
bildungspolitischer Ebene verstirkt gefordert (Sakai 2017), was héaufig mit der
expliziten Forderung nach vermehrtem Einsatz von Gruppenarbeit verkniipft ist.
Oft herrscht jedoch Unklarheit dariiber, wie genau Gruppenarbeit als Teil des Ge-
samtunterrichts zu integrieren ist bzw. was innerhalb der Gruppe passiert. Welche
sprachlichen Handlungen werden in einer Gruppenarbeit bendtigt? Wie werden
sie umgesetzt? Welche sprachlichen Handlungen stellen die Lernenden vor be-
sondere Herausforderungen?

Im vorliegenden Beitrag soll diesen Fragen anhand erster Ergebnisse einer
Studie im Bereich Deutsch als Fremdsprache im Anféngerunterricht an einer Uni-
versitét in Japan nachgegangen werden. Nach einer Skizzierung des theoretischen
Hintergrunds der Untersuchung werden der Unterrichtskontext sowie das For-
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schungsverfahren umrissen und anschlieBend ausgewihlte Untersuchungsergeb-
nisse vorgestellt. Den Abschluss bildet ein Fazit zu den Resultaten sowie ein Aus-
blick auf weitere Untersuchungsschritte.

2. Gruppenarbeit im Fremdsprachenunterricht

Die Bezeichnungen Gruppenarbeit oder Gruppenunterricht (vgl. Becker-Mrotzek
& Vogt 2009: 114) verweisen in erster Linie auf eine Sozialform, in der sich die
Lernenden gemeinsam einer Aufgabe oder mehreren, aufeinander abgestimmten
Lernaktivititen in Kleingruppen widmen (u.a. Rosler 2012: 98). Die ideale GrofBe
von Gruppen im Kontext des Fremdsprachenunterrichts wird in der Regel zwi-
schen drei und sechs Mitgliedern angesiedelt. Einerseits wird Gruppenarbeit als
Gegenentwurf zum klassischen Frontal- oder Klassenunterricht unter der Regie
einer Lehrperson gesehen, andererseits zur Einzelarbeit, in der Lernende sich im
Stillen mit Lehrmaterialien auseinandersetzen (u.a. Schramm 2010: 1182f.). Ba-
sierend auf Uberlegungen des soziokulturellen bzw. interaktionistischen Kon-
struktivismus bestehen die besonderen Vorziige von Gruppenarbeit in der Inter-
aktion der Lernenden untereinander und somit dem gemeinsamen Aufbau neuen
Wissens (u.a. Hufeisen & Riemer 2010: 742).

Neben Vorteilen fiir die rein sprachliche Entwicklung, wie der Schaffung von
mehr Mdglichkeiten fiir die einzelnen Lernenden, zu Wort zu kommen, oder der
Gelegenheit, tatsdchlichen Informationsaustausch untereinander zu erleben (u.a.
Huneke & Steinig 2013: 123), wird insbesondere die Férderung sozialer Kompe-
tenzen als Vorteil von Gruppenarbeit angesehen. Verlduft die Gruppenarbeit er-
folgreich, konnen die Lernenden nicht nur ihre Sprachkenntnisse ausbauen und
festigen, sondern erleben das gemeinsame Bearbeiten einer Aufgabe als Lernpro-
zess, den sie selbst steuern und in dem sie von den Kenntnissen und Ideen der
anderen profitieren konnen (vgl. Rosler 2012: 99). Die Gruppenarbeit wird als
motivierend empfunden und fiihrt so zu einem positiven nachhaltigen Lernerleb-
nis (vgl. u.a. Olson 2017: 30). Speziell in Bezug auf sprachliche Handlungen
konnte im Vergleich zu Unterrichtssettings im Plenum die Umsetzung einer gro-
Beren Bandbreite an sprachlichen Handlungen bei den Lernenden empirisch nach-
gewiesen werden (u.a. Wiirffel 2007: 3).

In der Praxis zeigt sich aber, dass das gemeinsame Erarbeiten von Inhalten
unter Lernenden nicht unbedingt reibungslos ablduft. Ein hdufig genanntes Prob-
lem ist das Phdnomen der Trittbrettfahrer, die wenig oder nichts zum Gruppener-
gebnis beitragen, aber als Teil der Gruppe mit bewertet werden (vgl. Rosler 2012:
100). Weitere Hiirden werden in der sprachlichen Gestaltung der Gruppenarbeit
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gesehen, da durch die fehlende Kontrolle einer Lehrperson eine Nutzung der L1
sowie die Einschleifung nicht zielsprachlicher Formen befiirchtet wird. Aufer-
dem wird diese Unterrichtsform im Vergleich zum klassischen Frontalunterricht
oft als defizitér in Bezug auf die Vermittlung umfangreicher Inhalte in kurzer Zeit
eingeschitzt (u.a. Becker-Mrotzek & Vogt 2009: 114). Diese Wahrnehmung der
Gruppenarbeit spiegelt sich im vergleichsweise seltenen Einsatz im Unterrichts-
alltag wider. So haben Untersuchungen im DaF-/DaZ-Bereich gezeigt, dass Grup-
penarbeit mit 15% der Unterrichtszeit entsprechend selten in der Praxis umgesetzt
wird (Demmig 2007: 178), was insbesondere vor dem Hintergrund der hohen
Wertschitzung von kooperativen Lernformen fiir den tertidren Bildungsbereich
in neueren lerntheoretischen Publikationen verwundert (Johnson, Johnson &
Smith 2007: 16). Eine Befragung Deutschlehrender in Japan hat zwar ergeben,
dass rund 34% des Gesamtunterrichts fiir Gruppenarbeit verwendet werden (JGG-
Komitee 2015), unklar bleibt, was genau unter Gruppenarbeit verstanden wird.

3. Sprachliche Handlungen im Fremdsprachenunterricht

Unter Einfluss der Sprechakttheorie (Austin 1962; Searle 1969) erhielt die Idee,
dass Sprechen eine Art der Handlung darstellt und somit unter Beriicksichtigung
seiner Funktion und der Sprecherabsicht vermittelt werden sollte, Einzug in
didaktische Konzepte. Daraus folgte eine Wandlung des Fremdsprachenunter-
richts, dessen Fokus bis dahin auf der Beschreibung und Erkldrung linguistischer
Phénomene lag, zu einer Schulung kommunikativer Kompetenzen, durch die
versucht wird, die Komplexitit zwischenmenschlicher Interaktionen abzubilden
und auch im Unterricht zu stdrken (Portmann-Tselikas 2001: 249f.). Sprachliches
Handeln riickte in den Mittelpunkt theoretischer und methodischer Uberlegungen
(Rosler 2012: 77).

3.1 Sprachliche Handlungen als Lernziele

Haufig ist im didaktischen Diskurs von Sprachhandlungen die Rede, die sich
durch konkrete Redemittel zur Kommunikation in diversen Situationen realisie-
ren lassen. Vor allem in Lehrwerken wie etwa "Menschen" (Evans, Pude &
Specht 2012) oder "studio d" (Funk, Kuhn & Demme 2005) und Fertigkeitsbe-
schreibungen fiir Priifungen wie "Profile Deutsch" (Glaboniat, Miiller, Rusch,
Schmitz & Wertenschlag 2002), die sich am "Gemeinsamen européischen Refe-
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renzrahmen fiir Sprachen" (GeR) orientieren, findet man Hinweise auf Sprach-
handlungen, die in einzelnen Kapiteln behandelt oder auf bestimmten Niveaustu-
fen beherrscht werden sollen. In "Profile Deutsch" etwa werden Sprachhandlun-
gen in sechs Hauptgruppen aufgelistet und mit Verweisen zu artverwandten
Sprachhandlungen mit dhnlicher Redeabsicht versehen, z.B. Handlungen, die
dem Informationsaustausch dienen, wie etwa erkldren, berichten oder sich verge-
wissern (Glaboniat et al. 2002: 140f.). Mit Fortschreiten des Sprachniveaus soll
das Repertoire erweitert und die Ausdrucksweise verfeinert werden (ebd.: 30f.).

