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Vorwort

Tandem — Eine Idee liegt in der Luft

Wir alle haben sie schon gesehen, jene Aushinge an den Schwarzen Bret-
tern von Universititen oder Volkshochschulen: *Suche englische Konver-
sation im Austausch gegen Deutsch* oder dhnlich. In dieser einfachen Idee
steckt ein Ansatz, der bei vielen Hoffnungen auf eine neue Art des Fremd-
sprachenlernens oder -erwerbs geweckt hat: beim Sprachenlernen im Aus-
tausch zwischen zwei SprecherInnen verschiedener Ausgangssprachen
wird das Interesse am Gegeniiber zum Motor, der zum Lernen und *beim
Lernen helfen’ treibt. Die Lernfortschritte wiederum ermoglichen eine fort-
schreitende Verstindigung und fithren so immer niher an das Ziel, gemein-
same Interessen zu verwirklichen.

Diese Art von Spracherwerb ist natiirlicher als der lehrerlnnengesteuerte
Unterricht, weil Lernen und Anwendung mit einem/r VertreterIn der Ziel-
sprache verkniipft sind; er ist nicht hierarchisch und daher angstfreier, weil
die Rollen LernerlIn/LaienlehrerIn periodisch getauscht werden, und er
orientiert sich an den Interessen beider TeilnehmerInnen, ist also wesent-
lich flexibler als Gruppenunterricht sein kann. Dariiberhinaus erlaubt er,
"mehr als nur Sprachen zu lemen‘, nimlich, eine fremde Kultur im Gegen-
iiber kennenzulernen und zu erleben.

Ahnliche Uberlegungen fanden sich wohl im *Mutual System* von Joseph
Lancaster und Andrew Bell in Manchester, bei den ’Jenaplanschulen® von
Peter Petersen, im "Peerteaching’ in der angloamerikanischen Literatur, bei
den deutsch-franzosischen Jugendbegegnungen des Deutsch-Franzosi-
schen Jugendwerks (OFAJ in Zusammenarbeit mit AALF, BILD/GefiiZ
und Sprachinstitut Tiibingen), bei den deutsch-tiirkischen ImmigrantIn-
nenkursen von Niikhet Cimilli und Klaus Liebe-Harkort und beim paten-
tierten zweisitzigen Sprachlabor ’Alfasut* von Werner Suter in Ziirich. Sie
standen ebenfalls Pate bei der Entstehung des TANDEM-Netzes aus klei-
nen und mittleren selbstorganisierten und iiberwiegend gemeinniitzigen
Sprachschulen, der Griindung der TANDEM-Stiftung, und bei den Inter-
nationalen TANDEM-Tagen, bei denen sich seit 1989 WissenschaftlerIn-
nen und PraktikerInnen aus dem Tandembereich treffen.

Inzwischen gibt es Tandemprojekte in mindestens 16 Sprachen in Grund-
und weiterfithrenden sowie Beruffschulen, Jugendorganisationen, Univer-
sitdten und Fach- und Volkshochschulen, in der LehrerInnen-, Erwachse-
nen- und ArbeiterInnenbildung, ja sogar in Geféngnissen. Mal sind es
Partnerschaften von zwei Personen ("Zweierschaften in Steinigs Worten),
mal binationale Kurse; der Schwerpunkt wechselt vom sprachlichen All-
gemeintandem zum berufsbezogenen Fachtandem, von kulturaustausch-
orientierten Begegnungstandem zum stirker antirassistisch orientierten
Interkultur-Tandem. Auch die Palette der Inhalte ist weit gestreut und reicht
von Konservation und Erzihlen iiber Lesen und Berufliches zu Freizeitak-
tivititen. Genauso vielfiltig ist die Ortswahl: am Wohnort eines/r Part-
ners/In, am Wohnort des/r zweiten, an einem fiir beide neuen dritten Ort,
als grenziiberschreitendes Projekt oder in einem Gebiet mit verschieden-
oder mehrsprachiger Bevolkerung.

Ein Blick in die ’black box‘ des Tandemlernens

Gerade an einem solchen Ort verschieden- und mehrsprachiger Bevolke-
rung konnten Justine Gruber-Kiem und Sandra Montali die Tonband- und
Tagebuchaufzeichnungen sammeln, die die Grundlage fiir Martina Rost-
Roths Untersuchung mit dem Instrumentarium der Zweitsprachenerwerbs-
forschung bildeten. Sie konzentriert sich dabei auf die Stérungen, die bei
Gesprichen unter Beteiligung von Nichtmuttersprachlerlnnen entstehen,
und auf das Lernpotential, das in den *Reparaturen‘ zur Wiederherstellung
der Verstindigung enthalten ist.

Zunichst werden Gespriachsthemen und Gesprachsformen untersucht, wo-
bei insbesondere die im Tandem praktizierte Variationsbreite Bedeutung
erhilt. Dabei wird auch die personliche Beziehung der Tandempartner als
wesentliche Voraussetzung fiir die Auswahl der Themen sowie das Verhalt-
nis von Spontaneitit und Planung behandelt.

Auch beim nichsten Teil, bei dem es um das Auftauchen und die Behand-
lung von Ausdrucksschwierigkeiten geht, werden Fragen der Themenwahl
und der positiven Auswirkung von Vertrautheit in der personlichen Bezie-
hung wieder angesprochen. Als weiteres forderndes Element beim produk-
tiven Umgang mit Ausdrucksschwierigkeiten wird eine Entlastung von
Zeitdruck festgestellt, wie er z. B. im Gruppenunterricht oder anderen Si-

tuationen meist gegeben ist.



Bei den anschlieBend behandelten Verstandnisschwierigkeiten wird zwi-
schen Verstindnisschwierigkeiten der Muttersprachler und Verstandnis-
schwierigkeiten der Nichtmuttersprachler unterschieden, da beide unter-
schiedliche Auswirkungen auf das Sprachenlernen haben. Aber auch hier
erweist sich, wie bei den Ausdrucksschwierigkeiten, da Probleme dieser
Art in Tandemgespréchen leichter offengelegt und ausfiihrlicher behandelt
werden. Bei der Untersuchung von Korrekturen zeigt sich, daB sehr unter-
schiedliche Mdglichkeiten und Korrekturstile praktiziert werden. Die Er-
folgsquote ist jedoch durchgéngig relativ hoch.
Bei den Korrekturen werden, wie auch bei Ausdrucks- und Verstindnis-
schwierigkeiten, besonders Probleme des Wortschatzes behandelt. Jedoch
spielen auch grammatische Aspekte und Probleme der Aussprache eine
nicht zu vernachlassigende Rolle. Aufgrund dieser Schwerpunkte ist Mar-
tina Rost-Roths Untersuchung sowohl geeignet, FremdsprachenlehrerIn-
nen zu veranschaulichen, inwieweit Tandemlernen eine sinnvolle
Ergénzung oder manchmal auch Ersatz fiir den Unterricht bietet, als auch,
dem/r TandemberaterIn oder TandempartnerIn, der/die sich in Hintergriin-
de, vertiefen méchte, Empfehlungen und Hinweise zu geben.
Das alles, ohne zu wissen, was Maurizio Rosanelli in Sprachen lernen im
interkulturellen Austausch, der Dokumentation der 2. Europiischen Tan-
dem-Tage 1990, festgestellt hat:
»Das Tandem in sich ist nicht institutionalisierbar (das mu besonders von
den offentlichen Institutionen, die es praktizieren, im Auge behalten wer-
den) ... Das Spezifikum des Tandems, sein lebendiger und dynamischer
Charakter an sich, darf meiner Meinung nach genauso wenig auBer acht
gelassen werden wie sein Schwanken zwischen gesteuertem und ungesteu-
ertem Zweitspracherwerb. Vielleicht bedeutet die hier vorhandene Autono-
mie gerade die Unmoglichkeit, die Komplexitit des Realen vollstindig
abbilden zu konnen, und darin liegt offensichtlich ihr Reiz.“
Oder, anders gesagt: Mensch kann sich an Schmetterligen, an ihrem tan-
zenden Flug und ihren bunten Farben freuen und sie eine Weile auf Blumen
beobachten, aber alles geht verloren, wenn mensch sie aufspieBt, um sie
“fir immer‘ zu haben. In diesem Sinn haben Martina Rost-Roth, Oliver
Lechlmaier und die Kolleginnen aus Siidtirol die *Tandem-Schmetterlinge*
beobachtet, ohne sie gefangen zu setzen.
Jiirgen Wolff
Tandem-Stiftung, Donastia/San Sebastian
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1. EINLEITUNG

1.1 LEITENDE FRAGESTELLUNG

Die Absicht der vorliegenden Studie liegt darin, zu untersuchen, wel-
ches Erwerbspotential Gesprichssituationen mit Interaktionen zwi-
schen Muttersprachlern (MS) und Nichtmuttersprachlern (NMS)
immanent ist. Hierzu wurden im Rahmen des Projektes Tandem in Siidtirol
Tonbandaufnahmen von deutsch- und italienischsprachigen Tandem-Part-
nern im Gesprich gesammelt. Tandem ist ein Sprachlehr- und -lernprinzip,
bei dem sich zwei Personen mit unterschiedlicher Muttersprache treffen,
um wechselseitig die Sprache des Gesprachspartners zu lernen und zu
praktizieren. In der Regel wird jede Sprache jeweils die Halfte der Zeit ge-
sprochen, so daB beide Gespréchspartner einmal in der Rolle von nichtmut-
tersprachlichen Lernern und einmal in der Rolle von muttersprachlichen
Interaktionspartnern kommunizieren. Die Verbreitung des Tandem-Prin-
zips beruht im wesentlichen auf der Erfahrung, daB Sprachunterricht oft
nicht den gewiinschten Erfolg fiir das Erlernen einer Fremdsprache bringt,
und Sprachen erst durch die Anwendung in konkreten Kommunikationssi-
tuationen *wirklich‘ gelernt werden.

In Verbindung mit der Einfiihrung des Tandem-Prinzips in Siidtirol hat das
Sprach- und Kulturinstitut Alpha&Beta eine Begleitforschung initiiert, die
AufschluB geben sollte iiber das Funktionieren und die Zusammenarbeit
von Einzeltandems (vgl. Mazza/Lanthaler 1991; Mazza 1992). Hierzu
wurde eine Materialsammlung angelegt, die die Sprachkontakte mit Ton-
bandaufzeichnungen und die damit verbundenen Erfahrungen der Tandem-
Partner in Form von Tagebuchnotizen dokumentiert. Die Transkriptionen
der Tonbandaufnahmen erméglichen eine detaillierte Analyse des Ge-
sprachsverhaltens der Beteiligten. Anhand dieser Dokumentation kann un-
ter gesprichsanalytischen Aspekten untersucht werden, wie die Lerner mit
ihren oft recht begrenzten sprachlichen Mitteln kommunizieren, und wie
sich die Muttersprachler auf diese Gesprachspartner einstellen. Leitend fiir
die Untersuchung ist die grundlegende Frage, inwieweit solche Gespréchs-
situationen zwischen Personen mit unterschiedlichen Sprachkompetenzen
dem Spracherwerb forderlich sein konnen.
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Diese Frage ist sowohl fiir die Sprachlehr- und -lernforschung und die Dis-
kussion um sog. ’alternative‘ oder ’autonome‘ Formen des Sprachenler-
nens von Bedeutung, als auch fiir die Zweitspracherwerbsforschung, die
sich mit sog. ungesteuertem Spracherwerb in ’natiirlichen‘ Erwerbssitua-
tionen befaBt.

Theorien der Spracherwerbsforschung gehen davon aus — und dies ist
zumindest beim Erstspracherwerb ganz offensichtlich — daB Sprachen
auch ohne Unterricht gelernt werden konnen. Dabei wird sowohl in der
Erst- als auch in der Zweitspracherwerbsforschung der Interaktion eine
bedeutende Rolle zugeschrieben. In bezug auf die Frage, wie die Inter-
aktion den Spracherwerb fordert, sind jedoch noch viele Fragen offen.
Deshalb soll hier exemplarisch an Tandem-Interaktionen untersucht wer-
den, in welcher Hinsicht sich Spracherwerbspotentiale manifestieren
und von den Beteiligten genutzt werden konnen. Die Analyse erweist,
daB ein wesentliches Erwerbspotential in Verbindung mit der Behand-
lung von kommunikativen Stérungen auszumachen ist, die in Gespra-
chen zwischen Muttersprachlern und Nichtmuttersprachlern aufgrund
der unterschiedlichen Sprachkompetenzen entstehen. Im untersuchten
Korpus - und auch in anderen Korpora, die zum Vergleich herangezogen
wurden — gibt es eine Vielzahl solcher kommunikativer Stérungen, die
lokal von den Beteiligten behandelt werden. Es handelt sich hierbei um
sog. Seiten- oder Nebensequenzen, in denen der thematische Gesprichs-
fluB kurz unterbrochen wird, um Probleme verschiedener Art, die in Zu-
sammenhang mit der Sprachrezeption und Sprachproduktion entstanden
sind, zu beseitigen.