Solche Listen von Sprachhandlungen und dazugehérigen Ubungen und Auf-
gaben stellen eine didaktisch aufbereitete, vereinfachte Version sprachlichen
Handelns dar. Reales sprachliches Handeln findet aber stets in einem konkreten
Rahmen statt, in dem zahlreiche Faktoren, wie Ort, Zeit, soziale Beziehungen etc.,
einen entscheidenden Einfluss auf die Realisierung der Sprachhandlung ausiiben.
Fiir Lernende sind es jedoch oft nicht die im Lehrwerk behandelten Interaktionen,
z.B. mit dem Bécker oder im Restaurant, sondern das Erleben und der Aufbau
wirklicher Interaktion in der Kommunikation mit anderen Lernenden bzw. mit
der Lehrperson im Fremdsprachenunterricht selbst. Ort und Zeit sind durch einen
institutionellen Rahmen vorgegeben und die sozialen Beziehungen zwischen den
Interaktanten bestehen bereits und entwickeln sich im Laufe des gemeinsamen
Lernprozesses weiter (u.a. Spiegel 2006: 26). Zudem verfiigen in Sprachkursen
aullerhalb des Zielsprachenlandes die Interaktanten meist iiber dieselbe Aus-
gangssprache, sodass die Verwendung der Zielsprache vor allem unter gruppen-
arbeitsungewohnten Lernenden als kiinstlich wahrgenommen wird (vgl. u.a.
Philp, Adams & Iwashita 2014: 82). Die Verstindigung iiber die Aufgabenbear-
beitung oder die Organisation innerhalb der Gruppe wird im Unterricht aber meist
nicht zentral thematisiert, obwohl sie einen wesentlichen Bestandteil der Kom-
munikation in der Zielsprache darstellt. Ebenso gehdrt das sprachliche Handeln
in Gruppenarbeitsprozessen trotz seiner allgemein anerkannten Bedeutung zu den
wenig erforschten Phdnomenen. Wie gestaltet sich nun sprachliches Handeln in
einem so speziellen Kontext wie dem Fremdsprachenunterricht?

3.2 Sprachliche Handlungen im Plenum

Zahlreiche Arbeiten widmen sich der Frage nach der Funktion und Umsetzung
sprachlichen Handelns im Unterricht im schulischen Kontext (u.a. Becker-Mrot-
zek & Vogt 2009). Im Zentrum des Interesses steht meist die Kommunikation der
Lehrperson mit den Lernenden, also die Unterrichtskommunikation im Plenum,
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insbesondere das sprachliche Handeln der Lehrperson und die damit einherge-
hende Unterrichtsgestaltung.

In vielen Studien wurde herausgearbeitet, dass sich sprachliches Handeln in
der Unterrichtskommunikation in mehrere Kategorien unterteilen lasst. Es wird
mindestens zwischen unterrichtsorganisatorischen und themenbezogenen Aktivi-
taten unterschieden (vgl. Ehlich & Rehbein 1986: 7), wobei nur letztere der Wis-
sensvermittlung dienen. Speziell im Fremdsprachenunterricht tritt neben die in-
haltliche Arbeit die Behandlung sprachlicher Aspekte, die entweder durch die
Lehrperson selbst oder die Bearbeitung von Materialien erfolgt (vgl. Lauerbach
1989: 255, Walsh 2011: 113). Dariiber hinaus werden typische Handlungsmuster,
wie das Aufgabe-Stellen/Aufgabe-Losen (Ehlich & Rehbein 1986) oder das IRF-
Muster (Sinclair & Coulthard 1975) erkannt. Fiir letzteres ist kennzeichnend, dass
auf eine Initiation (initiation) durch die Lehrperson in der Regel eine Reaktion
(response) der Lernenden folgt, die wiederum durch ein lehrerseitiges Feedback
(feedback) evaluiert wird. Die Beschreibung dieser Muster macht deutlich, dass
die unterrichtliche Interaktion im Plenum in vielen Kontexten einem von der
Lehrperson vorgesehenen Ablauf folgt. Lernerseitige sprachliche Handlungen
sind in der Regel reagierend und AuBerungen, die dem beabsichtigten Verlauf
nicht entsprechen, werden zwar zur Kenntnis genommen, beeinflussen das Unter-
richtsgespréch aber hdufig nicht gravierend (Becker-Mrotzek & Vogt 2009: 92).

In der Gruppenarbeit hingegen bekommen Lernende die Gelegenheit, den Un-
terrichtsverlauf stiarker zu bestimmen und sprachlich initiierend zu handeln. Es
stellt sich also u.a. die Frage, wie bestimmte sprachliche Handlungen, die im Ple-
num hiufig eine Doméne der Lehrperson darstellen, in der Gruppenarbeitsphase
von den Lernenden selbst umgesetzt werden bzw. welche Sprachhandlungen
gruppenarbeitsspezifisch sind.

3.3 Sprachliche Handlungen in der Peer-Interaktion

Vor allem in der englischsprachigen Literatur im Forschungskontext des Task Ba-
sed Language Teaching (TBLT) finden Interaktionen unter Lernenden unter dem
Stichwort peer interaction oder collaborative language learning unter verschie-
denen Aspekten (vgl. u.a. Ellis 2003, Philp et al. 2014) Beachtung. Spezifische
Interaktionssequenzen, denen besondere Signifikanz fiir den Lernprozess zuge-
schrieben wird, werden auf ihre Korrelation mit anderen Faktoren, wie Komple-
xitdtsgrad der Aufgabe oder Leistungsstand der Lernenden, untersucht. Solche
Sequenzen stellen Aushandlungsprozesse dar, in denen sich die Lernenden iiber
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sprachliche oder inhaltliche Aspekte austauschen und dadurch kognitive Vor-
génge auslosen, die Lernprozesse anstolen konnen. Die so genannten negotia-
tions for meaning (NfM) werden durch Verstindigungsprobleme initiiert und ver-
anlassen Lernende, etwa durch Riickfragen des Gespréchspartners, ihre Aussage
zu paraphrasieren oder zu erkliren (vgl. Ellis & Barkhuizen 2005: 166f.). Solche
Aushandlungsprozesse konnen sich sowohl auf inhaltliche Aspekte beziehen, in
denen Sinnbeziige fokussiert werden, als auch sprachliche Fragen zum Gegen-
stand haben, in denen es um grammatische oder phonologische Unklarheiten geht
(vgl. Foster & Ohta 2005: 405). Im Einzelnen setzen sich Bedeutungsaushand-
lungsprozesse aus mehreren Aushandlungsziigen (moves) zusammen und lassen
sich in Aussagen, Nachfragen oder Feedback und die darauffolgenden Antworten,
z.B. Erkldrungen, Begriindungen oder modifizierte Aussagen, unterteilen (vgl.
u.a. Eckerth 2003).

Sprachstrukturellen Aushandlungsprozessen wird unter der Bezeichnung /an-
guage related episodes (LRE) besondere Aufmerksamkeit geschenkt. Mit LRE
werden AuBerungen der Lernenden bezeichnet, in denen die Sprache selbst, ihre
Verwendung oder Struktur thematisiert wird (vgl. Swain & Lapkin 1998: 326).
Zwar befassen sich Lernende in LRE stets mit sprachlichen Aspekten, doch kon-
nen diese sehr unterschiedlich realisiert werden. So beschreibt Ohta (2001: 89f.)
in ihrer Studie zu Lernprozessen im Unterricht Japanischlernender einerseits aus-
driickliche Fragen oder Bitten um Hilfe und Korrektur, andererseits ergdnzen Ler-
nende Sétze anderer auch, ohne explizit darum gebeten zu werden, wenn offen-
sichtliche Formulierungsprobleme vorliegen oder geben ihren Mitlernenden Zeit,
ihre Redebeitrdge zu beenden.

Solche Studien zeigen, dass Gesprache zwischen Lernenden in Partner- und
Gruppenarbeiten kontextbedingt dullerst unterschiedlich verlaufen konnen. Wich-
tige Faktoren hierbei sind einerseits der Grad an Gleichheit zwischen den Lernen-
den, in Bezug auf die Einflussnahme auf den Prozess der Aufgabenbearbeitung,
anderseits die Gegenseitigkeit, d.h., wie sehr die Lernenden aufeinander und auf
Ideen und Redebeitrdge der anderen eingehen (vgl. Storch 2002: 127f.). Ist beides
nicht gegeben, liegt kein kollaboratives Verhalten vor (vgl. Feick 2016: 169), was
eine Zusammenarbeit erschwert oder sogar unmdglich macht. Lernende fiihlen
sich unwohl und sehen aus Verlegenheit davon ab, sich gegenseitig zu korrigieren
oder zu loben (vgl. u.a. Sato & Viveros 2016: 94). Partner- oder Gruppenarbeit
wird als ldstig empfunden und fiihrt zu Frust bei Lernenden und Lehrenden, und
die gewiinschten positiven Effekte des gemeinsamen Lernens konnen nicht ge-
nutzt werden.

Im vorliegenden Beitrag sollen die sprachlichen Handlungen und deren Rea-
lisierung in Gruppenarbeitsphasen im Anfangerunterricht genauer betrachtet wer-
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den. Neben sprachbezogenen Aushandlungsprozessen, sollen auch weitere AuBe-
rungen, die fiir den erfolgreichen Ablauf der Gruppenarbeit relevant sind, ermit-
telt werden.