Dabei lassen sich im wesentlichen drei Arten von Stérungen und Stérungs-

behandlungen unterscheiden:

1) Storungen auf der Ebene der Produktion von sprachlichen AuBerungen,
die sich als Wortsuchen oder Ausdrucksschwierigkeiten allgemeinerer
Art manifestieren,

2) Storungen auf der Ebene der Rezeption von sprachlichen AuBerungen,
bei denen die Horer Verstindnisschwierigkeiten signalisieren, und

3) Storungen auf der Ebene der Sprachproduktion, die als Abweichungen
von standardsprachlichen Normen korrigiert werden.

Seitensequenzen, in denen Stérungen dieser Art behandelt werden, sind in

der Konversationsanalyse ethnomethodologischer Prigung als Reparatu-
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ren beschrieben worden.! Der methodische Riickgriff auf das Reparatur-
Konzept der Gespréchsanalyse hat den Vorteil, daB eine systematische Re-
konstruktion der Aktivititen der am Gesprich Beteiligten in klar
eingrenzbaren Sequenzen moglich wird.

In bezug auf diese Aktivititen ist nun vor allem von Interesse, wie sich die
Beteiligten kommunikative Stérungen, die in solchen Gespréchen auf-
grund der unterschiedlichen Sprachkompetenzen verstérkt auftreten, si-
gnalisieren und wie sie versuchen, diese Stdrungen mit den jeweiligen
sprachlichen Folgereaktionen zu beseitigen. Dabei ist die Analyse wieder-
um von der Frage geleitet, welches Lernpotential diesen Sequenzen imma-
nent ist. Lernpotentiale ergeben sich u.a. aus den Informationen iiber die
Zielsprache, die die muttersprachlichen Gespréchspartner im Verlaufe sol-
cher Nebensequenzen liefern (z. B. Erklarungen von Wortbedeutungen,
Aushilfen bei Wortsuchen und Korrekturen).

Ein Ergebnis dieser Studie ist, daB gerade in diesen kommunikativen Sto-
rungen, die aus den unterschiedlichen Sprachkompetenzen resultieren, die
Chance zur Erweiterung der Sprachkompetenz und damit in der Folge auch
zur Verminderung von Storungen liegt.

Diese Chance wird hier als Potential‘ bezeichnet, da fiir das Lernen im
eigentlichen Sinne eine langfristige Verankerung im Gedaichtnis Vorausset-
zung ist. Es wiirde den Rahmen dieser Analyse sprengen, zu entscheiden,
wann etwas langfristig gelernt wird und wann nicht. Es ist abgr im Rahmen
des gewihlten methodischen Ansatzes durchaus moglich, Uberlegungen

1 Fir einen Uberblick vgl. Levinson 1983. Die ethnomethodologisch orientierte Konversa-
tionsanalyse hat sich bislang vor allem damit beschiftigt, Strukturen von Gesprachen zu be-
schreiben, aus denen die grundlegendere Organisation sozialen Handelns abgeleitet werden
kann. Es wird immer wieder der Versuch unternommen, bestimmte Forschungsrichtungen
der Konversationsanalyse zu differenzieren und voneinander abzugrenzen (vgl. z. B. BuB-
mann 1983, Levinson 1983). Meist werden drei Forschungsansitze unterschieden: Die von
Sacks, Schegloff, Turner und Schenkein geprigte Forschungsrichtung, die an formalen
Strukturen von Gesprichsverlaufen ansetzt, wird von der kognitiven und interpretativen So-
ziologie von Cicourel, Mehan und Zimmerman, die sich enger an Fragestellungen von Ga?‘-
finkel und Schiitz orientiert, unterschieden. Als dritter Bereich wird die
ethnolinguistisch-anthropologische Forschungstradition, die Ethnographie des Sprechen's,
genannt, vertreten vor allem durch Gumperz, Hymes, Ervin-Tripp, die sich stérker auf dfe
Funktionen des Sprachgebrauchs und die Beziehu{lg zu auBersprachlichem Handeln sowie
auf *Speech communities* konzentriert. Fiir einen Uberblick vgl. Henne/Rehbock 1979 und
Brinker/Sager 1989 sowie Fritz/Hundsnurscher 1994 (und hier insbes. Bergmann 1994).
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anzustellen, welche interaktiven Verfahren innerhalb von Reparaturse-
quenzen fiir einen LemprozeB notwendige und/oder begiinstigende Verhal-
tensweisen sind.

Die Untersuchung von Aktivititen der Beteiligten in Reparatursequenzen
eroffnet in zweierlei Hinsicht Perspektiven fiir eine Analyse des Spracher-
werbspotentials: Zum einen stellt sich die Frage, welche Verhaltensalter-
nativen sich fiir die Beteiligten eréffnen, und inwiefern sich diese
Moglichkeiten hinsichtlich der Informationen iiber den zielsprachlichen
Code, die zur Erweiterung der Sprachkompetenzen Voraussetzung sind,
unterscheiden. Zum anderen kann die Analyse des interaktiven Verhaltens
der Frage nachgehen, welche Verhaltensweisen ein langfristigeres Memo-
risieren begiinstigen und potentiell die Chance eines Erwerbs erhéhen.
Die von einer Tandem-Partnerin priagnant gestellte Frage: *bastera parlare
per imparare?‘ (reicht es zu sprechen, um zu lernen?) kann also auch nach
eingehender Analyse nicht mit einem einfachen ’ja‘ oder nein‘ beantwor-
tet werden. Es kommt eben nicht nur darauf an, daf8 man spricht, sondern
auch darauf, wie man spricht. Diesbeziiglich werden aber in der Studie ge-
rade in Hinblick auf die Tandem-Situation konkrete Aussagen mdglich,
worin der Vorteil dieser Situationen gegeniiber dem Gruppenunterricht ei-
nerseits und ‘normalen‘ Kontaktsituationen mit Muttersprachlern anderer-
seits bestehen kann.

1.2 UBERBLICK

Das folgende Kapitel 2 gibt einen kurzen Forschungsiiberblick zu Fragen
des Zweitspracherwerbs und der Sprachlehr- und -lernforschung. Kapitel
3 legt methodische Uberlegungen in Hinblick auf die Datensammlung und
die analytischen Verfahren zur Untersuchung der Tandem-Interaktionen
offen. Mit Kapitel 4 beginnt die empirische Analyse der Sprachkontakt-Si-
tuationen in Tandems. Dieser Teil gibt einen Uberblick iiber die Gesprichs-
themen und Gesprichsformen, die bei den Treffen der einzelnen
Tandem-Paare zu beobachten sind. Die von den Tandem-Partnern verfaB-
ten Tagebuchaufzeichnungen und Kommentare vermitteln anschauliche
Einblicke in die Arbeit der Einzeltandems in Hinsicht auf Gesprichsanlis-
se, Themenwahl, und gemeinsame Aktivititen. Die Notizen geben auch da-
riber AufschluB, welche Rolle die personliche Beziehung der
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Tandem-Partner fiir eine erfolgreiche Zusammenarbeit spielt und unter
welchen Umsténden eine spontane Themenentwicklung begiinstigt wird
oder umgekehrt der Wunsch nach einer stirkeren Strukturierung und Vor-
bereitung der Treffen auftaucht. An die Darstellung der thematischen Be-
reiche schlieBt sich eine kritische Erdrterung der Diskursformen an, die mit
der Themenbehandlung einhergehen. Eine gesprachsanalytische Betrach-
tungsweise in Hinblick auf Diskurstypen zeigt, daB von den Einzeltandems
sehr unterschiedliche Gesprachsformen praktiziert werden (argumentative
Diskussionen, interviewartige Befragungen, Erzihlungen, informelle Un-
terhaltungen und organisatorische Absprachen). Diese verschiedenen Dis-
kurstypen haben sehr unterschiedliche Implikationen fiir den Lernprozef3
der Nichtmuttersprachler, je nachdem welcher Art der muttersprachliche
Input (i.e. die Struktur der AuBerungen der muttersprachlichen Gespréchs-
partner) und welcher Art die von den Nichtmuttersprachlern verlangten
Aktivititen sind (beispielsweise nur Fragen beantworten oder auch Fragen
stellen, nur isolierte AuBerungen oder auch komplexere Diskursstrukturen
formulieren etc.).

Aus den Tagebuchnotizen geht deutlich hervor, daB die Tandem-Partner
bestimmte Themenbereiche als schwieriger oder leichter einstufen. Der
Schwierigkeitsgrad manifestiert sich im BewuBtsein der Fremdsprachen-
lerner vor allem in Zusammenhang mit Ausdrucksschwierigkeiten. Kapitel
5 untersucht in einer sequenzorientierten Analyse Gespréchsphasen, in de-
nen Ausdrucksschwierigkeiten der Lerner interaktiv behandelt werden. In
solchen Momenten konnen die Muttersprachler bei Wortsuchen entspre-
chende Aushilfen geben oder bei AuBerungen, in denen die Nichtmutter-
sprachler Unsicherheiten iiber die Korrektheit und Angemessenheit ihrer
Formulierungen zeigen, mit entsprechendem feedback reagieren.

In AnschluB an diesen Teil zu Problemen auf der Ebene der AuBerungspro-
duktion untersucht Kapitel 6 den umgekehrten Fall, naimlich Probleme auf
der Ebene der Sprachrezeption. Auch Fille, in denen Lerner Probleme ha-
ben, die Muttersprachler zu verstehen, konnen den Erwerbsproze8 fordern,
wenn die Behandlung dieser Verstandnisschwierigkeiten interaktiv vollzo-
gen wird, und der Lerner neue zielsprachliche Informationen (z. B. Bedeu-
tungserklirungen) erhalten und behalten kann. Auf der anderen Seite
koénnen auch Verstindnisschwierigkeiten, die entstehen, weil Mutter-
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sprachler Probleme mit zielsprachlichen Produktionen der Lerner haben,
dem Erwerb dienlich sein. Verstindnissichernde Nachfragen der Mutter-
sprachler iibernehmen in vielen Fillen die Funktion eines korrektiven fe-
edback, indem sie den Lernemn signalisieren, daB ihre Formulierungen
zielsprachlich nicht adiquat sind.

Kapitel 7 befaBt sich eingehender mit Korrekturen und Korrekturverhalten.
Hier wird untersucht, welche Moglichkeiten der Korrektur in den Ge-
sprachssituationen zur Anwendung kommen. Moglich ist ein sehr breites
Spektrum, das sich zwischen Hoflichkeitsmaximen normaler Alltagskon-
versationen auf der einen Seite und Korrekturformen schulischen Fremd-
sprachenunterrichts auf der anderen Seite bewegt. Von Interesse ist
diesbeziiglich besonders auch die Frage, welche Arten von Korrekturen
sich in den laufenden Gespriichsstrom integrieren lassen, und einen mog-

lichst weitgehenden Lerneffekt bei méglichst geringfiigiger Unterbre-
chung bieten.

Im SchluBkapitel erfolgt eine generellere Einschitzung der Sprachlehr-
und -lernsituation im Tandem. Ein Vergleich auf den Ebenen der Themen-
wahl, der praktizierten Gesprichsformen, des Umgangs mit Ausdrucks-
und Verstindnisschwierigkeiten und des Korrekturverhaltens zeigt, daB die
Tandem-Situation bei Lernern mit elementaren Grundkenntnissen einer
Fremdsprache eine ideale Anwendungsmoglichkeit fremdsprachlicher
Kenntnisse bedeuten kann, die nicht nur durch den Praxiseffekt mit koope-
rativen Gespréchspartnern das Selbstvertrauen in fremdsprachliche Aus-
drucksmoglichkeiten stirkt, sondern daB dieser Anwendung gleichzeitig
auch ein hohes Erwerbspotential immanent ist, mit welchem Gruppenun-
terricht in vielerlei Hinsicht kaum konkurrieren kann.

2. FORSCHUNGSUBERBLICK

as Ziel der vorliegenden Arbeit liegt vorrangig darin, eine empirisch

fundierte Analyse von Mdglichkeiten des Spracherwerbs in der di-
rekten Interaktion zu liefern. Als Untersuchung zum Sprachenlernen im di-
rekten Kontakt versteht sie sich als Beitrag zur Spracherwerbsforschung
einerseits und zur Sprachlehr- und —lernforschung andererseits. Deshalb
soll an dieser Stelle eine kurze Ubersicht zu grundlegenden Fragestellun-
gen dieser beiden Forschungsbereiche gegeben werden.

2.1 ZWEITSPRACHERWERB

Untersuchungen zum Zweitspracherwerb gehen der Frage nach, wie
Spracherwerbsprozesse verlaufen, wenn keine Einflunahme durch institu-
tionalisierten Unterricht in Schulen oder dhnlichen Einrichtungen erfolgt.'
Sog. natiirliche und ungesteuerte Prozesse des Zweitspracherwerbs wurden
zunichst in einer Reihe von Projekten untersucht, die vor allem in den 70er
Jahren in Hinblick auf den Spracherwerb von Arbeitsmigranten durchge-
fiihrt wurden (vgl. fiir die Bundesrepublik insbes. das Heidelberger Projekt
’Pidgin Deutsch’, das "Kieler Projekt’, das Wupptertaler Projekt *ZISA’,
und spiter das Berliner "Projekt P-Moll*). In groBerem Umfang wurde, fi-
nanziert von der European Science Foundation, ein Projekt zu "Second
Language Acquisition by Adult Immigrants‘ durchgefiihrt, das Spracher-
werb vergleichend fiir verschiedene Ausgangssprachen und Zielsprachen
untersucht (vgl. hierzu insbes. Perdue 1982, Bremer et al. 1988 und
Klein/Perdue 1992). 1994 wurde wiederum ein europaisches Forschungs-
projekt zu ’Structure of Learner Varieties* am Max-Planck-Institut fiir Psy-
cholinguistik initiiert, was zeigt, daB die Erforschung von Erwerbsprozessen
nicht an Aktualitit eingebiiBt hat und viele Fragen noch offen sind.

1 Fiir einen ausfiithrlicheren Uberblick zu Unterschieden bzw. Gemeinsamkeiten von gesteuer-
tem und ungesteuertem Zweit- und Fremdspracherwerb vgl. Knapp/Knapp-Potthoff 1982,

Ellis 1985, Reich 1992 und Rosler 1994.
2 Vgl. Wode 1981, Felix 1978 und Felix 1980 sowie Clahsen/Meisel/Pienemann 1983.
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Im Rahmen der Zweitspracherwerbsforschung wurde vor allem unter-
sucht, wie sich Sprachstrukturen, i.e. lexikalische und morphosyntaktische
Ausdrucksmittel entwickeln.? Es gibt jedoch auch etliche Untersuchungen,
die eine Entwicklung pragmatischer Lernerfahigkeiten, wie z. B. Aktiviti-
ten der Verstindnissicherung, analysieren (z. B. Bremer et al. 1988).

Ein grundlegendes Problem fiir die Zweitspracherwerbsforschung besteht
darin, herauszufinden, wie Sprachen in der Interaktion gelernt werden. Da-
bei sind besonders zwei Grundgedanken verfolgt worden:

1. Breit diskutiert wurde die Input-Hypothese, die besagt, daB kein Sprach-

erwerb ohne Konfrontation mit zielsprachlichem Material (Input) moglich
ist (vgl. Klein 1984, Ellis 1985 und Henrici 1992 fiir einen Uberblick).
Kontrovers wurde allerdings diskutiert, ob ’Input’ allein ausreiche, wieviel
Input notwendig sei, welcher Input giinstig sei und wann Input auch auf-
genommen wird und zu "Intake* als einer notwendigen kognitiven Voraus-
setzung fiir den Spracherwerb fiihrt.* Empirische Untersuchungen befaBten
sich diesbeziiglich auch mit der Anpassung muttersprachlichen Inputs an
lemersprachliche Kompetenzen, wobei versucht wurde, die Verinderun-
gen zu beschreiben, die Muttersprachler als Gesprichspartner von Nicht-
muttersprachlern vornehmen, um ihre Sprechweise verstindlicher zu
machen. Solche Beobachtungen von Foreigner Talk und Xenolekten bezo-
gen sich zundchst vor allem auf strukturelle Aspekte wie Syntax und Morp-
hologie.” Spiter wurden vorwiegend auch interaktive Verianderungen
beriicksichtigt (insbes. Themensteuerung, Frageverhalten, Verstindnissi-
cherung).®

SchlieBlich wurde auch eine enge Verbindung zwischen lernersprachlichen
Formulierungsversuchen und muttersprachlichen AuBerungen geschen.
Hatch (1978) und Givén (1979) haben beschrieben, wie Lerner in kurzen

3 Vgl hierzu insbes. Klein/Perdue 1992.

4 S. hierzu Corder/Roulet 1977, Scarcella/Higa 1981, Krashen 1983, Larsen-Freeman 1985,
Long 1983, Ehrlich 1989, Vanpatten 1990, Pica 1991.

5  Fiir deutschen Foreigner Talk vgl. insbes. Hinnenkamp 1982 und 1989, Roche 1990 und Ja-
kovidou 1994.

6  Von Relevanz fiir den Untersuchungsbereich Sprachenlernen in der Interaktion sind ferner
Studien zu Interaktionen zwischen Muttersprachlern und Nichtmuttersprachlern, die sich
u. a. auf Verstindigungsprobleme konzentriert haben. Vgl. hierzu insbes. Varonis/Gass
1985a und 1985b, Allwood/Abelar 1984 und Bremer et al. 1988,
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Sprecherwechselsequenzen AuBerungsteile der Muttersprachler aufgreifen
und fiir eigene Formulierungen nutzen. Solche Aufnahmen muttersprachlicher
AuBerungsteile konnen zu einem sukzessiven Ausbau von lernersprachlichen
AuBerungsstrukturen (sog. vertikalen Strukturen) beitragen.

Empirische Untersuchungen zu Foreigner Talk zeigen, wie eng die Verbin-
dung zwischen der Aushandlung von verstehbarem Input und MaBnahmen
interaktiver Verstindnissicherung ist.” Studien speziell zu Foreigner Talk
im Kontext von traditionellem Gruppenunterricht zeigen, daB im Unter-
richtskontext Interaktionsprozesse nur bedingt als lernforderlich angese-
hen werden konnen, da im allgemeinen von redundanten und wenig
authentischen Sprechanlissen sowie von verarmtem Input im Teacher Talk
auszugehen ist.®

2. Auf der anderen Seite wurde die Frage diskutiert, ob bei natiirlichem
Spracherwerb, der ja zu einem grofen Teil in Interaktionen und dialogi-
schen Gesprachssituationen ,,verortet werden kann, bestimmte Sequen-
zen und Momente zu identifizieren seien, in denen der Erwerb
stattfindet‘.’ Insbesondere unter dem Stichwort SPA (Séquences potentiel-
lement acquisitionelles) wurden empirische Analysen vorgenommen, die
das Potential fiir Spracherwerb vor allem in einer Bifokussierung, i.e. ei-
nem Aufmerksamkeitswechsel von der Inhaltsebene zur Ebene der Sprach-
und AuBerungsstruktur, diskutierten.”® Diese Uberlegungen zum Erwerbs-
potential in Interaktionen kniipfen vorwiegend an die Beobachtung von
fehlerhaften AuBerungen in der Sprachproduktion an, die Korrekturen der
muttersprachlichen Gesprichspartner nach sich ziehen." Einen guten
Uberblick iiber Moglichkeiten des Spracherwerbs in der Interaktion geben

7  Vgl. hierzu insbes. Rost 1990.

8  Vgl. hierzu auch Chaudron 1988: SOff u. 154ff und Edmondson/House 1993: 226ff. Fiir eine
empirische Analyse von Foreigner Talk in freien Konversationen des Gruppenunterrichts
vgl. Rost 1989, insbes. Kap. 5.

9  Vgl. hierzu insbes. Py 1989, Dausendschon-Gay/Giilich/Krafft 1989 und 1991, Lidi 1991
sowie Dausendschon-Gay/Krafft 1994.

10 Vgl. Py 1989, Bange 1987, Reich/Rost-Roth 1993 und insbes. Krafft/Dausendschén-Gay
1994,

11 Vgl hierzu insbes. de Pietro/Matthey/Py 1987 und Dausendsch6n-Gay 1987.
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Krafft/Dausendschon-Gay 1994, wobei auch lerntheoretische Uberlegun-
gen angestellt werden."?

Zu nennen sind in diesem Zusammenhang auch die Untersuchungen zu
sog. Kommunikationsstrategien, die Lerner bei Ausdrucksschwierigkeiten
anwenden, wenn sie lexikalische Liicken in der Zielsprache haben," denn
es kommt nicht selten vor, daB Lemern bei zielsprachlichen Formulie-
rungsversuchen bestimmtes Vokabular fehlt. In solchen Momenten sind sie
gezwungen, entsprechende Umschreibungen vorzunehmen. Daraufhin
konnen die muttersprachlichen Gespréchspartner Formulierungshilfen ge-
ben und die entsprechenden zielsprachlichen Worter nennen. Auch solchen
Gesprichssequenzen ist ein Erwerbspotential immanent. Die Analyse er-
weist, daB Kommunikationsstrategien, die bislang fast ausschlieBlich fiir
Substantive und Konkreta beschrieben wurden, auch in bezug auf andere
Wortarten relevant sind."

Zuweilen wird versucht, die Bedingungen zu definieren, die optimale Vor-

aussetzungen fiir den Spracherwerb darstellen. So sieht Ellis 1985 die fol-

genden Bedingungen als optimale Voraussetzungen fiir einen erfolgreichen

Spracherwerb an: ‘

— hohe Quantitit von Input, der an die Lemner gerichtet wird,

— Notwendigkeit fiir die Lerner, in der Zielsprache zu kommunizieren,

— Kontrolle der Lerner iiber die Themenwahl,

— Zumindest am Anfang Orientierung am ’hier und jetzt‘-Prinzip,

— Variationsbreite von Sprechakten bei Lernern und Muttersprachlern,

— Konfrontation mit relativ vielen Anweisungen und Aufforderungen,

— Konfrontation mit hoher Quantitit von extended utterances (Bitten um
Klédrungen, Bestitigungen, Paraphrasen, Expansionen),

— Moglichkeit ungehemmt zu ,,praktizieren (mit neuen Formen experi-
mentieren) (Ellis 1985:127ff).

Allerdings bedauert Ellis, daB zwar ausreichend theoretische Begriindun-

gen fiir diese Annahmen vorhanden seien, empirische Untersuchungen auf

12 Hier werden auch viele Aspekte angesprochen, die in der vorliegenden Studie im Zusam-
menhang mit Reparaturen analysiert werden: ,,Procédés d’aide la production®, ,,Procédés
’d’aide la compréhension®, ,,légons de grammaire* und ,,corrections®.

13 Vgl hierzu insbes. Faerch/Kasper 1983 und Bialystock 1990 fiir einen Uberblick, sowie
Reich/Rost-Roth 1993 fiir kritische Anmerkungen zu diesem Ansatz.

14 Vgl hierzu auch Reich/Rost-Roth 1993.
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diesem Gebiet jedoch kaum existierten. Die vorliegende Studie versteht
sich in diesem Zusammenhang als ein Beitrag, empirisch zu iiberpriifen,
welches Spracherwerbspotential aus diesen Bedingungen in konkreten Ge-
sprachssituationen — hier Tandem-Interaktionen —resultiert, und wie dieses
Potential von den Beteiligten genutzt werden kann.

2.2 SPRACHLEHR- UND -LERNFORSCHUNG

Unzufriedenheit mit den Ergebnissen traditionellen Frontalunterrichts hat
dazu gefiihrt, daB sog. alternative und autonome Methoden (s. hierzu insbes.
Bolte/Hertlitz 1983, Wesseling 1983, Miiller 1989, sowie Dietrich 1980)
immer mehr Resonanz fanden. Dies gilt auch fiir die zunehmende Verbrei-
tung der Tandem-Idee." Die Diskussion um solche Mdglichkeiten des Spra-
chenlernens ist aber oft noch dem Intuitiven und Spekulativen verhaftet.
Einen guten Uberblick iiber die Diskussionen im Tandem-Bereich geben die
Publikationen der Tagungsbeitrige der Europiischen Tandem-Tage.' Dis-
kutiert wurden in diesem Zusammenhang vor allem die Problematik der in-
terkulturellen Kommunikation'” und Probleme beziiglich autonomer und
selbstbestimmter Lernprozesse.' Insgesamt ist allerdings noch recht wenig
dariiber bekannt, wie das Lernen im Tandem oder in anderen Kontaktsitua-
tionen (z. B. in Austauschprogrammen) iiberhaupt funktioniert, und wo die
Stirken oder Schwichen dieser Lernformen liegen. Aus dieser Perspektive
sind vor allem auch die folgenden Fragen fiir eine grundlegendere Diskus-
sion von Sprachenlernen im direkten Kontakt von Belang:
— Welche Rolle spielt die Ebene der persénlichen Beziehung fiir den
LernprozeB?
~ Woran orientiert sich das Verhalten der wechselseitig als Muttersprach-
ler und Nichtmuttersprachler interagierenden Tandempartner, d.h.
orientieren sie sich eher an traditionellen Lehrformen und ,klassi-

15 Uberblicke iiber diese Entwicklung liefern Froese 1988, Wolff 1991 und Herfurth 1992.

16 Vgl. Kiinzle/Miiller 1991, Tandem e.V. 1991, Rosanelli 1992 und Wolff/Zimmermann 1994.

17 Wolff 1985, Ehnert 1987, Estevez et al. 1989, Rost-Roth 1991, Rdsch 1991, Steinmiiller
1991.

18 Vgl. beispielsweise Miiller/Wertenschlag 1989, Wolff 1989, Holec 1989, Schratz 1992, Go-
bel 1991, Griffiths/Heyworth 1989, Gick 1991, Gébel 1992.
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schen“ Schiiler-Lehrer-Rollen, oder praktizieren sie eher Formen infor-
meller und spontaner Interaktion?'’