4. Eine gesprichsanalytische Anniherung

Zur Erfassung von unterrichtlichen Interaktionszusammenhdngen sowohl im
schulischen als auch universitdren Unterricht wird oft auf gesprichsanalytische
Ansitze zuriickgegriffen (vgl. u.a. Spiegel 2006, Becker-Mrotzek & Vogt 2009,
Philp et al. 2014). So sollen auch fiir die vorliegende Studie die sprachlichen
Handlungen in den Gruppenarbeitsgesprachen herausgearbeitet werden. Eine
erste Anndherung an die Daten erfolgt iiber die Erfassung der Makrostruktur der
einzelnen Gruppenarbeitsphasen. Ahnlich wie in der Unterrichtsinteraktion im
Plenum muss auch in der Gruppe der Ablauf der einzelnen Unterrichtsphasen be-
sprochen werden (vgl. Ehlich & Rehbein 1986: 7). Ein wesentlicher Unterschied
zur Kommunikation im Plenum besteht jedoch darin, dass dort die Aufgabe der
"Organisation unterrichtlichen Handelns" (Lauerbach 1989: 255f.) der Lehrper-
son zufallt, wahrend in einer Gruppe diese Aufgabe von den Lernenden iibernom-
men werden muss. Dies wiederum kann auf unterschiedliche Arten geschehen,
indem einzelne Gruppenmitglieder das Vorgehen bestimmen oder die Gruppe ge-
meinsam aushandelt, wie vorgegangen werden soll (vgl. Feick 2016: 113).

In einer Organisations- oder Vorbereitungsphase einigen sich die Lernenden
auf einen Ablauf und finden sich in die Gruppenarbeit ein, bevor sie sich auf die
eigentliche inhaltliche Arbeit konzentrieren; z.B. besprechen sie den Arbeitsauf-
trag, kldren, wer was macht oder gemacht hat, sofern etwas vorbereitet wurde,
und bestimmen die Reihenfolge der Redebeitrige oder die Verteilung von Teil-
aufgaben (vgl. Becker-Mrotzek & Vogt 2009: 117f). Den Kern der Gruppenarbeit
bildet die inhaltliche Auseinandersetzung mit der eigentlichen Aufgabe und ent-
spricht somit der themenbezogenen Arbeit (vgl. 3.2). In Fremdsprachenkursen
wird diese durch sprachbezogene Episoden ergénzt, in denen die Sprachverwen-
dung thematisiert wird. Hinweise auf solche Kategorien finden sich unter unter-
schiedlichen Bezeichnungen in diversen Studien: Diskurstypen (Ehlich & Reh-
bein 1986), Ordnungen (Lauerbach 1989), Themen (Pelchat 2017), Context
(Seedhouse 2004), Mode (Walsh 2011) oder Sequenz (Schart 2019). Jedoch feh-
len umfassende Definitionen der Kategorien, so dass eine trennscharfe Unter-
scheidung der Begriffe nicht moglich ist. Daher wird im Folgenden der Begriff
der Interaktionsebene aus der Theorie der Interaktionskonstitution von Kallmeyer
(1982, zit. nach Spranz-Fogasy 2002: 27) entlichen und fiir die vorliegende Studie
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angepasst. Von Spiegel (2006) wurde dieses Konzept auf einen schulischen Un-
terrichtskontext libertragen und in Anlehnung an die Verwendung des Begriffs in
ihrer Unterrichtsanalyse soll unter verbaler Interaktion "das gemeinsame sprach-
liche Handeln" (ebd. 2006: 6) verstanden werden. Der Begriff Ebene soll hier
weniger in seiner hierarchischen als viel mehr in seiner vielschichtigen Eigen-
schaft verstanden werden. So sind alle Ebenen stets présent, doch treten sie je
nach Fokus des Gesprachs mehr oder weniger in den Vordergrund (vgl. Spiegel
2006: 111).

5. Methodisches Vorgehen

5.1 Erkenntnisinteresse

Sprachliches Handeln in Gruppen ist bereits in der Muttersprache komplex, nicht
zuletzt, weil sich die einzelnen Gruppenmitglieder zunéchst zueinander positio-
nieren und anschlieBend fortwéhrend das weitere Vorgehen aushandeln miissen.
Folglich sehen sich Lernende in der Gruppenarbeit im Fremdsprachenunterricht
einer Vielzahl von Hiirden gegeniiber, da sie zusitzlich zu den sprachlichen Her-
ausforderungen auch die der Interaktion bewiltigen miissen. Im Folgenden soll
anhand von im reguldren Unterricht erhobenen Interaktionsdaten den folgenden
Fragen nachgegangen werden:

1. Welche Interaktionsebenen konnen in der Gruppenarbeit identifiziert
werden?

2. Welche sprachlichen Handlungen sind charakteristisch auf den verschie-
denen Ebenen?

3. Wie realisieren Lernende diese Handlungen in Bezug auf Ausdrucksmit-
tel und Sprachwahl?

4. Welche sprachlichen Handlungen stellen die Lernenden vor besondere
Herausforderungen?

5. Worin kdnnten die Schwierigkeiten begriindet sein?

5.2 Unterrichtskontext und Untersuchungsteilnehmende
Das Datenkorpus basiert auf Videoaufnahmen von Gruppenarbeitsphasen aus

dem Deutschunterricht fiir Studierende der Abteilung fiir deutsche Sprache und
Kultur der Reitaku Universitét in Japan. Der Kurs setzt sich aus 15 Studierenden,
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5 Studenten und 10 Studentinnen, im Alter von 18 bis 19 Jahren zusammen, die
zum Zeitpunkt der Datenerhebung seit etwa sechs Monaten Deutsch lernten und
sich somit auf der Niveaustufe A1/A2 befanden. Der wochentliche Umfang des
Sprachunterrichts umfasst 4 Einheiten a 90 Minuten und wird durch weitere Kurse
mit Bezug zur deutschen Sprache aber mit inhaltlichem Fokus ergénzt. Die Un-
terrichtsgestaltung folgt einem aufgaben- und inhaltsbasierten Ansatz mit beson-
derem Fokus auf kooperativen Lernformen?.

5.3. Datenerhebung und -aufbereitung

Im Rahmen eines Dissertationsprojekts zur Interaktion unter Lernenden wurden
iiber einen Zeitraum von fiinf Wochen wochentlich vier Gruppen bei der Bearbei-
tung kommunikativer Aufgaben im Unterricht videografiert, wobei die Lehrper-
son und die Forscherin nicht identisch sind®. Sowohl die Aufgaben als auch die
Gruppenkonstellationen variieren in den einzelnen Sitzungen. Jede aus drei bis
vier Studierenden bestehende Gruppe wurde mittels zweier Action-Kameras auf-
genommen, die an den Tischkanten zwischen zwei Lernenden befestigt waren. Im
Sinne des Bestimmungsrechts an den eigenen Daten (vgl. Legutke & Schramm
2016: 109) wurden die Aufnahmen innerhalb der Gruppen von den Mitgliedern
selbstindig gestartet und gestoppt, d.h. die Lernenden konnten sich zuerst in den
Gruppen einrichten und die Aufnahmen beginnen, wenn sie bereit dazu waren
und beenden, sobald sie ihrer Meinung nach die Aufgabe beendet hatten*. Im Vor-
feld der Datenerhebung wurde den Untersuchungsteilnehmenden das For-
schungsvorhaben ausfiihrlich erldutert und die Gelegenheit, Nachfragen zu stel-
len, gegeben. Die Einverstindniserkldrung aller Beteiligten liegt in schriftlicher
Form vor.

Da sich das Datenkorpus noch im Aufbau befindet, soll fiir den vorliegenden
Beitrag nur die erste erfasste Gruppenarbeit herangezogen werden. Vor der hier
dokumentierten Gruppenarbeit wurde den Lernenden ein Fotoprojekt eines
Kiinstlers vorgestellt, fiir das er Dinge seines alltdglichen Lebens fotografierte
("Mannheimer Bestandsaufnahme" von Florian Slotawa, vgl. Anhang). In einer

2 Fiir eine umfassende Darstellung des Kursprogramms siehe Schiitterle & Hamano 2018.

3 Neben den Interaktionsdaten aus dem Unterricht wurden auch introspektive Daten erhoben, die aber
in der vorliegenden Studie keine Beriicksichtigung finden.

4 Zuerst wurde die Aufgabenstellung fiir die Gruppenarbeitsphase im Plenum erklért und die Moglich-
keit gegeben, Fragen zu stellen, dann bewegten sich die Lernenden in ihre neuen Gruppen und richteten
sich ein. Anschlieend fragte die Lehrperson erneut, ob alles klar sei und forderte die Lernenden dazu
auf, mit der Gruppenarbeit zu beginnen, worauthin jede Gruppe in Eigenregie die Aufnahme startete.
Hinweise darauf, dass aufgabenrelevante Absprachen vor Beginn oder nach Beendigung der Aufnah-
men erfolgten, finden sich in den Daten nicht.
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Vorbereitungsphase auf die kommunikative Aufgabe hatten die Lernenden Gele-
genheit, gemeinsam in Kleingruppen mit Hilfe der Fotos Vermutungen {iber den
Fotografen und seine Lebensgewohnheiten anzustellen und zu notieren. Fiir die
videografierte Gruppenarbeit fanden sich die Studierenden in neuen Gruppen ein
und tauschten sich iiber ihre zuvor gesammelten Vermutungen aus’.

In der betreffenden Unterrichtsstunde waren 14 von insgesamt 15 Studieren-
den anwesend, so dass zwei Vierergruppen und zwei Dreiergruppen gebildet wer-
den konnten. Die Gruppenarbeit dauerte rund 18 Minuten. Die videografierten
Daten wurden in literarischer Umschrift in Anlehnung an HIAT (Rehbein,
Schmidt, Meyer, Watzke & Herkenrath 2004) in der Transkriptionssoftware EX-
MARaLDAS in Partiturschreibweise transkribiert.

6. Empirische Analyse: Interaktionsebenen

Im zugrundeliegenden Datenmaterial konnten im Wesentlichen drei Interaktions-
ebenen ermittelt werden die sich auf Vorgehen, Inhalt und Sprache beziehen. Die
einzelnen Ebenen wurden anhand des Verbaltranskripts der einzelnen Gruppen
mit Hilfe der Software MaxQDA mit Blick auf den Interaktionsfokus kodiert.
Wihrend auf der Vorgehensebene das eigene und gemeinsame Vorgehen im Vor-
dergrund steht, werden auf der inhaltlichen Ebene der Aufgabeninhalt, und auf
der Sprachebene sprachstrukturelle und wortschatzbezogene Fragen fokussiert
(LRE). Hinzu kommen weitere Komponenten, die als Beziehungsebene zusam-
mengefasst werden. Hierzu werden begleitende Handlungen gezéhlt, die sich
zwar nicht unmittelbar auf die Hauptebenen beziehen lassen, aber doch als phati-
sche Kommunikation Teil der Gruppenarbeit sind, wie etwa Exkurse zu nahe ver-
wandten Themen, Scherze oder Verweise auf die weitere Lernumgebung (vgl.
Pelchat 2017: 136; Schart 2019: 156). Abbildung 1 veranschaulicht die Abfolge
der Interaktionsebenen in den einzelnen Gruppen.

5  Der Wortlaut der Aufgabenstellung mit Erlduterungen findet sich im Anhang.
6  https://exmaralda.org/de/
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Start GA — Start GA — Start GA — Start GA —

— Ende GA — Ende GA — Ende GA — Ende GA
Gl G2 G3 G4
S7, S8, S11 S5, 812, S14 S3, S10, S13, S15 S1, S2, S4, S9
Vorgehen: 31% Vorgehen: 27% Vorgehen: 18% Vorgehen: 24%
Sprache: 21% Sprache: 21% Sprache: 34% Sprache: 21%
Inhalt: 40% Inhalt: 54% Inhalt: 49% Inhalt: 53%
Beziehung: 6% Beziehung: 5% Beziehung: 3% Beziehung: 6%

Off-Topic: 3%’

Abbildung 1: Interaktionsebenen in der Gruppenarbeit
(hellgrau: Vorgehen, dunkelgrau: Sprache, schwarz: Inhalt, weil}: Bezichung)

Zwar finden sich alle vier Ebenen in allen Gruppen wieder, doch ist auf den ersten
Blick ersichtlich, dass sich die Abldufe in den einzelnen Gruppen stark unter-
scheiden. Wihrend sich die Lernenden in G4 zu Beginn der Arbeitsphase ver-
gleichsweise kurz iiber das gemeinsame Vorgehen verstindigen, nimmt dieser
Austausch in den tibrigen Gruppen wesentlich mehr Raum ein. Alle vier Gruppen
kehren immer mal wieder auf die Vorgehensebene zuriick, doch spielt diese in G3
im weiteren Verlauf eine vergleichsweise geringe Rolle. Auch die Gewichtung
der anderen Ebenen variiert von Gruppe zu Gruppe. In G1, G2 und G4 etwa wird
nur vereinzelt auf sprachliche Fragen eingegangen, wohingegen sich die Studie-
renden in G3 mehrmals ausfiihrlich auf sprachlicher Ebene austauschen.

Ein weiterer Gesichtspunkt, der bei der genaueren Betrachtung der einzelnen In-
teraktionsebenen an Bedeutung gewann, ist die Sprachwahl wahrend der Grup-
penarbeit. Zwar bemiihen sich alle Gruppen viel Deutsch zu benutzen, doch grei-
fen die Lernenden insbesondere zu Beginn der Gruppenarbeit auf der Vorgehens-
ebene immer wieder auf das Japanische zuriick. Die Beriicksichtigung der Sprach-
wahl spielt in der hier zugrundeliegenden Literatur eine untergeordnete Rolle,
zum einen da die Arbeiten im muttersprachlichen Unterricht angesiedelt waren
(u.a. Spiegel 2006) und zum anderen da als Untersuchungsumfeld bewusst fort-
geschrittene Kurse gewéhlt (u.a. Feick 2016) oder nur zielsprachliche Ausziige
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fokussiert wurden (u.a. Foster & Ohta 2005). In Studien, in denen das Verhéltnis
von L1 und L2 thematisiert wird, fallt der Riickgriff auf die Muttersprache sehr
gering aus (vgl. Schart 2019: 218). Im Laufe der hier beschriebenen Analyse je-
doch ergab sich eine gewisse Relevanz fiir den vorliegenden Beitrag, wie in Ab-
bildung 2 zu erkennen ist. Eine detaillierte Aufschliisselung nach Sprachen und
Interaktionsebenen wiirde den Rahmen des Beitrags sprengen, doch vermittelt die
Darstellung einen Eindruck der Sprachverteilung von L1 und L2 in den einzelnen
Gruppen. In der folgenden Darstellung der sprachlichen Handlungen auf den ein-
zelnen Ebenen wird die Sprachwahl an relevanten Stellen thematisiert.

Start GA —

Start GA — Start GA — Start GA —

— Ende GA — Ende GA — Ende GA — Ende GA
Gl G2 G3 G4
S7, S8, S11 S5, 812, S14 S3, 810, S13, S15 S1, S2, 84,89
Deutsch: 63% Deutsch: 57% Deutsch: 73% Deutsch: 60%
Japanisch: 37% Japanisch: 43% Japanisch: 27% Japanisch: 40%
Englisch: <1% Englisch: 0% Englisch: 0% Englisch: <1%

Abbildung 2: Sprachverwendung in der Gruppenarbeit (grau: Japanisch, schwarz:
Deutsch, wei3: Englisch)

Wie sich die sprachlichen Handlungen auf den einzelnen Interaktionsebenen ge-
stalten, soll im Folgenden anhand von Transkriptausziigen skizziert werden.

6.1 Vorgehensebene

In Gruppenarbeitsphasen spielen auf der Vorgehensebene Fragen eine entschei-
dende Rolle, da die Lernenden zum Beispiel klaren miissen, womit sie beginnen
sollen oder wer was machen mochte. Die Organisation des gemeinsamen Vorge-
hens kann durch einen Vorschlag oder eine Aussage angestoen werden, indem
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ein Lerner etwa ankiindigt, er werde nun mit der Bearbeitung der Aufgabe begin-
nen, und dies dann auch tut. In der Gruppe G4 wurde das Vorgehen zu Beginn
der Gruppenarbeit kurz in der L1 thematisiert (Abb. 3).

(1]

4[00:11.0] 5[00:12.3]  6[00:16.8] 7[00:17.6]  8[00:18.3]
S1 [nv] bldttern
S2 [v] FEDHITL 2 Cxdb
S2 [v_dt8] wer fangt an? also
S2 [nv] bldttern
S4 [nv] bldttern
S9 [v] Cod  HiBIT2RADMTHFoto ein 725
S9 [v_dt] also dann sollen wir dann einfach ab Foto eins
S9 [nv] bldttern
[2]
9 [00:20.6] 10 [00:21.5] 11[00:22.6] 1200:23.4] 13[00:24.5] 14 [00:24.9] 15[00:26.0]
S2 [v] [E3ANEA BEWLET ja =3
S2 [v_dt] jaja dann bitte ja
S2 [nv] nickt
S4 [nv] nickt
S9 [v] B2 FEELTWNIH ? jajajaja foto drei
S9 [v_dt] der Reihe nach  vorstellen?