Fragen dieser Art sind letztendlich auch fiir andere Formen des Sprachen-
lehrens- und -lernens im Zweierkontakt von Bedeutung. Insbesondere fiir
Tutoring und Peer-Teaching, Formen, die vor allem in den USA entwickelt
wurden, sind bislang Erfahrungen evaluiert.” Erfahrungsberichte doku-
mentieren immer wieder Erfolge, die vor allem mit einer adressatenspezi-
fischen Differenzierung von Lehrinhalten und direkterer Orientierung an
individuellen Bediirfnissen zu erkliren sind.

Die vorliegende Studie versteht sich im Zusammenhang einer Sprachlehr-
und -lernforschung als ein Beitrag zur empirischen Dokumentation und
Analyse von konkreten Spracherwerbssituationen. Dabei liegt ein Schwer-
punkt der Untersuchung auf der Analyse von Interaktionsstrategien und
sprachlichen Verhaltensweisen, die dem Spracherwerb forderlich sind bzw.
sein konnen. Solche Analysen sind m. E. Voraussetzung dafiir, die Diskus-
sion um Méglichkeiten und Grenzen bestimmter Lernformen auf eine so-
lide Basis zu stellen, und die spezifischen Lernpotentiale einer Methode,
hier des Tandem-Prinzips, aufzuspiiren. Dabei lassen Daten aus anderen
Situationen, die im Rahmen von One-to-One Tutorien oder bei anderen
Austauschprogrammen®' erhoben wurden, erkennen, daB die hier beobach-
teten Prinzipien auch auf andere Situationen und Organisationsformen des
Sprachenlernens im direkten Kontakt iibertragbar sind.?

19 Fiir eine umfassendere Liste von Fragen, die in bezug auf Tandem als Sprachlehr- und lern-
prinzip relevant sind vgl. Rost-Roth 1992.

20 Flanigan 1991, Gaies 1985, Gordon/Gordon 1983, Jones 1990, Koskinen/Wilson 1982 ,
Lynch 1990, Wagner 1982.

21 Vgl. hierzu Ahrenholz/Rost-Roth (im Erscheinen), Herfurth 1993, Dausendschon-Gay 1987,
Apfelbaum 1993 oder Zamzow 1991.

22 AbschlieBend sei hier noch auf Literatur verwiesen, die einen ausfiihrlichen Uberblick iiber
Fragen der Unterrichtsanalyse und die Untersuchung von Unterrichtsinteraktionen bietet
(vgl. Rost 1989: 19 ff, Edmondson/House 1991, Kasper 1986, Chaudron 1988). Auf die Aus-
einandersetzung mit einzelnen Aspekten der didaktischen Diskussion wie z. B. Vokabularer-
arbeitung und Korrekturformen wird an gegebener Stelle eingegangen.

3. DATENBASIS UND METHODISCHE
UBERLEGUNGEN

Die Datensammlung basiert auf einer Methodenkombination:

1) Tonbandaufnahmen bilden die Grundlage fiir eine gesprichsanalyti-
sche Untersuchung sprachlicher Interaktionen,

2) Erfahrungsberichte und Kommentare in Form von Tagebuchaufzeich-
nungen dokumentieren als ethnographische Notizen die subjektiven
Einschitzungen der Beteiligten in Hinblick auf die kommunikativen
Ereignisse.'

Fiir die Analyse von sprachlichen Interaktionen stellen Tonbandaufnahmen
eine Moglichkeit dar, gesamte Gespriachsverldufe und das Geschehen des
Interaktionsprozesses festzuhalten und fiir andere nachvollziehbar zu do-
kumentieren. Tonbandaufzeichnungen, und vor allem auch Verschriftli-
chungen solcher Aufzeichnungen in Form von Transkriptionen haben den
Vorteil, daBl sie der Fliichtigkeit der gesprochenen Sprache entgegenwir-
ken. So werden auch Momente des Zogerns, Abbriiche, intonatorische Nu-
ancen und Feinheiten der Formulierung einer detaillierten sprachlichen
Analyse zuginglich (vgl. auch Sacks 1984).

In bezug auf die Tandem-Situation stellen Tonbandaufnahmen, die von
den Tandem-Paaren selbst gemacht werden, eine Mdoglichkeit dar, das
Gesprichsverhalten der einzelnen Partner zu beobachten, ohne die Zwei-
er-Konstellation zu erweitern. Einsichten in das Gespréachsverhalten sind
insbesondere in Hinblick auf selbstindig arbeitende Einzeltandems von
Interesse, denn fiir Organisatoren im Tandembereich stellt sich im allge-
meinen das Problem, daB sie nach der Vermittlung der Tandem-Partner
nur wenig Riickmeldung iiber den Verlauf der Zusammenarbeit erhalten.
Tonbandaufnahmen sind allerdings nicht immer ganz unproblematisch, da
sie bei den Beteiligten auf Widerstand stoBen oder Gespriachshemmungen

1  Die Datensammlung vor Ort wurde von Justine Gruber-Kiem (Meran) und Sandra Montali
(Bozen) durchgefiihrt.
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hervorrufen kénnen.” Da die Aufnahmen hier jedoch von allen Beteiligten
freiwillig durchgefiihrt wurden und audiovisuelle Medien (insbesondere
auch in Verbindung mit Fremdsprachenunterricht) immer mehr Verbrei-
tung finden, ist davon auszugehen, daB die vorliegende Datensammlung
trotzdem realistische Einblicke in Tandem-Interaktionen zwischen Mutter-
sprachlern und Nichtmuttersprachlern gibt. Es ist jedoch anzunehmen, da
die Tonbandaufnahmen eine Auswahl von Situationen reprisentieren, die
von den Teilnehmern als weitgehend unproblematisch empfunden wurden.
Uber problematische oder als heikel empfundene Situationen geben hinge-
gen vor allem die schriftlichen Aufzeichnungen und Kommentare in den
Tagebiichern AufschluB. Um in die Analyse der sprachlichen Interaktionen
auch die subjektive Einschitzung der unmittelbar Beteiligten einzubezie-
hen, wurden die einzelnen Tandem-Partner gebeten, ihre Erfahrungen in
schriftlicher Form in einer Art Tagebuch zu notieren. Personliche Einschiit-
zungen der Beteiligten wurden ferner im Rahmen der von Alphad&Beta ver-
anstalteten *Tandemtreffen‘ zur Sprache gebracht, die in zwei Fillen
wiederum mit Tonband aufgezeichnet wurden.

Insgesamt sind 21 Treffen von Einzeltandems mit Tonbandaufzeichnungen
dokumentiert. Des weiteren liegen drei Tonbandaufnahmen von Sprach-
kursen vor, bei denen die Arbeit von kursintegrierten Tandem-Interaktio-
nen dokumentiert ist.

Als Datengrundlage fiir die vorliegende Studie wurden schlieBlich die Ton-
bandaufzeichnungen und Transkriptionen von 12 Tandem-Gesprichen
ausgewahlt, wobei 6 Gespréche in der Zielsprache Deutsch und 6 Gespri-
che in der Zielsprache Italienisch gefiihrt sind. Die einzelnen Gespriiche
haben eine Linge von 20 bis 45 Minuten. Die Sozialdaten der an diesen
Einzeltandems beteiligten Personen wurden mit Hilfe von Fragebdgen bei
der Vermittlung erhoben. Es handelt sich um eine Auswahl von Teilneh-

2 Eshandelt sich hier um das sog. Beobachterparadoxon, das von Labov beschrieben wurde:
,»das Ziel der sprachwissenschaftlichen Erforschung der Gemeinschaft mu8 sein, herauszu-
finden, wie Menschen sprechen, wenn sie nicht systematisch beobachtet werden; wir kénnen
die Daten jedoch nur durch systematische Beobachtung erhalten.“ Labov 1972:147.

3 Es handelt sich hierbei um Gesprache von insgesamt 4 Tandem-Paaren, wobei von einem
Paar Aufnahmen von mehreren Treffen beriicksichtigt wurden, um die Moglichkeit zu ha-
ben, auch eventuelle Verinderungen erfassen zu konnen.
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mermn, die nach Erfahrung der Tandem-Organisatoren typisch fiir erwach-
sene Sprachenlerner nicht nur im Tandem-Bereich, sondern auch bei ande-
ren Austausch- und Fortbildungsprogrammen sind: vertreten sind vor
allem Berufsgruppen wie Lehrer/Lehrerinnen, Beamte/Beamtinnen, Haus-
frauen und Angestellte. Von 13 Tandem-Teilnehmern liegen schriftliche
Aufzeichnungen vor, in denen iiber einen ldngeren Zeitraum Erfahrungen
mit der Tandemarbeit kommentiert werden (insgesamt ca. 190 Seiten im
DIN AS Format mit handschriftlichen Kommentaren).

Methodischer Ansatzpunkt fiir die Analyse der Tonbandaufnahmen sind
gesprachsanalytische Verfahren. Zunichst wurden hierzu die Tonbandauf-
nahmen nach den P-Moll-Konventionen transkribiert. (vgl. hierzu Dittmar
et al. 1990)

Fiir die vorliegende Analyse wurden die Gespriche in ihrer Gesamtheit
transkribiert. Hierdurch ergibt sich ein sehr vollstandiger Eindruck der Ge-
sprachsverldufe und der sprachlichen Aktivititen der Beteiligten.

In einem zweiten Schritt wurde eine sequenzorientierte Datenaufbereitung
vorgenommen. Ausgehend von einer an Reparaturen orientierten Analyse
wurden Gesprichsphasen identifiziert, in denen kommunikative Storungen
behandelt werden. Diese Sequenzen bilden den Ausgangspunkt fiir eine
detailliertere Analyse des Umgangs mit Ausdrucksschwierigkeiten, Ver-
stindnisschwierigkeiten und Korrekturen.

Methodische Grundlage ist die ethnomethodologisch orientierte Konver-
sationsanalyse (vgl. Bergmann 1980, Streeck 1983 sowie Levinson 1983
und Flader 1991). Die Erfassung von Reparaturen basiert auf der Beobach-
tung, daB Storungen in Gespriachsverldufen von den Beteiligten wahrge-
nommen, signalisiert und — giinstigenfalls auch — beseitigt werden kénnen.
Mit dem Ansetzen an Reparatursequenzen hat die Analyse ein methodi-
sches Raster mit klar definierten Bezugspunkten gesprochener Sprache,
um einzelne Aktivititen innerhalb eines ziemlich umfassenden Korpus sy-
stematisch zu erfassen.
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Transkription

Das Transkriptionssystem beinhaltet einige Sonderzeichen, die bei der Ver-
schriftlichung von Tonbandaufzeichnungen fiir die Analyse spontaner ge-
sprochener Sprache von Bedeutung sind:

steigende Intonation
fallende Intonation
Dehnung

Abbruch

Unterbrechung

direkter Anschlu8

Pause (z.T. mit Sekunden)
simultanes Sprechen
vermutete Lexeme
anderssprachige AuBerungen
Lachen (z.T. mit Sekunden)
hoérbares Atmen

Die folgenden Transkriptausschnitte von Tonbandaufzeichnung sollen das
Transkriptionssystem und das Analyseverfahren veranschaulichen.
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MS:

NMS:

MS:

NMS:

MS:

NMS:

MS:

NMS:

MS:

NMS:

MS:

NMS:

MS:

NMS:

MS:

NMS:

MS:

NMS:

MS:

NMS:

MS:

NMS:

MS:

NMS:

MS:

sai che hm + eh adesso che m/ me 1’hai detto”

+ eh + c’era un/ una: + pro/ eh proposta di legge

per il eh il: + per il (quaterla) I’alto adige (h)

per fare anche una casa delle/ delle donne a bolzano

hmhm*

credo sul &(h)& sul modello di/ di quella di eh di

&si &

innsbruck

hmhm

(b)

e cher/ ehm credo che + eh +

nel/ nel/ hm ?nelli villagi*? no

nei/ &nei paesi®?&  &nei paesi&

&(x) piccolo& (le) &piccoli & hmhm

nei paesi piccoli no®

hmhm ?come (hm)/?

nei/ nei + pa/ &paesi*&

&paesi & hmhm”

nei paesi

ehm +1+ eh il ruolo™ +

u allora i diritti”+ delle f/ donne sono

+ eh sono +1+ anche meno”®

+ che i diritti eh + delle donne della citta + &hm"&
&1 &

?sono meno: riconosciuti intendi”?

si

ecco eh: quando parli di/ di:

+ diritti di solito

& sempre i diritti sono riconosciuti®

riconosciuti

questo proprio

hmhm”

0:: oppure c’¢ un altra p/

hm un termine qua/ il contrario”

hmhm hmhm

eh + ehm adesso non vorrei dire una stupidita perd

+ eh eh disconosciuti
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NMS:

MS:

NMS:

MS:

NMS:

MS:

NMS:

MS:

NMS:

MS:

NMS:

NMS:

MS:

NMS:

MS:

NMS:

MS:

NMS:

MS:

NMS:

MS:

MS:

NMS:

disconosciuti + eh perché penso

%(te lo scrivo poi)%

penso (h) + a un eh un/ un

+1+ a un piccolo paesi + eh + in (xx)
+si

si + e: + qui le donne @@ non/

le donne non eh hanno @ i diritti@

%hm%

solo per fare i bambini

fare figli

hm" + ?come?

per fare figli

per fare figlie e: lavorare + ¢ tutto

challes/ alles schra/ schrei/ schrei/ schreiben
wasich eh + eh:m:: eh (lern/)
¢h eh den tag mach/ machen mu?
+ oder was/ was wi/ wi/ wichtig ist das ich nicht
ver/&ver/ & wirklich nicht vergessen +1+ &eh eh &
&ehm & &also sachen&
die du nicht vergessen
die sache die ich nicht eh:: vergessen hm ?moch/
mdchte”oder muBte®o/ oder miisse™?
diirf/ &darf diirfte& &diirfte &
&odet/ oder/& oder &d/ diirf/& diirfte ja (x)
+1+ eh:: und @ ach ja + jetzt/@ +
eh: zum/ zum schluB hab ich die/ diese gekauft
%?was/?% ah: das ist eine + pinwand
ja
pinwand ja die ist aber schon
+ wir haben auch eine
&%a*?@ & ich werde” /ich werde + eh in diese +

d@@ &
s/ ?wie heiBt"? ?pin*?
pinwand

?pindan”?
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MS:

NMS:

MS:

NMS:

MS:

NMS:

MS:

NMS:

MS:

NMS:

MS:

NMS:

MS:

NMS:

MS:

NMS:

MS:

NMS:

MS:

NMS:

MS:

NMS:

pin+wand &wand”  (xx) und das pinwand& &hmhm” &
&pinwand”ah ja pinwand ja (x) & (xx)
&pinwand&
(?hast du-s gecheckt"?) no™(h)=
ehm:\
ich mein/ das wird aus dem englischen kommen pin
+ pin ist nich deutsch glaub ich pin
hm + (xx)
pin kenn ich nicht + hmhm"
also ich eh
ja
ich eh/ ich werde diese pin/ pinwand an
+ eh:m.. an den mauer”
an die mauer
an die mauer ja richtig &(diesen& tag) &an die mauer"&
&hmhm & & aber die &
pinwand an &die wand& &pinwand an die wand& (h)
&hidngen” & + an &die wand hingen &
@hédngen@
hingen”+ und dann eh we/ werde ich diese pinwand” ehm:
ehm: + eh ?wie sagt man eh ?vollen?
+voll +
¢h voll mit/ mit eh mit eh mit klebezetteln
&(diese) & zettel

&hmhm” &

die/ die gelbe”+ eh:

+1+ mit zetteln be&kleben& &mit &
&wo/ & ?wie? Tein was™? &(bi/)&

zetteln bekleben %@@%

bekleben ja"

In diesen Transkriptausschnitten sind mehrere Sequenzen enthalten, in de-
nen sich Probleme der Lerner mit der Zielsprache manifestieren. Diese Se-
quenzen sind aus konversationsanalytischer Sicht als Reparaturen, i. e.
Storungsbehandlungen, beschreibbar.

(bs—4)
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Im Rahmen von Reparatursequenzen werden hier verschiedene Arten von
Stérungen manifest und behandelt:

1. Ausdrucksschwierigkeiten

NMS: =e cher/ ehm credo che
+ ¢h + nel/ nel/ hm ?nelli villagi®? no
MS: 7nei/ &nei paesi®?&

NMS:  die sache die ich nicht eh::
vergessen hm ?mdéch/ mochte* oder mufite” o/ oder miisse”?
MS: diirf/ &darf diirfte&

2. Verstindnisschwierigkeiten

MS: nei paesi piccoli no*

NMS:  hmhm ?come (hm)/?

MS: nei/ nei + pa/ &paesi*&

MS: +1+ mit zetteln be&kleben& &mit &
NMS: &wo/ & ?wie? ein was™? &(bi/)&

MS: zetteln bekleben %@@%
NMS:  bekleben ja*

3. Fehlerbehandlung durch Korrekturen

NMS:  ich eh/ ich werde diese pin/ pinwand an
+ eh:m.. an den mauer”

MS: an die mauer

NMS:  an die mauer

NMS:  solo per fare i bambini
MS: fare figli

Fiir die Stérungsbehandlung in Form von Reparatursequenzen sind Dif-
ferenzierungen danach iiblich, wer jeweils eine Storung signalisiert und
damit die Reparatur initiiert, und wer jeweils den Reparaturversuch vor-
nimmt. Hieraus ergeben sich in der Kombination vier verschiedene For-
men von Reparaturen:
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1) Selbstinitiierung und Selbstreparatur (meist Selbstkorrekturen bei Aus-
drucksschwierigkeiten),

2) Selbstinitiierung und Fremdreparatur (z. B. Ausdrucksschwierigkeiten,
bei denen die Lerner die ’richtige® Losung nicht kennen und die Mut-
tersprachler aushelfen),

3) Fremdinitiierung und Fremdreparatur (z. B. Korrekturen bei Abwei-
chungen von zielsprachlichen Normen) und

4) Fremdinitiierung und Selbstreparatur (wenn z. B. Horer die Sprecher
auf Verstandnisschwierigkeiten hinweisen).

Diese verschiedenen Reparaturformen und Problembehandlungen bei

Ausdrucksschwierigkeiten, Verstindnisschwierigkeiten und Fehlerkorrek-

turen werden im empirischen Teil der vorliegenden Studie analysiert.

Um das Erwerbspotential in Interaktionen auch globaler zu erfassen, er-
folgt aber zunichst eine eingehendere Betrachtung der Interaktionssitua-
tionen, wobei Gesprichsthemen und Gesprichsformen sowie die
personliche Beziehung der Tandem-Partner als Rahmenbedingungen ange-
sehen werden konnen. Hieran schlieBt sich dann die Analyse von AuBe-
rungssequenzen an, in denen sich Probleme der Lerner mit der Zielsprache
manifestieren, und die Muttersprachler entsprechende Informationen tiber
die Zielsprache liefern.



4. DIE INTERAKTIONSSITUATION:
GESPRACHSTHEMEN UND GESPRACHSFORMEN

4.1 GESPRACHSTHEMEN UND DIE PERSONLICHE BEZIEHUNG DER
TANDEM-PARTNER

Die Tagebuchaufzeichnungen der Tandem-Lerner enthalten eine Viel-
zahl von Bemerkungen iiber die personliche Beziehung zu dem je-
weiligen Tandem-Partner. Die Kommentare zeigen zum Teil sehr deutlich,
daB vor allem eine gute personliche Beziehung zwischen den Tandem-Part-
nern als entscheidende Voraussetzung fiir gute und konstante Zusammen-
arbeit angesehen wird:

Wir haben heute die erste Tandem-Stunde gemacht. (...) Gestern schon
ist mir aufgefallen, dafl wir zwar — mehr oder weniger — sprachliche
Probleme haben, aber dafi wir relativ schnell Themen finden, die uns
beide interessieren. Das ist fiir mich wichtig, denn ich kann mir nur
schwer vorstellen, mich zweimal in der Woche mit jemandem zu treffen,
mit dem ich mich unter ’normalen Umstdnden nicht besonders gern
unterhalten wiirde. Reine Treffen der Sprache wegen konnte ich mir nur
schwer vorstellen.

Auffallend ist an diesem Kommentar, da gemeinsame Themen und Inter-
essen offenbar mit einem gewissen Grad an Sympathie fiir den Partner in
Verbindung gebracht werden. So ist es nicht verwunderlich, daB die Tan-
dem-Partner gerade dem ersten Treffen groBe Bedeutung beimessen. Hiu-
fig sehen sie diesem mit der Sorge entgegen, vielleicht nicht genug
Gesprichsstoff zu finden oder der Situation nicht gewachsen zu sein:

Es war unser 1. Treffen. Mir war vorher ein wenig bang. Ich habe mir
Gedanken gemacht, was wir reden oder wie wir die Treffen gestalten
konnten.

Io sono arrivata a questo primo appuntamento tesa e preoccupata di
non essere all’altezza o di non avere abbastanza da offrire.

(h3.10,)

w8.2)

(q11.2)
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Erleichterung tritt demzufolge ein, wenn sich das erste Treffen angenehm
gestaltet und die vermittelten Partner dhnliche Interessen festgestellt ha-
ben.!

Aber XX hat mir jede Angst genommen. Wir haben iiber Gott und die

Welt geredet. Uns verbinden tatsichlich viele gemeinsame Themen.
(--.) Ich habe mich nachher sehr wohl gefiihit.

Heute hatten wir unser erstes Tandem-Treffen. Fiir mich war es sehr
aufschlufireich, nicht nur wegen der italienischen Sprache, sondern
auch deshalb, weil XX Italienisch in der Waldorfschule unterrichtet.
Nachdem ich unschliissig bin, ob ich nicht auch YY dorthin schicken
soll, diskutierten wir zuerst in Deutsch und dann in Italienisch dariiber.

Auch im weiteren Verlauf der Tandemarbeit wird immer wieder positiv
vermerkt, daB eine gute persénliche Beziehung sowohl die Themenfindung
als auch die Konversation selbst wesentlich erleichtert:

Con XX mi trovo molto bene; abbiamo tante cose in comune e non fac-
ciamo fatica a trovare gli argomenti di conversazione.

(-..) manchmal wundere ich mich selbst, dafl wir auf Anhieb ein Thema
finden, wo wir beide etwas zu sagen wissen. (...) Wahrscheinlich haben
wir beide die Fahigkeit, "aufeinander einzugehen®, d. h. dem anderen
wirklich zuhoren wollen, sich mit seinen Problemen auseinandersetzen
wollen.

Beide Beispiele zeigen dariiber hinaus, daB es unter diesen Voraussetzun-
gen gar nicht so wichtig ist, iiber welches Thema letztendlich gesprochen
wird. Die in den Tagebuchnotizen immer wieder vorgenommene Gleich-

setzung von "vielen (gemeinsamen) Themen* und ’guten Tandem-Treffen*
bestitigt diese These:

1 Eine ausfithrlichere Analyse von Kommentaren zu ersten Tandemtreffen und der Beziehung
zum Tandem-Partner findet sich in Rost-Roth 1994 b,

-
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Tandem gut gegangen; — wir haben ohne grofie Vorbereitung iiber ver-
schiedene Dinge geredet.

Heute war es wieder ganz gut. (... ) Mich wundert, daf3 wir immer genug
Gesprdchsstoff haben. Ehrlich gesagt, langweilig ist mir noch nie ge-
worden.

Die sich daraus ergebende Moglichkeit, eine Vielzahl von Themen aufzu-
greifen und zu behandeln, stellt — vor allem hinsichtlich der Lexik — ein
nicht unerhebliches Spracherwerbspotential dar. Auf der anderen Seite
scheint sich ein schlechteres Verstindnis zwischen den Tandem-Partnemn
darin zu zeigen, daB nicht so schnell und so leicht gemeinsame Themen
gefunden werden:

Un po’ difficile trovare gli argomenti.

Die Arbeit dieses Tandems wurde nach wenigen Sitzungen abgebrochen.
Als die Autorin obiger Notiz sich mit einer neuen Tandem-Partnerin zu
treffen beginnt, fallt auf, wie héufig sie betont, da sich nun die Gesprichs-
themen quasi von alleine ergeben:

(...) il discorso é andato piu liscio di quanto mi ricordavo nel Tandem
precedente.