Abbildung 3: GA1 G4: Beginn

S2 ergreift die Initiative und fragt, wer beginnen solle. S9 formuliert einen Vor-
schlag in der Form einer Frage, S2 dufert ihre Zustimmung und bittet S9 zu be-
ginnen, zuerst auf Japanisch, und bekréftigt diese dann noch einmal auf Deutsch.
Nachdem beide erneut ihre Zustimmung zum Ausdruck bringen, beginnt S9 mit
der inhaltlichen Arbeit. Ein dhnlicher Einleitungsprozess lisst sich auch in den
anderen Gruppen nachvollziehen.

Da die Aufgabe fiir diese Gruppenarbeit darin besteht, sich anhand von Fotos
iiber Vermutungen zu einer Person auszutauschen, beziehen sich die meisten Au-
Berungen auf der Vorgehensebene auf die Verstdndigung dariiber, welches Foto
besprochen wird und ob man zu dem betreffenden Foto eine Vermutung hat oder
nicht. Hierbei dringt sich der Gedanke auf, dass die Verstdndigung iiber die ein-
zelnen Fotos bereits zur inhaltlichen Ebene gehdren konnte. Da in den Interakti-
onsdaten deutlich wird, dass sich die Studierenden in der Vorbereitungsphase auf
die Vermutungen und die dazugehorigen Begriindungen konzentriert haben, ldsst
sich ableiten, dass fiir die Lernenden die Uberleitung von einem Foto zum néichs-
ten nicht zum Inhalt der Aufgabe zihlt. Daher wurden diese Uberleitungsepisoden
hier zur Vorgehensebene gezéhlt vergleichbar mit der gesprachsorganisatorischen
Ebene bei Spiegel (2006: 53). Die Uberleitungen zwischen den einzelnen inhalt-
lichen Abschnitten werden iliberwiegend auf Deutsch (Abb. 4), manchmal aber
auch auf Japanisch realisiert (Abb. 5). In beiden Sprachen bestehen diese kurzen
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organisatorischen Redebeitrige aus einem oder zwei Wortern, was im Folgenden
veranschaulicht wird.

(1]

238 [05:54.9] 240 [05:59.241 [06:00.242 [06:01.243 [06:02.4]
S2 [v] finf fiinf
S4 [v] fertig fertig finf
S9 [v] fiinf
S9 [nv] nickt und klatscht

Abbildung 4: GA1 G4: Uberleitung auf Deutsch

In Abbildung 4 verdeutlicht S4, dass der zuvor geduBerte inhaltliche Beitrag be-
endet ist, was S9 gestisch anerkennt, und S2 reagiert darauf mit dem Vorschlag
bzw. der Ankiindigung, dass es nun mit Foto fiinf weitergehen soll. S9 bestétigt
das, worauthin S2 das riickbestétigt und die Gruppe anschlieend mit der inhalt-
lichen Arbeit fortfahrt.

Abbildung 5 stammt aus der Gruppe G2, die mit 43% Japanischanteil recht oft
auf die L1 zuriickgreift, und schlieft unmittelbar an einen inhaltlichen Beitrag
von S14 zu einem Foto mit der Nummer neun an.

(1

263 [06:38.0] 264 [06:40.4] 265 [06:41.9] 266 [06:42.8]
S5 [v] o TN
S5 [v_dt] neun habe ich nicht gemacht
S12 [v] ITVWFAILR - T2 zehn
IS12 [v_dt] |okay neun habe ich nicht gemacht
S14 [v] C % & zehn
S14 [v_dt] okay dann
[2]
267 [06:43.2]268 [06:44.0]269 [06:44.5] 270 [06:45.7]
S5 [v] zehn EX
S5 [v_dt] jetzt bin ich dran
S12 [v] zehn
S14 [v] ke
S14 [v_dt] bitte

Abbildung 5: GA1 G2: Uberleitung auf Japanisch

Sowohl S12 als auch S5 konstatieren auf Japanisch, dass sie nichts zu dem Foto
beizutragen haben. Daraufhin leitet S14 zum nichsten Bild iiber und nachdem alle
Gruppenmitglieder auf Deutsch bestdtigen, dass es nun um Foto 10 gehen soll,
gibt S5 wiederum auf Japanisch zu erkennen, etwas beitragen zu kénnen, und
bekommt das Rederecht von S14 zugeteilt.

Vereinzelt finden sich auch Episoden auf der Vorgehensebene, die sich nicht
auf das gerade zu besprechende Foto beziehen. In Abbildung 6 etwa wird das
fehlende Feedback von der Gruppe thematisiert. S13 hat zuvor auf der inhaltli-
chen Ebene einen Beitrag geleistet, worauthin die Gruppe zwar signalisiert, dass
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sie verstanden habe, anschlieBend aber in Schweigen verfillt. S13 fragt dann ex-
plizit auf Japanisch nach, ob es da keine Zustimmung gebe, worauthin S10 schnell
noch einmal eine Verstehensbestitigung auf Deutsch hervorbringt. S13 weist
diese aber zuriick und macht deutlich, dass er etwas anderes héren wolle, was ihm
gerade aber nicht einfalle. S10 versucht es dann mit einer Zustimmungsphrase auf
Deutsch, die von S13 akzeptiert wird.

(1]

332[08:24.9] 334 [08:26.4] 335[08:27.2]
S10 [v] ja alles klar
S10 [nv] nickt
S13 [v] REIZRNTTD W ZIUIM T LIz 21T HD
S13 [v_dt] |gibt’s da keine zustimmung? nee nicht das wie war das nochmal das &h
2]
336 [08:29.1] 337[08:30.1] 338 [08:30.4]
S10 [v] lah ich denke nEZ? auch
S10 [v_dt] meinst du das?
S13 [v] hm

Abbildung 6: GA1 G3: Forderung nach Feedback

In G2 ist der Austausch der Vermutungen zu den einzelnen Fotos schnell beendet
und die Mitglieder stellen nach lingerem Schweigen fest, dass die eigentliche
Gruppenarbeit erledigt ist. Darauthin schldgt S5 mit einer sehr indirekten Formu-
lierung in der L1 vor, durch einige anschlieBende Fragen den Austausch in der
Gruppe fortzusetzen. S14 reagiert mit der Feststellung, dass sie die Fragen ver-
gessen habe, und beginnt anschlieBend eine Frage zu formulieren.

(1]

55[12:23.3] 456 [12:26.4]
S5 [v] 2 RADER E Dol ki
S5 [v_dt] [ah fragen oder so hatten wir ja jetzt nicht ne
S14 [v] =Nk
S14 [v_dt] hab ich vergessen

Abbildung 7: GA1 G2: Vorschlag fiir weiteres Vorgehen

Auf der Vorgehensebene finden sich also neben sprachlichen Handlungen, die
sich auf den konkreten Ablauf beziehen, auch Vorschldge zur weiteren Zusam-
menarbeit oder ausdriickliche Forderungen nach bestimmten AuBerungen der Zu-
stimmung oder des Verstehens. Diese Ebene weist somit Parallelen zu unterrichts-
organisatorischen Themen (Ehlich & Rehbein 1986) auf, die im Plenum von einer
Lehrperson realisiert werden und die den Lernenden in der Regel nur rezeptiv
vertraut sind. Die besondere Herausforderung dieser Interaktionsebene besteht
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zum einen also darin, dass sie Sprachhandlungen umsetzen miissen, die ihnen we-
niger geldufig sind, zum anderen sind die notwendigen AuBerungen groBtenteils
nicht planbar und miissen spontan produziert werden (vgl. Schart 2019: 217).
Auch wenn Redemittel fiir den Austausch zur Verfiigung gestellt werden, muss
das Vorgehen in der Regel ad hoc besprochen werden, was ein Grund einerseits
fiir den haufigen Riickgriff auf die L1 und andererseits fiir den fragmentarischen
Charakter vieler AuBerungen sein kann.

6.2 Sprachliche Ebene

Typisch fiir die Interaktion unter Lernenden sind sprachliche Handlungen, durch
die eine erfolgreiche Kommunikation sichergestellt werden soll. Mittels Fragen
bzw. Nachfragen tliberpriifen Lernende im Rahmen von Aushandlungsziigen ihr
Verstindnis, lassen sich von Mitlernenden die Richtigkeit ihrer Annahmen besta-
tigen und rdumen bei Unsicherheiten inhaltliche oder sprachstrukturelle Unklar-
heiten aus (vgl. u.a. Eckerth 2003: 135). Die in Abschnitt 3.3 beschriebenen NfM
und LRE sind ebenfalls hier anzusiedeln. In diesem Zusammenhang sind Bitten
bzw. Aufforderungen von Fragen kaum zu unterscheiden, da Lernende etwa mit
einer Bitte um Wiederholung ebenso eine Verstindnisiiberpriifung initiieren kon-
nen wie mit einer Frage. Grammatisch kann diese Handlung unterschiedliche For-
men annehmen und sowohl verbal in direkten und indirekten Frageformen (Feick
2016: 125) oder auch nonverbal durch einen Blick realisiert werden (Czyzak
2018: 135).