Gli argomenti di conversazione vengono spontanei.

Auch andere Tandem-Partner werten es immer wieder als Zeichen fiir ein
gut funktionierendes Tandem, wenn sich die Gesprachsthemen spontan er-
geben, zumal damit — wie das néchste Zitat belegt — auch eine zusitzliche
Arbeitsbelastung entfallt:

Wir haben eigentlich diese beiden Male beide ohne Vorbereitung gere-
det; die Themen haben sich einfach so ergeben und wir haben mit
Deutsch dort weitergemacht, wo wir mit Italienisch aufgehirt haben.
Das ist recht entlastend, denn als anstrengend habe ich es empfunden
(-..), Themen fiir die kommende Stunde auszudenken bzw. auch mal vor-
zubereiten.

(h6.12.)

(d23f3.)

(F20.6.)

(f10.2)

(f12.2)

(h7./10.1.)
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Manchmal vergessen die Tandem-Partner dariiber sogar den urspriinglich
gefaBten Plan:

Eigentlich wollten wir einen Text lesen, aber wie immer gab es genug
Miindliches zu erzihlen.

Demgegeniiber besteht bei einigen anderen Tandem-Paaren bzw. -Partnern
von Beginn an das Bediirfnis, die Treffen vorzubereiten oder stirker zu
strukturieren:

In seguito abbiamo sentito la necessita di organizzare gli incontri (...).

Due decisioni: 1 (...), 2 prepararmi prima di ogni incontro su un argo-
mento.

La conversazione é rivolta a conoscerci e ad approntare una prima pia-
nificazione per gli appuntamenti futuri.

Aus einem weiteren Tagebuch geht implizit hervor, dal die Themen fiir die
einzelnen Treffen von Anfang an sehr genau festgelegt wurden —z.B. deut-
sche und italienische Lieder, Mein Lieblingsbuch, Literatur etc.?

Die Griinde fiir diese Vorgehensweise kénnen vielfaltiger Natur sein —z. B
ein an den klassischen Unterricht angelehntes Lehr- und Lernverstindnis
oder der Wunsch, neue thematische Bereiche zu erschlieBen —, aber es ist
ebenso denkbar, daB dieses Tandem die Befiirchtung hatte, spontan keine
gemeinsamen Gespriachsthemen zu finden.

Wie bereits ausgefiihrt, scheint es einen Zusammenhang zwischen der Ent-
wicklung einer guten personlichen Beziehung der Tandem-Partner und der
Fihigkeit, sich spontan auf Gesprachsthemen zu einigen, zu geben. Fol-
gende Tagebuchnotiz belegt dies nochmals sehr deutlich:

2 Beidiesen Aufzeichnungen handelt es sich bezeichnenderweise um ein sehr technisches Ta-
gebuch, in dem sich keinerlei Anmerkungen zur personlichen Beziehung der Tandem-Part-
ner finden.
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E decisamente aumentata la confidenza col partner. Parliamo molto
piu spontaneamente e senza sentirsi imbarazzato.

Wihrend der traditionelle Gruppenunterricht dazu neigt, die personlichen
Beziehungen der Beteiligten so weit wie moglich auszublenden, ist der
Kommunikationsproze im Tandem aufgrund der Eins-zu-eins-Situation
maBgeblich durch die personliche Beziehung der Tandem-Partner beein-
fluBt. Dies birgt zwar die Gefahr des Scheiterns in sich, aber gleichermaBen
auch — wie noch zu sehen sein wird — die Voraussetzung fiir ein groBes
Lernpotential. Um so wichtiger scheint es zu sein, bei der Vermittlung der
Tandem-Partner die richtige Auswahl zu treffen.

4.2 GESPRACHSTHEMEN UND SCHWIERIGKEITSGRADE IN DER
FREMDSPRACHE

Der Wunsch nach besserer Vorbereitung der Zusammenkiinfte tritt vor al-
lem dann zutage, wenn die Tandem-Partner mit sich oder ihren Treffen un-
zufrieden sind. Die Griinde dafiir liegen hiufig in einem Gefiihl der Unter-
bzw. Uberforderung der Lerner:

Wir haben auch heute kein bestimmtes Programm gehabt, sondern ha-
ben iiber verschiedene Themen gesprochen. Das ndchste Mal mochte
ich vorschlagen, unsere Treffen vorher inhaltlich gemeinsam festzule-
gen. Ich mochte jetzt allmdhlich etwas energischer drangehen: d. h.
mehr Fehler korrigieren und den Parter erzihlen lassen (in der je-
weils anderen Sprache).

Abbiamo parlato di cose vere, lavoro, turisti, ferie, negozi ecc. (...) Sa-
rebbe bello poter intensificare gli incontri ma per XX é impossibile. Ba-
stera parlare per imparare?

Wie das letzte Beispiel zeigt, tauchen des 6fteren auch Unsicherheiten auf,
ob es ausreichend ist, die Sprache allein iiber das Sprechen zu lernen, und
dies, obwohl doch fiir viele die eigentliche Motivation, sich fiir die Tan-
dem-Methode zu entscheiden, gerade darin zu vermuten ist. Auffallend ist
dabei, daB das Bediirfnis nach inhaltlicher Intensivierung der Treffen nach

(t26.3)

(w29.2)

(F12.8)
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der Phase des ersten Kennenlernens (die Eintragungen erfolgten jeweils
nach dem 3. bzw. 4. Treffen) auftritt, was vermuten 148t, daB die nahelie-
genderen Gespréchsinhalte, die dem ersten Kennenlernen dienen, thema-
tisch erschopft sind. Aber auch sprachlich scheinen diese Themen die
Tandem-Partner nicht immer geniigend zu fordem, wie aus einer anderen
Notiz (ebenfalls nach dem 3. Treffen) hervorgeht:

XX war noch nicht zu Hause und so habe ich ein bifichen mit YY ge-
plaudert, so grundsitzlichere Dinge, wo ich wohne, was ich mache etc.
kann ich mitteilen, aber bei Diskussionen steige ich nach wie vor, man-
gels Wortschatz, aus.

So gesehen scheint der Wunsch, zu schwierigeren Themen iiberzugehen,
um damit die eigene Sprachkompetenz zu erweitern, verstindlich, auch
wenn damit eine intensivere Vorbereitung verbunden ist.

Auf der anderen Seite finden sich aber in den Tagebiichern auch viele Be-
lege dafiir, daB bestimmte Themen als zu schwer empfunden werden und
die Tandem-Partner zu iiberfordern scheinen:

Eigentlich wiifte ich ja so vieles zu sagen, aber in Deutsch. Es fallt mir
schon schwierig, mich in Italienisch auszudriicken, wenn es dann um
"Tiefgriindigeres‘ geht.

XX hat mir letztes Mal einen Artikel aus dem manifesto iiber die Bren-
nerkundgebung mitgebracht; ich habe ihn gelesen und wollte ihm dann
den Inhalt wiedergeben, habe aber gemerkt, welch grofe Probleme ich
damit habe. Ich kann mich noch einigermafen iiber alltigliche Dinge
mit jemandem unterhalten, aber wenn das Thema dann komplexer wird,
habe ich gravierende Schwierigkeiten.

Die Tandem-Partner formulieren hier ganz klar, bei welchen Themen sie
an ihre sprachlichen Grenzen stoBen und wie sehr die beschrinkten kom-
munikativen Fahigkeiten EinfluB auf die Themenwahl und vor allem auch
auf die Themenbehandlung nehmen. Zweifel und Enttduschung schwingen
mit. DaB die daraus resultierende Frustration nicht zwangslaufig zur Resi-
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gnation fithren muB, sondern auch Ansporn sein kann, zeigen die folgenden
Beispiele:

Tandem schlecht gegangen heute (fiir mich). Wollte iiber meine Di-
plomarbeit erzihlen, ohne es irgendwie vorbereitet zu haben und
glaubte, das miifite zu schaffen sein. In Wirklichkeit habe ich es nicht
geschalfft, einem inhaltlichen Faden zu folgen und gleichzeitig daran zu
denken, wie ich mich ausdriicken soll. Ich verstricke mich dann heillos
in meinen eigenen Formulierungsversuchen und es gelingt mir nichit,
den Faden weiterzubringen. Werde es morgen mit dem gleichen Thema
nochmals versuchen.

Beim niichsten Treffen werde ich mich ganz sicher gut vorbereiten! Von
wegen gut vorbereitet, warum habe ich heute sooo viele Fehler ge-
macht??!!

Gerade das erste Beispiel macht deutlich, daB das starke personliche In-
teresse am Thema und der damit verbundene Mitteilungswunsch auch
ein Erwerbspotential in sich bergen, das nicht zuletzt auf der Moglich-
keit im Tandem beruht, solche Themen ein zweites Mal aufzugreifen.
Ein natiirlicher GesprichsanlaB wird somit zu einer Ubungssequenz.
DaB dabei die hdusliche Vorbereitung ein durchaus erfolgversprechen-
der Weg sein kann, sich an schwierigere Themen heranzuwagen, belegt
folgende Notiz:

Und wirklich habe ich gleich merken kinnen, dafl es mit etwas Fleifi
gleich etwas besser geht. Da konnen die Themen ruhig etwas an-
spruchsvoller werden.

Eine andere Moglichkeit, auf dieses Problem zu reagieren, besteht darin,
bewuBt zu einfacheren Sachverhalten zuriickzukehren:

Wir miissen auch aufpassen, dafi wir uns nicht selbst in zu schwierige
Themen hineinmandvrieren, die zwar interessant sein konnen, aber den
Dialog sehr erschweren.

(h23.10,)

(d27f3)

(d 23£3.)

(h12.11.)
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Um dem Wunsch nach mehr bzw. flieBenderer Konversation nachzukom-
men, sucht dieses Tandem beim néchsten Treffen gemeinsam nach einer
Losung, die allem Anschein nach gleich Erfolg hat:

(...) —dann haben wir beschlossen, mehr spontan zu reden, mehr Dia-
log zu fiihren. Dazu ist es notwendig, vor allem in Deutsch zu einfache-
ren Themen zuriickzukehren. Heute hat es schon gut geklappt und auch
XX ist gut zurechtgekommen.

Es lassen sich also zwei unterschiedliche Vorgehensweisen feststellen,
mit denen die Tandem-Partner auf sprachliche Uberforderung reagie-
ren: Zum einen wird versucht, als schwierig empfundene Themen
griindlicher vorzubereiten, zum anderen erfolgt die Riickkehr zu leich-
teren Themen. Diese beiden Vorgehensweisen haben unterschiedliche
Konsequenzen fiir den LernprozeB: Wihrend bei letzterer ein Riickzug
auf eher Bekanntes erfolgt, wird durch eine Vorbereitung und Wieder-
aufnahme eines schwierigeren Themas der Versuch unternommen, neue
thematische Bereiche zu erschlieBen. Dies kann nicht nur dem Erwerb

neuer Vokabeln, sondern auch dem Erwerb komplexerer AuBerungs—
strukturen zugute kommen.

4.3 THEMATISCHE BEREICHE UND WORTSCHATZ

Wie schon erléutert, sind die Treffen in der Anfangsphase notwendigerwei-
se von Themen bestimmt, die dem wechselseitigen Kennenlernen dienen.
Dabei handelt es sich vor allem um Inhalte, die von der personlichen Neu-

gierde gepragt sind und die unmittelbare Lebenswelt der Tandem-Partner
betreffen:

In der Phase des Kennenlernens haben wir genvigend Thematik (Beruf,
Interessen ...) fiir die nichsten Einheiten. Der Inhalt dieser Einheit be-
zog sich auf personlichen Tagesablauf, wie man das Wochenende ver-
bracht hat, was man gerne in der Freizeit macht etc.

C Lsiamo presentate: da dove veniamo, dove abitiamo, i nostri familiari,
il nostro lavoro ecc.
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Die Notizen und Tonbandaufnahmen von bereits ldnger arbeitenden Tan-
dems zeigen, daB Themen, die sich an der persénlichen Erfahrungs- und
Lebenswelt der Tandem-Partner orientieren, auch im weiteren Verlauf der
Tandemarbeit immer wieder auftauchen:

Unser heutiges Thema waren Urlaubspline, kein Wunder, es dauert ja
nicht mehr lange.

Anm. zum Inhalt: aktuelle Dinge, die Wohnungssuche, Schwierigkeiten
mit den Handwerkern etc., alles was uns so im Alltag betrifft.