Im zugrundeliegenden Datenmaterial werden in den Interaktionen auf sprach-
licher Ebene verschiedene Aspekte fokussiert. Die Lernenden thematisieren
grammatische Fragen, tauschen sich {iber ihr Sprachwissen aus oder iiberpriifen
die korrekte Aussprache bzw. ihr Horverstindnis. Meist jedoch wird die Bedeu-
tung einzelner Worter besprochen. Solche lexikalischen Bedeutungsaushandlun-
gen werden sowohl durch den Horer als auch durch den Sprecher initiiert.

(1]

269 [07:00.9] 270 [07:02.9]271 [07:03.8]272 [07:04.8] 273 [07:06.8]
S1 [v] kalte aaah ...
52 [v] ah ENDREF
S2 [v_dt] er vertragt kilte nicht so gut
S4 [v] kalte? aaah ...
S9 [v] ler mag kilte nicht

Abbildung 8: GA1 G4: Bedeutungsaushandlung mit Ubersetzung
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In Abbildung 8 dufert S9 eine Vermutung, worauthin S1 das unvertraute Wort
einfach wiederholt. S4 wiederholt das Wort ebenfalls mit einer fragenden Intona-
tion. Daraufhin gibt S2 ein Verstehenssignal und liefert die Ubersetzung der Au-
Berung von S9 ins Japanische. S1 und S4 bestétigen, dass sie verstehen, und die
inhaltliche Arbeit wird fortgesetzt.

(1]
72 [12:26.6] 474 [12:32.6] 476 [12:477[12:35.1]  478[12:36.0]
S10 [nv] nickt schiittelt den Kopf
S13 [v] ja
S15 [v] lacht er trégt die verschiedene kleider _verschiedene alles klar?
2]
79 [12:37.5] 481[12:39.7] 484 [12:45.0] 485[12:49.1]486 [12:49.8]  487[12:52.1]
S13 [nv] Blick zu S15
S15 [v] [verschiedene ist ... dhm viele kleider
S15 [nv] gestikuliert Blick zu S10 _lacht verlegen
3]
89 [12:58.1]490 [12:59.0]  491[13:01.1]492 [13:01.493 [13:02.6] 494 113:03.8]
S3 [v] ah kleider?
IS3 [nv] sehr leise
IS10 [v] viele kleider
S10 [nv] nickt
S15 [v] viel viel viele kleider kleider hmmmm
S15 [nv] zeigt auf eigenen Pullover
(4]
96 [13:05.9] 497[13:08.01499 [1:500 [13:09.501 [13:11.503 [13:1504 [1:506 [13:15.507 [13:16.7]
S10 [v] lahhh kleidung? hmhm hm B oTz
IS10 [v_dt] ah verstanden
S15 [v] kleider hm Kkleider hat hm

Abbildung 9: GA1 G3: Bedeutungsaushandlung mit Gesten

S15 duBert in Abbildung 9 eine Vermutung zu Foto acht, antizipiert eine Verste-
hensliicke bei den anderen Gruppenmitgliedern in Bezug auf das Wort "verschie-
dene" und fragt nach, ob alles klar sei. S10 gibt mit einem Kopfschiitteln zu ver-
stehen, dass es Unklarheiten gibt, und S15 beginnt darauthin unterstiitzt durch
unbestimmte Gesten mit beiden Hinden’, "verschiedene" als bedeutungséhnlich
mit ,,viele zu erkldren. S3 und S10 zeigen ihre Beteiligung an dem Verstehens-
prozess durch die Wiederholung der Erklarung, Horersignale und Riickfragen.
AnschlieBend wird die Wortbedeutung von "Kleider/ Kleidung" durch ein Zupfen
am eigenen Pullover geklért. Das urspriinglich als schwierig antizipierte Worte
"verschiedene" wird nicht erneut aufgegriffen, doch da alle ihr Verstindnis sig-
nalisieren, fihrt S15 mit weiteren Vermutungen zum néchsten Foto fort. Ahnliche

7  S15 hebt hierzu beide Hédnde mit den Handflichen zueinander vor sich und streicht mehrfach iiber
einen imaginéren Ball. Die Geste hat also keinen offenkundigen Bezug zum erklédrten Wort.
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Beispiele fiir solche referenziellen Aushandlungsprozesse, in denen die eigentli-
che Bedeutungsklarung in der L1 oder mit Hilfe von Gesten erfolgt, treten in der
dokumentierten Gruppenarbeit haufig auf.

Bei grammatischen Fragen ist zwar der Riickgriff auf Gesten nicht mdglich,
allerdings nehmen auch hier Wortwiederholungen eine zentrale Stellung bei der
Realisierung unterschiedlicher sprachlicher Handlungen ein.

[1]

130 [02:53.6] 131[02:55.6] 132 [02:56.7]

S4 [v] fahren O = AFR ?

IS4 [v_dt] die dritte person von fahren?
S9 [v] fahren D = AFf ?

IS9 [v_dt] |(die dritte person von fahren?

IL [nv] Weist zur Gruppe

[2]

133 [02:57.8] |134 [02:59.2] 135[03:00.8] 136 [03:(137 [03:01.138 [03:02.2]
S2 [v] féhr fahr
S9 [v] fahren O = A% fahrt fahrt  er ski fihrt gern
S9 [v_dt] |die dritte person von fahren?

[v] fahrt so

Abbildung 10: GA1 G4: Sprachstrukturelle Aushandlung

In Abbildung 10, duBert S9 eine Vermutung und bemerkt wihrenddessen, dass
hierfiir die Form fiir die dritte Person nétig ist. Obwohl die L1 zur Hilfe genom-
men wird, ist auch hier die Frage nur fragmentarisch ausformuliert: "dritte Person
von fahren?". Nachdem keine schnelle Hilfestellung aus der Gruppe erfolgt, wie-
derholt S9 die Frage mit einem Blick zur Lehrperson, die sich gerade in der Nihe
der Gruppe befindet. Diese wiederum verweist mit einer Geste auf die Gruppe
zuriick. S4 greift die Formulierung von S9 unverdndert auf und S9 bestétigt mit
einer weiteren Wiederholung. Daraufthin macht S2 einen Vorschlag, den S9 an-
nimmt und die Personalendung erginzt. Nachdem die Lehrkraft das bestitigt, baut
S9 die Form entsprechend in den urspriinglichen Satz ein und das Gruppenge-
spriach geht auf der inhaltlichen Ebene weiter.

Neben Wiederholungen, die nur durch Intonation und Kontext als Frage oder
Bestitigung zu erkennen sind, finden sich Fragen, die explizit ausformuliert wer-
den (vgl. Abb. 11).

(1]

24 [00:42.0]
|S1 [v] was bedeutet wascht?

Abbildung 11: GA1 G4: Explizite Bedeutungsriickfrage
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Die darauffolgenden Erklarungen bestehen jedoch dhnlich wie in den Abbildun-
gen 8 und 9 aus Wiederholungen des betreffenden Wortes, die meist durch Gesten
begleitet werden. Die Lernenden versuchen zwar die L1 nicht zu nutzen, behelfen
sich aber iiberwiegend mit Gesten und Zeigen anstatt die L2 einzusetzen. Ebenso
wie auf der Vorgehensebene entsteht der Austausch auf der Sprachebene spontan
und wird im Plenum h&ufig von der Lehrperson gelenkt. Den Lernenden sind sol-
che sprachstrukturellen und bedeutungsbezogenen Aushandlungen zwar vertraut,
was sich darin widerspiegelt, dass sie sehr darum bemiiht sind in der L2 zu ver-
bleiben. Zwar antizipieren die Lernenden beim Wortschatz mogliche Verstind-
nisschwierigkeiten, doch bereiten sie sich nicht darauf vor, was an den kurzen
einfachen Redebeitrdgen und dem Fehlen alternativer Ausdriicke oder Erklarun-
gen erkennbar ist, so dass die Kommunikation {iberwiegend nonverbal umgesetzt
wird.

6.3 Inhaltliche Ebene

Im Zentrum der Aufgabe dieser Gruppenarbeit steht die AuBerung von Vermu-
tungen iiber den Kiinstler anhand von Fotos; folglich lassen sich im vorliegenden
Datenmaterial zahlreiche Vermutungen nachvollziehen. Oft folgt auf eine Ver-
mutung eine Reihe von Redeziigen, die der Verstindnissicherung dienen und sich
teilweise zur sprachlichen Ebene bewegen. Die Bedeutungsaushandlung in Ab-
bildung 8 sowie dhnliche Episoden werden durch eine Vermutung mit anschlie-
Bender Nachfrage initiiert und unter Zuhilfenahme von Fotos aus den Arbeitsblét-
tern und Gesten geklért.

Sofern die geduBerten Vermutungen nicht durch Bedeutungsriickfragen er-
génzt werden, reagieren die anderen Gruppenmitglieder hdufig mit Horersignalen
oder Zustimmungen, sowohl in der L1 als auch in der L2, sowie vereinzelt auch
mit Bitten um Wiederholung, wie in den Abbildungen 12 und 13.

(1]

229 [05:28.5%] 230[05:33.7]  231[05:34.3*] 233 [05:39.5]
S10 [v] viele freunde kommen zu sein haus  er macht party
S13 [v] hm
S15 [v] ich denke auch
S15 [nv] nickt

Abbildung 12: GA1 G3: Zustimmung
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(1]

417 [11:41.2] 419 [11:47.6]
S7 [v] ah dhhh noch einmal bitte
S8 [v] er hat viele noten

Abbildung 13: GA1 Gl1: Bitte um Wiederholung

Teilweise begriinden die Lernenden ihre Vermutungen unmittelbar oder nachdem
die anderen Gruppenmitglieder ihr Verstindnis signalisiert haben (vgl. Abb. 14).

(1

14703:18.5] 148 [03:22.1] 149 [03:23.9]150 [03:25.7] 151[03:27.2]
S1 [v] ich denk ich denke dass er mag ski weil foto drei
S2 [v] hm hm
S9 [v] ja

Abbildung 14: GA1 G4: Vermutung mit Begriindung

Fiir inhaltliche Riickfragen finden sich nur wenige Beispiele. Griinde hierfiir
konnten sein, dass sich die Lernenden bemiihen ihre Aufgabe schnell zu erledigen
und sich die Vermutungen ohnehin &hneln. Eine weitere Erkldrung konnte sein,
dass inhaltliche Riickfragen als zu schwierig wahrgenommen und auf spéter ver-
schoben werden, wenn die eigentliche Gruppenarbeit beendet ist. Originelle Ideen
werden ohne Riickfragen akzeptiert (vgl. Abb. 15) und ggf. mit Horersignalen,

die Uberraschung oder Bewunderung ausdriicken honoriert.
(1]

252 [06:23.0]254 [06:25.1*] 255 [06:26.7] 256 [06:28.7] 257106:31.258 [06:31.9] 259 [06:33.91260 [06:34.6]
S5 [v] ah
S12 [v] ah ah
S14 [v] ler spielt  schlaginstrument 3523 mi mit besteck besteck besteck  besteck
S14 [v_dt] musikinstrument
S14 [nv] it Geste sehr leise zeigt auf AB

Abbildung 15: GA1 G2: Riickmeldung durch Horersignale

Abbildung 16 enthdlt zwei inhaltliche Riickfragen. Nachdem die Lernenden der
Gruppe G2 alle vorbereiteten Vermutungen gedul3ert haben, stellen sie fest, dass
sie noch Zeit haben, und beschlieBen nachtriglich sich gegenseitig einige Fragen
zu stellen (vgl. Abb. 5).
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(1]

503 [13:51.1] 504 [13:53.1¥] 505 [13:54.2%] 506 [13:58.9]508 [14:01.8]

S12 [v] denktsie xx &i er mdchte verheiraten?
S12 [v_dt] dhm
S14 [v] ah hmmm
[2]

510 [14:05.2] 511[14:07.4]512 [14:08.2]513 [14:09.0] 514 [14:10.4]
S12 [v] nein warum?
S12 [nv] nickt
S14 [v] Z 1 jadeneinZ 2 XV L. nein hmmm
S14 [v_dt] da kann ich mit ja oder nein antworten
[31

516 [14:13.7] 517 [14:15.7] 518 [14:1519 [15521 [14523 [14:26.6]

S12 [v] Y 7 RiT E hm
S12 [v_dt] will’s eigentlich gar nicht wissen
S12 [nv] lacht
S14 [v] weil er _er  viele lieblingsdinge hat

Abbildung 16: GA1 G2: Inhaltliche Riickfrage Heirat

S12 fragt, ob S14 der Meinung sei, dass der Fotokiinstler heiraten wolle. Nach
einer kurzen Riickversicherung von S14 auf Japanisch, ob es sich um eine Ja-
Nein-Frage handle (sprachstrukturelle Riickfrage), antwortet S14 verneinend,
worauf S12 nach den Griinden fiir diese Einschitzung fragt. S14 reagiert zunéchst
mit einer phatischen AuBerung, um etwas Zeit fiir die Antwort zu gewinnen. In
diese kurze Bedenkpause fiigt S12 den Kommentar ein, dass sie es eigentlich gar
nicht wissen wolle. S14 {ibergeht den Kommentar und begriindet ihre Vermutung
vorlaufig mit den zahlreichen Interessen der Person. Darauthin folgt eine ldngere
Sequenz, in der S12 und S14 unter Riickgriff auf das Japanische gemeinsam iiber-
legen, wie man das noch anders ausdriicken kdnne.

Uber die inhaltliche Seite der Aufgabe haben sich die Lernenden im Vorfeld
Gedanken gemacht, was sich darin widerspiegelt, dass die Vermutungen in der
Regel in ganzen Sitzen, teilweise sogar mit Nebensatzkonstruktionen und in der
L2 geduBlert werden. Zwar werden inhaltliche Riickfragen selten gestellt, doch
werden diese auch spontan und auf Deutsch realisiert, da sie von den Lernenden
explizit als Teil der Aufgabe wahrgenommen werden.

6.4 Beziehungsebene

Neben den drei Hauptebenen finden sich immer wieder auch Episoden, in denen
personliche Aspekte zum Vorschein kommen. Hierzu gehdrt etwa auch der Kom-
mentar von S12 iiber das fehlende Interesse aus Abbildung 16. Solche Anmer-
kungen haben keine direkte inhaltliche, sprachliche oder organisatorische Funk-
tion, werden aber von den Lernenden immer mal wieder eingeflochten. Mit dem
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Kommentar aus Abbildung 16 etwa distanziert sich S12 von der eigenen inhalt-
lich orientierten Frage und verdeutlicht, dass es sich hier um kein wirkliches
Interesse handelt, sondern lediglich um die Bearbeitung der Aufgabe.

Meist sind solche Kommentare in die inhaltliche Arbeit eingebunden und
beinhalten Entschuldigungen, Vergessensbekundungen oder Ausdriicke der
Freude dariiber, dass man dieselbe Idee hatte. Vereinzelt entstehen aus solchen
Kommentaren kurze Sequenzen, in denen sich die Lernenden mehrfach gegensei-
tig bestdtigen (vgl. Abb. 17).

(1]

276 [07:13.1] 277107:14.1] 278 [07:15.5] 279 [07:16.4]
S1 [v] (YR el i e fEHEHODT...
S1 [v_dt] sicht warm aus ne ist ziemlich dick
S2 [v] AT TVEEDD
S2 [v_dt] ne total warm
eyl <R
S9 [v_dt] ne

Abbildung 17: GA1G4: Zustimmung

Diese Episoden haben in erster Linie die Funktion, die Zusammenarbeit zu ver-
bessern und ein gutes Gruppenklima zu schaffen (vgl. Pelchat 2017; Schart 2019).

Auftillig ist, dass diese AuBerungen der Beziehungsepisoden iiberwiegend in
der L1 realisiert werden. Einerseits liegt das sicherlich daran, dass es sich unter
anderem um spontane Ausrufe handelt und daher ein Verbleib in der L2 entweder
zu lange dauern wiirde oder gar nicht moglich wire, weil die ntigen Redemittel
fehlen. Andererseits sind solche AuBerungen individuell sehr personlich und
konnten in einer noch unvertrauten Fremdsprache als unnatiirlich empfunden wer-
den.

7. Fazit

Die Betrachtung der sprachlichen Handlungen in den Gruppenarbeitsphasen
zeigt, dass bereits im Anféngerunterricht ein breites Spektrum an sprachlichen
Handlungen auf verschiedenen Interaktionsebenen realisiert wird (vgl. Wiirffel
2007: 3). Mit Bezug zur ersten Forschungsfrage, nach der Art der gruppenarbeits-
spezifischen Interaktionsebenen, kdnnen im Wesentlichen eine vorgehensbezo-
gene, eine sprachliche und eine inhaltliche Ebene beobachtet werden, die durch
eine schwicher ausgeprigte Beziehungsebene erginzt werden. Die Vorgehens-
ebene dient dazu, das individuelle und das kollektive Vorgehen sowie das Grup-
pengesprich zu organisieren. Auf der sprachlichen Ebene werden insbesondere
Bedeutungsaushandlungen zum Wortschatz und gelegentlich sprachstrukturelle
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Fragen geklart, wihrend auf der Inhaltsebene die Aufgabeninhalte besprochen
werden. Vereinzelt tritt die Beziehungsebene bei Scherzen oder Kommentaren
zur Aufgabe in Erscheinung, bleibt aber meist im Hintergrund.