Der folgende Transkriptausschnitt einer Tonbandaufzeichnung verdeut-
licht, wie sich solche personlichen Berichte sprachlich gestalten:

NMS:  bin heute friih®  + nach meran®
++ %um% halb sie/ halb acht abgefahren”
++ habe ich eine::  begegnung(...)
mit den gewerkschaften gehabt”

MS: >?ah mit gewerkschaften haben
sie &auch zu-tun"?&
NMS: & %um halb% & um halb zwolf

war ich dh:: wieder zuriick®

++ hatte ich eine dh::

einzelne ehm:: voranschlag

ih:: dieser/ dieser firma= bekommen

MS: =ein::
kostenvoranschlag_

NMS: ein kostenvoranschlag dieser firma®
++ dh:: dann_
ih:

MS: fiir diese” neuen” busse”?

NMS: ja_

Die personlichen Erfahrungs- und Erlebniswelten bilden ein wichtiges
*thematisches Repertoire‘, aus dem die Tandem-Partner schopfen. Da fast
bei jedem Treffen auf die eigene Lebenswelt Bezug genommen wird, ent-
wickelt sich im Laufe der Zeit eine thematische Vielfalt, die weit liber das

(b25.7.)

(b4.9.)

(tc-2)
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im traditionellen Gruppenunterricht Ubliche hinausgeht.® Dabei lassen sich
vor allem zwei Bereiche unterscheiden: Einerseits handelt es sich um den
ganz personlichen Bereich mit den Schwerpunkten Beruf und Familie bis
hin zu Freizeit- und Urlaubsaktivititen. Andererseits orientieren sich die
Themen stark an den personlichen Interessen der Tandem-Partner, die vor
allem den drei iibergeordneten Bereichen Politik, Literatur und Film zuge-
ordnet werden konnen.

Irr.l Bereich Politik dominieren eindeutig siidtiroler Problematiken, was
wiederum auf die starke Anbindung der Themen an die unmittelbare Le-
benswelt der Tandem-Partner hindeutet:
XX hat von einem Gespriich am runden Tisch* der Griin-Alternativen
er'zahlt, bei dem es um die Frage ’Sidtirol, ein Modell fiir Europa?‘
ging.

Danach noch Diskussion iiber Siidtirol und die Blut- und Boden-Ideo-
logie.

XX hat vom Kongref der Griinen am Sonntag erzihit.
XX mi racconta la tesi di sua sorella sul ’Faschismus in Siidtirol‘.

Dariiber hinaus werden aber auch andere aktuelle politische Themen auf-
gegriffen:

Ich habe heute einen Artikel aus der "Repubblica‘ als Grundlage ge-

;l(:;men. Thema: Die Ausschreitungen gegen Auslinder in Deutsch-
and.

Ar.gomf:’nti italiano: Manifestazione di extracomunitari, problema dell’im-
migrazione dal 3° mondo, adozioni di bambini del 3° mondo (...).

Allerdings setzen sich nur wenige Tandem-Paare intensiv mit politischen
Themen auseinander.

3 Vgl. hierzu auch den entsprechenden Abschnitt im Kapitel 4.5. Gesprichsanlisse.
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Auf den Themenbereich Literatur greifen dagegen mehrere Tandems zu-
riick. Relativ hiufig sind literarische Texte direkt oder indirekt Gegenstand
eines Tandem-Treffens, wobei das Spektrum von Dantes 'Divina Comme-
dia‘ iiber das gegenseitige Vorstellen des eigenen Lieblingsbuches bis hin
zur Trivialliteratur reicht:

Wir haben iiber Fotoromane bzw. Trivialliteratur gesprochen, deren In-
halt und Themen. Sie haben doch einen positiven Aspekt: fiir jemanden,
der eine Fremdsprache zu lernen beginnt, sind sie leicht verstindlich.

Ein weiterer thematischer Bereich ergibt sich aus der Besprechung von
Fernseh- bzw. Kinofilmen:*

Zuerst in Italienisch, dann auf Deutsch haben wird iiber Filme gespro-
chen. XX gibt mir immer Tips, falls es gute Filme im italienischen Fern-
sehen spiellt.

SchlieBlich wird zumindest von manchen Paaren auch die Tandemarbeit
selbst thematisiert. Zum einen geschieht dies, um sich iiber die gegenseiti-
gen Erwartungen und das weitere Vorgehen zu verstandigen:

Wir haben die ganze Stunde iiber unsere Tandemarbeit und iiber unsere
Wiinsche und Erwartungen geredet.

2. Was erwarte ich vom Tandem-Kurs?
3. Was mdochte ich persénlich lernen?
4. Wie sollten wir unsere Treffen gestalten?

Discutiamo, prima in italiano poi in tedesco, dell’incontro con le altre
coppie Tandem. Riflettiamo insieme su alcuni errori: troppa prepara-
zione, temi troppo difficili (...)

7Zum anderen wird versucht, “eine Art Bilanz‘ der bisherigen Arbeit zu zie-

hen:

4 Siche hierzu auch den entsprechenden Abschnitt im Kapitel 4.5. Gesprdchsanléssc.
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(...) dann haben wir eine Art Bilanz iiber unseren ersten Tandem-Monat
gezogen. Wir haben versucht, unsere sprachlichen Probleme auf den
Punkt zu bringen und auch die Meinung des jeweiligen Partners dazu
zu héren. (...) Grundsdtzlich sind wir beide zufrieden mit unserer Ar-
beit.

Das ndchste Mal muf3 ich ihn fragen, ob er schon an sich Fortschritte
festgestellt hat.

Untersuchungen zur Konversation im konventionellen Fremdsprachenun-
terricht zeigen, daB die Themenvorgaben selbst in kleinen Lerngruppen
weitgehend von den Unterrichtenden bestimmt werden, und daB nur weni-
ge Unterrichtende den Kursteilnehmern die Gelegenheit geben, Themen-
wechsel zu initiieren.’ Dadurch kénnen die Lerner selbst kaum EinfluB auf
den Gesprichsverlauf nehmen. Dariiber hinaus wird ihnen aber auch die
Gelegenheit genommen, bestimmte sprachliche Formen zu trainieren, die
zum Vollzug von Themenwechseln nétig sind.

Im Gegensatz dazu bietet die Tandem-Methode den Lernern nicht nur die
Maglichkeit, die Themen selbst auszuhandeln, sondern auch selbst The-
menwechsel zu initiieren:

NMS: sie kommt wieder in einen/ in eh
+ in eh einer/ einer woch/ woche zu/ zu:/ zuriick”®

+1+ und zwar am/ am: nichste do/ eh donnerstag
MS: hmhm*

NMS:  +1+ja®
MS: hm das is fein fiir sie wenn sie so lange bleiben kann
(..)

NMS:  es gibt kein pro/ %eh% + pero/ eh
+ problem eh sie/ sie hat zeit”
MS: hmhm*
NMS:  eh: wie du weiBlt die: hm
die: lehrer hm o/ oder die: lehrerin”

5 Vgl Rost 1989, ,Sprechstrategien in freien Konversationen®, insbesondere Kap. 3 ’Die
Steuerung des thematischen Gesprichsverlaufs: Fokuswechsel‘ und Kap. 5.4. *'Themenbe-
handlung bei Anfingern und Fortgeschrittenen®.
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+ eh konnen eh hm hm kénnen sich fast zwei/
zwei monaten (...) urlaub eh lei/ eh leistet

Neben der Einiibung von Themenwechseln ist damit auch gewihrleistet,
daB die Themen an den Interessen der Lerner ankniipfen.

4.4 GESPRACHSFORMEN UND DISKURSTYPEN

In bezug auf das Erwerbspotential von Sprachkontaktsituationen ist nicht
nur die Themenwahl von Bedeutung, sondern auch, welche interaktiven
Bedingungen die Themenbehandlung im Tandem jeweils implizieren. An-
hand der Tonbandaufnahmen und Transkripte 1aBt sich erkennen, daB sehr
unterschiedliche Gespriachsformen und Diskurstypen in den Tandems
praktiziert werden, die auch unterschiedliche ’ Aufgaben® fiir die Mutter-
sprachler und Nichtmuttersprachler mit sich bringen.

Neben der thematischen Vielfalt weisen die Tandemgespriche also auch
eine strukturelle Vielfalt in bezug auf die Gesprachsorganisation auf. Im
folgenden sollen deshalb einige Gesprachsformen exemplarisch dargestellt
und in Hinblick auf ihre Implikationen fiir den Spracherwerb erortert wer-
den.

DAS INTERVIEW
a) Muttersprachler fragen, Nichtmuttersprachler erzihlen

Ein weit verbreitetes Gesprichsprinzip im Tandem ist, daB die Mutter-
sprachler Fragen stellen, die als Erzahlstimulus fiir die Lerner fungieren:

MS: ?wie geht-s dir?
NMS: jaes geht mir eh hm: heute be/ be:sonders gut®
+ eh:im::
+ eh: ich habe heute nachmittage nicht gearbeitet
+14 eh::m:: ich habe am/ am samstag und/ und sonntag
ein eh (bisslen) ge/ gearbeitet*und eh:: hm::
de/ de/ de/ deswegen eh:
+1+ konnte ich heute (h) eh:m eine halbe/ halbe tage

(bs-2)
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%eh hm hm% fast eh + einen halben tag
+ fast eh hm + fast eh: u/ + u/ urlaub®
¢h mich lei/ leisten” (...)
deshalb bin ich eh:m: schwi/ schwi/ schwimmbad gegangen”®
+2+ eh:m::
+ und deshalb bin/ bin ich sehr
eh sehr eh %hm% sehr eh sehr froh
MS: allora eh tu mi avevi detto che/
oggi parlavamo dei/ eh della tua gita a b/ a ?verona™?
NMS:  ah:si
MS: che dovevi andare mercoledi ?7no”? &mi sembra&
NMS: &@b@ &
ah:: +1+ &(h) & &ahsisi& (h) noeh siamo
MS: &ti a/& ti ascolto &@@ &
NMS:  partit/ eh siamo partite” + alla sette eh
MS: +3+ %hm"% si si &parla parla & si no &parla& parla
NMS: (..)
eh siamo partite alle s/ alle sette e: + ¢ quarto”
+2+ e poi +1+
siamo ras/ arri+vate” (h) alle nove (h) a verona”®
+ hmhm”e: + (h) era molto @caldo@
MS: era mol/ eh ma\
NMS:  si (h) e: &(erano) mol/ & molto turisti
MS: &(mi) immagino&
NMS:  hm+ incrideb/ incredebile
MS: ?come fanno gli esami fuori?
+ 2come fanno gli esami in austria?
+ 2come &fanno&
NMS: &ah &
MS: gli esami di maturita?
NMS:  oh: questo & molto &difficile @@& +1+ ?esami di
&maturita? &
MS: &di maturitag
NMS:  + hm &noi & abbiamo: hm

+ ah hm mi sembra ehm +1+ cinque

MS: + materie

NMS:  materie si cinque materie-eh in: scrivere”™
MS: ah scritte”

NMS:  scritte” e: quattro materie

MS: + orali

NMS:  orali

Oft werden gesamte Tandemsitzungen so durchgefiihrt, daB die Mutter-
sprachler jeweils versuchen, die Nichtmuttersprachler mit Fragen zum
Sprechen zu bringen. Bei diesen interviewartigen Gesprichen halten
sich die Muttersprachler weitgehend zuriick. Oft greifen sie nur ein, um
mit einer weiteren Frage thematische Teilaspekte anzusprechen oder bei
thematischen Flauten (vgl. hierzu Schank 1981) Themenwechsel zu
initiieren.

Diese Interview-Form gibt den Nichtmuttersprachlern die optimale
Maoglichkeit, sich im freien Formulieren und Erzahlen (vgl. hierzu un-
ten auch die Ausfithrungen zum Diskurstyp Erzdhlen) zu iiben. Sie ha-
ben hier die Ruhe und Zeit, ihre Ausdrucksfahigkeit auch bei weniger
fliissiger und stockender Sprachproduktion zu trainieren. Wortsuchen,
Ausdrucks- und Formulierungsschwierigkeiten und gelegentliche Kor-
rekturen sind hier das Potential, aus dem heraus Lexik und grammati-
kalisch relevantes Wissen in der Anwendung iiberpriift oder erfragt

werden konnen.®

b) Nichtmuttersprachler fragen, Muttersprachler erzihlen

Der umgekehrte Fall, daB Nichtmuttersprachler fragen und Mutter-
sprachler erzahlen, scheint in Tandemsituationen weitaus seltener prak-

tiziert zu werden. Bei einigen Paaren, meist denen, die sich schon besser
kennen, ist jedoch auch diese Gesprachsform zu beobachten:

6 Vgl. hierzu insbes. Kap. 5 Ausdrucksschwierigkeiten

(df-1)
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NMS: ?dein kinder sind?