Die zweite leitende Frage zielte auf die Ermittlung charakteristischer sprach-
licher Handlungen auf den einzelnen Ebenen ab. Auf der Vorgehenseben sind
Fragen, Vorschldge und Ankiindigungen zum Ablauf dominant, aber auch Einge-
stindnisse, dass man etwas nicht bearbeitet habe. Die sprachbezogenen Aushand-
lungen werden teils durch Fragen bzw. Riickfragen initiiert, teils von der Spre-
cherin oder dem Sprecher antizipiert, die bzw. der entsprechende Erklarungsver-
suche startet. Auf der inhaltlichen Ebene lassen sich durch die Aufgabenstellung
bedingt insbesondere Vermutungen mit anschlieBenden Begriindungen feststel-
len, auf die mit dem Signalisieren von Verstindnis oder Zustimmung reagiert
wird. Vereinzelt werden auch Riickfragen gestellt und beantwortet. Die Bezie-
hungsebene wird oft durch Bestitigungen und Zustimmungen gestaltet, doch fin-
den sich auch hier eine grofe Bandbreite sprachlicher Handlungen.

Fir die weitere gesprachsanalytische Untersuchung der Interaktionsdaten
stand die Frage im Mittelpunkt, mit welchen sprachlichen Mitteln in Bezug auf
Ausdrucks- und Sprachwahl die Lernenden Handlungen in der Gruppeninterak-
tion realisieren. Daraus abgeleitet wurden Riickschliisse auf mogliche Schwierig-
keiten und deren Ursachen gezogen, um die Fragen 4 und 5 zu beantworten. Das
Vorgehen wird zu Beginn der Gruppenarbeit eher in der L1 besprochen. Mogliche
Griinde dafiir konnten sein, dass die Formulierung von Vorschlidgen und Fragen,
die hierfiir nétig sind, entweder nicht als Teil der Aufgabenbearbeitung wahrge-
nommen werden, noch nicht auf Deutsch ausgedriickt werden kdnnen oder ein-
fach aus zeitdkonomischen Griinden (vgl. Schart 2019: 218). Die Ubergéinge hin-
gegen zwischen den einzelnen Aufgabenschritten sowie die Abgabe des Rede-
rechts wird mit Ein-Wort-Aussagen sowohl in der L1 als auch in der L2 umge-
setzt. Ebenso werden Riickfragen und Bestétigungen auf der sprachlichen Ebene
meist mit der Wiederholung des relevanten Wortes bewerkstelligt, hier aber iiber-
wiegend auf Deutsch. Auch wenn Bedeutungsfragen teilweise in ausformulierten
Fragesitzen gedulert werden, so bestehen die Erklarungen im vorliegenden Da-
tenmaterial aus Einzelwortern, Gesten und Zeigen auf dem Arbeitsblatt. Auf der
inhaltlichen Ebene hingegen dulern die Lernenden ihre Vermutungen in der L2
in ganzen Sétzen, auch unter der Verwendung von Nebensatzkonstruktionen und
teilweise mit ankniipfender Begriindung. Auch wenn die Lernenden ihre Vermu-
tungen nicht oder nur teilweise schriftlich vorformulieren, so zeigt sich hier die
Wirkung der Vorbereitung der inhaltlichen Ebene in der komplexeren sprachli-
chen Umsetzung (vgl. u.a. Wigglesworth 1997). Dariiber hinaus finden sich Zu-
stimmungen oder Ausdriicke des Akzeptierens der Vermutungen, die sowohl ver-
bal als auch in Form von Hoérersignalen realisiert werden. Inhaltliche Riickfragen
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treten dennoch eher selten auf. AuBerungen auf der Beziehungsebene, wie etwa
personliche Kommentare zum Inhalt, werden liberwiegend auf Japanisch einge-
bracht, was einerseits auf fehlende Sprachkenntnisse zuriickzufiihren sein kdnnte,
andererseits in der personlichen Natur und Spontaneitét dieser Ebene sprachlichen
Handelns begriindet liegt.

Zusammenfassend ldsst sich also feststellen, dass vor allem nicht planbare
bzw. nicht geplante sprachliche Handlungen, die von den Lernenden im Plenum
meist rezeptiv erfahrenen werden, Herausforderungen darstellen, da diese im vor-
liegenden Datenmaterial entweder durch Ein-Wort-Beitrdge und Wiederholun-
gen, nonverbal durch Gesten und Zeigen oder in der L1 realisiert werden. Dieser
Befund tiberrascht in einem Anfangerkurs nicht besonders, doch zeigt die grofie
Zahl dieser alternativen Kommunikationsstrategien, dass die Lernenden sehr da-
rum bemiiht sind sich gegenseitig zu unterstiitzen (vgl. Storch 2002) und die Ver-
staindigung untereinander zu gewéhrleisten. Die Strukturierung der Gruppenar-
beitsgesprache in dominante Interaktionsebenen bietet einen vielversprechenden
Ansatz zu einem besseren Verstindnis der Schwierigkeiten und deren Aufldsung.
So zeigt sich zum Beispiel, dass auf der Sprachebene durchaus mit Erklarungsbe-
darf gerechnet wird, doch scheint es, dass verbale Erklarungen in der L2 eher
selten vorbereitet werden. Zwar gelingt es den Studierenden sich zu verstindigen,
doch sind die Aushandlungen zum Teil sehr langwierig und es bleibt unklar, wie
erfolgreich die Kommunikation wirklich war (vgl. Abb. 9). In Plenumssituationen
greift in solchen Fillen die Lehrkraft lenkend ein, wiahrend unter Lernenden zwar
gegenseitige Hilfe geleistet wird, diese aber nicht iiberpriift wird oder werden
kann (vgl. Philp et al. 2014: 50f). Fiir die Praxis gilt es also zum Beispiel durch
Bewusstmachung der einzelnen Ebenen sowie die Thematisierung moglicher
Strategien und niitzlicher Redemittel im Unterricht die Lernenden fiir die Kom-
munikation in der Gruppenarbeit zu stérken.

Die weitere gesprachsanalytische Betrachtung der Interaktionsdaten sowie de-
ren Verkniipfung mit der introspektiven Sicht der Lernenden auf die Gruppenar-
beit im Rahmen der Gesamtstudie wird detailliert Aufschluss tiber die sprachliche
Gestaltung der Gruppenarbeitsprozesse geben, da neben Griinden fiir AuBerungen
auch unterlassene Sprachhandlungen und deren Ursachen ermittelt werden kon-
nen (vgl. Czyzak 2020: 43). Weiterhin gilt es die Ubertragbarkeit der Interakti-
onsebenen auf andere Gruppenarbeitsaufgaben zu iiberpriifen sowie den Einfluss
der Gestaltung der einzelnen Ebenen auf den Ablauf der Gruppenarbeit zu ermit-
teln, um diese Erkenntnisse in die Unterrichtspraxis einflieen zu lassen.

Eingang des revidierten Manuskripts 16.04.2020
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Anhang

Aufgabenstellung (aus Platzgriinden ohne Abbildungen)

Was erfahren Sie von den Fotos tiber Florian Slotawa?
[Abbildung]

Das ist Florian Slotawa. Er wurde 1972 geboren und lebt in Berlin. Er ist Kiinstler.
Hier sehen Sie ein Kunstwerk von ihm. Es heit "Mannheimer Bestandsauf-
nahme" (¥ > /\A LDOHRED). Es ist eine fotografische Autobiografie. Florian
Slotawa hat alle seine Dinge fotografiert. Hier sehen Sie 15 von 92 Fotos. Mit
seinem Kunstwerk fragt der Kiinstler: "Sind wir das, was wir haben?"

Beispiel:
Ich denke, er hat nicht viel Geld, weil er ein altes Auto hat. / Er fahrt ein altes
Auto. Deshalb denke ich, dass er nicht viel Geld hat.

[15 Abbildungen von Gegenstinden mit Beschriftung]

1) das Biigeleisen, das Biigelbrett, der Wischestinder, 2) das Auto (VW Golf), 3)
die Ski, die Skischuhe, 4) das Bett, der Schrank, 5) das Regal, 6) die Jacke, 7) die
Hose, 8) der Kleiderbiigel, 9) der Ordner, 10) die Foto-Lampe, 11) die Kiichen-
maschinen (die Kaffee-Maschine, die Espresso-Maschine, der Wasserkocher, der
Mixer), 12) das Zelt, der Camping-Stuhl, 13) die Pfanne, 14) die Modell-Eisen-
bahn, 15) das Besteck (das Messer, die Gabel, der Loffel)

Horen Sie die Ideen der anderen Studierenden!
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