MS: mein mann schlift mit XX

NMS: ah"so

MS: er ist erst/ er hat nachtdienst

NMS:  %hmhm%

MS: heute muB er arbeiten gehn am abend

NMS:  %hmhm%

MS: und da schlift er meistens am nachmittag &da&mit-s nicht
NMS: &ja&

MS: streng wird
NMS:  ja+ ?und XX schlift + %ehm% am nachmittag?=

MS: =XX/
manchmal

NMS:  %hmhm%

MS: man muB sich dazu legen

NMS:  hmhm

MS: und das + mit ihm schlafen gehen na und das will ich
+ nicht gerne
+ und wenn er schlift
dann schlift er am abend etwas spiter

Bei einer solchen Verteilung der Gesprichsaktivititen von Frage und
Reaktion entsteht eine Lernsituation, bei der vor allem Fragen trainiert
und muttersprachliclier Input generiert wird. Damit ist diese Gesprichs-
form besonders zur Ubung und Forderung rezeptiver Fihigkeiten in der
Zweit- oder Fremdsprache geeignet (vgl. Rost 1991). Von Nutzen ist
eine solche Aufteilung der Gesprichsrollen vor allem dann, wenn *nor-
maler Alltagsdiskurs‘ von den Lernern nur schwer verstanden wird.

DaB diese Form jedoch relativ selten zu beobachten ist, mag vor allem
darauf zuriickzufiihren sein, daB sie nicht den hiufig unbewuBt am tra-
ditionellen Fremdsprachenunterricht orientierten Vorstellungen (Lehrer
befragen Schiiler — und nicht umgekehrt) entspricht, und andererseits
auch davon ausgegangen wird, daB eher beim Sprechen als beim Horen
gelernt wird. An dieser Stelle kann jedoch festgehalten werden, daB die
Tandem-Situation auch bewuBt als Inputsituation und als Moglichkeit
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genutzt werden kann, sich in bezug auf alltagssprachliche Ausdrucks-
weisen ’einzuhoren. <’

EXPERTENGESPRACH

Eng verwandt mit dem Interview ist eine Gesprachsform, die man als Ex-
pertengesprdich bezeichnen kann, wobei ein Tandem-Partner, hier im all-
gemeinen der Nichtmuttersprachler, iber einen Bereich spricht, in dem er
oder sie iiber spezielles Expertenwissen verfiigt. Dies kann z. B. in enger
Verbindung mit der beruflichen Tétigkeit stehen:

NMS:  die megarini die in bologna + mh:
+ gebaut wird" +/ %gebaut ist% +

MS: ge
NMS:  &gebaut wird wird&
MS: &ja ja & ?ah in bologna? %(xx)%

NMS:  bologna die megarini
+ 4h + ist dh: ein bus der
+ sehr bequem zu reparieren ist

MS: 7ja™?

NMS:  weil + die + dh: die seiten
MS: 7ja? +

NMS: #h: nur mit dh: schrauber
MS: Imit schrauben?

NMS: schrauben

Durch Gespriche dieser Art kann insbesondere auch Fachwortschatz
geiibt werden. Die Muttersprachler sind hier auf die Rolle von interes-
sierten Zuhorern beschrinkt. Spezialthemen dieser Art haben den Vor-
teil, daB fiir die Muttersprachler die Inhalte meist neu und unbekannt
und deshalb wenig erwartbar sind. Hierdurch sind die Nichtmutter-
sprachler gezwungen, sich auch bei komplizierteren Sachverhalten ver-

7 Vgl. hierzu auch die fachdidaktische Diskussion um die wechselseitige Abhangigkeit der
vier Teilkompetenzen miindlicher Ausdruck, schriftlicher Ausdruck, Leseverstehen und

Hérverstehen.
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stédndlich auszudriicken und Erklarungen zu geben. Strukturell schligt MS: weil es ja auch anstrengend ist so mit einer krankheit

sich dies im Gesprachsverlauf als verstirktes Potential fiir Seitense- + zu leben lernen

quenzen nieder, die durch verstandnissichernde Nachfragen der Mutter- NMS: +jajajaund hm:

sprachler eingeleitet werden:

+ hm + ?wie sagt man?
im diese thema/ fiir diese thema” oder
+ hm + blei/ bleiben wir in/ in diesem + thema”®

NMS:  sondern_ dh:: nur:: den unterteil® + was eh:: + bei diese thema (bleiben)
+ und den oberteil die karosserie” + MS: %bleiben wir bei diesem &hm"% &
%werden (in) italien aufgebaut_% +3+ NMS: &%bleiben& wir/% ehm
MS: lah! ?(geht das) &auch™? & ?was eh: was denkst du + eh eh
NMS: &wir mogeln& ein biBchen”:: +1+ was denkst du i/ i/ i/ i/ i/ iber®
MS: ja hm eine/ eine/ eine/ ge/ gesetz”
NMS:  weil: +1+ die eh die den eh:
MS: ja ?wie sagt man?
NMS:  diese vorteile” + diese busse”® den hm den/ den tod + ¢/ e/ e:rlaubt™?
MS: ja_ja_ also die/ die/ die + die drzte die
NMS:  weil nicht die ‘echte busse” aus deutschland &also& die hm: hm die mit/ mit eh + eh
MS: ja MS: &hm &
(tc-2) NMS:  %sind% NMS:  ?wie sagt man? hm kom:\=
MS: =sterbehilfe nennt man das
NMS: ahsterbe&hilfeja &  %(jaich habe was)% &ge/ dariiber&
NMS:  und alle bauen (h) + die karosserien MS: &sterbehilfe & &dasist/ &
+ besser als die + fiat + (x) %iveco% NMS:  gelesen
MS: ?a/ alle &setras& die fi*at?= MS: das ist ganz schwierig zu beantworten
NMS: &d(x) & =%ja% + also prinzipiell bin ich dagegen
+2+ ein unterteil + ist dh iveco +1+ sterbehilfe &prinzipiell& bin ich
(t-2) + aber dh: wichtig ist auch die:/ der oberteil NMS: &sterbehilfe&
MS: gegen sterbehilfe
(-.)
DIE DISKUSSION NMS:  naich/ in eh in prinzip eh: hm

bi/ bin auch eh de/ de/ der (erdigen)
+ es/ es/ es eh scheint mir wie eine + eine: (h) eh

Eine weitere héufiger praktizierte Gesprichsform ist die der Diskussion.
Werden Themen von allgemeinem Interesse, die beispielsweise auch in
den Medien diskutiert werden, angesprochen, duBern die Tandem-Partner
zum Teil sehr kontroverse Auffassungen:

+1+ also etwas me/ eh ma/ ma/ machen die eh
+ eh: + die ge/ ge/ gegen eh der eh na/ natur geht he”
+1+ aber klar wenn eh eh man/ man muss fall/ fall zu
+ zu fall” han/ fall zu/ vom fall hm

MS: von fall zu fall
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NMS:  vom fall zu fall®
+ ehm: unter/ unter/ unterschieden ne” eh
une eh dann eh + eh
+und dann eine/ eine @entscheidung treffen ja"@
NMS:  perché ¢ una/ una situazione
+ ¢h: forse + unico + e la/
¢/ e la famiglia irania”/ i/ irani&ana &
MS: &ana”& hm"
NMS: e la &famiglia& iraniana + ma io eh penso che + anche in
MS: &giusto &
NMS:  europa” sono eh i situaz/ eh le sitazione simile + hm”
MS: (h)
NMS:  existe eh existe molte famiglie
+ eh dove: il marito"ha
+ &/ € brutto con/ &con/& con sua + con sua
MS: &hm_ &
NMS:  moglia + hm*
MS: si + mo/ moglie
NMS:  moglie non so moglie
MS: +2+ si ci sono: dapper/ dappertutto no”
NMS:  hmhm
MS: +1+ pero €: n/ & + & vero che eh eh
+ in generale eh: hm:
la:/ 1a donna qui abb/ ¢ pil consapevole
+ ed ¢ pil autonoma si hm hm
eh fa quello che eh sente di f/ eh di f/ i/ di fare”
(h) + e:: hm
+ ¢ ha senz’altro un/ un po’ pin di/ di difese
+1+ cioe si puo difendere forse un po’ di piu
NMS:  hmhm
MS: eh: rispetto + in/ in iran hm*
NMS: hmhm
MS: (h) eh: +1+ communque ¢ vero forse qui: hm

+ ¢h ci sono degli sfruttamenti
+ dell/ della donna o (h) o ¢’¢ un eh:
+ ¢h un: modo di tra/ eh trattarle bru/ eh brutalmente
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tu hai detto no”

&hai & detto prima + eh:
NMS:  &hmhm&
MS: brutto™ + eh

NMS: ah si=

MS: =intendendo + eh: eh:: hm eh s/ le trattano in modo
bru/ eh brutale

NMS: si si=

MS: =(xx) mol/ molto + eh: violento

NMS: violento si

Die argumentative Bezugnahme auf AuBerungen des Gesprichspartners
setzt ein konzentriertes Zuhoren und gezieltes Formulieren voraus. Diese
Bedingungen haben zur Folge, daB Diskussionen dieser Art erhéhte Anfor-
derungen an die Verstindnissicherung stellen und somit in Hinblick auf die
Forderung der Ausdrucksfahigkeit als auch in Hinblick auf die Foérderung
rezeptiver Komponenten giinstig sein konnen.

Vor allem konnen hierbei auch zielsprachliche Mittel trainiert werden, die
fir die Verfolgung argumentativer Muster in der Zielsprache notwendig
sind (Behaupten, Widersprechen etc.). Neben Ausdrucksweisen, die spe-
ziell fiir Argumentationen und Diskussionen von Bedeutung sind, begiin-
stigt diese Gesprichsform aber auch Formulierungen und Fokussierungen,
die generell zur Strukturierung und zur Durchfithrung von thematischen
Wechseln in Gesprichen wichtig sind.® Die Belegstellen aus den Transkrip-
ten machen deutlich, daB Nichtmuttersprachler gerade auch in diesen Be-
reichen Probleme und Defizite haben.

DIE LOCKERE UNTERHALTUNG
Eine weitere Gesprichsform, die im Tandem —und insbesondere in solchen
Tandems oder Tandem-Sitzungen, die von den Beteiligten selbst als gut

empfunden werden (vgl. hierzu die Ausziige aus den Tagebuchnotizen) —

8  Zu ’Formulierungshandlungen‘ vgl. Kalimeyer 1978, Schank 1981, Antos 1982 und Rost
1989 (insbes. Kap. 3).
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sehr verbreitet zu sein scheint, ist die der lockeren Unterhaltung. Diese Ge-
sprache zeichnen sich dadurch aus, daB weder in bezug auf die Sprecher-
wechsel noch in bezug auf den thematischen Ablauf strenge Regein beste-
hen und in loser Folge verschiedene Erlebnisse und Meinungen
wiedergegeben werden. Die Tonbandaufnahmen sowie die Tagebuchauf-
zeichnungen lassen erkennen, daB Gesprache dieser Art vor allem auch
durch informellere Kontexte begiinstigt werden (z. B. Tandem-Treffen in
Verbindung mit Spaziergéngen oder Café-Besuchen). So stammt der fol-
gende Ausschnitt aus einem Treffen, bei dem Kaffee getrunken wird. Die-
ser Beleg zeigt auch, wie die Einbettung der Tandem-Interaktion in den
situativen Kontext zum SprechanlaB und zur Auseinandersetzung mit der
Zielsprache werden kann:

MS: ?du nimmst keinen”® zucker”?
NMS:  jakeine
MS: mhmh”=
NMS:  danke +1+ ?nimmst du zucker ja*?
MS: bei kaffee &schon sonst + & 4h beim tee
NMS: &bei kaffee schon&
MS: &mach ich nicht& (xx)&
NMS: &beimteejaja &
¢-)
NMS:  fiir kaf/ ah/ + #h fiir/ 2fiir?
MS: + zum kaffee”=
NMS: =zum &Kkaffee” &
MS: &ich weil& nicht was das soll

NMS:  ja zu kaffee”®
+ dh: eine andere (...) ?wie sagt man? ?*gusto*?=
MS: ja genau
NMS: ja
MS: geschmack
NMS:  gesch&mack & ?ja™?

MS: & mhmh&

NMS:  (...) mein mann” + macht® + %f%/ nein dh: + mit dem
MS: ja ja ah: + s/ ?was mochtest du sagen™?

NMS:  mit ah: ah:: mh::/

MS: +2+ ‘nimmt + &nimmt (x) &
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NMS: &nimmt ?ja*? & nimmt"
nimmt zum zwei” oder drei* + &loffel zucker&
MS: &loffel zucker& @@

NMS: @fiir mich@ + (h)
MS: darf ich dir eine geschichte erzihlen

NMS: ja=

MS: =was di/ die: das siissen/ + siissen &nennt& man das dh

NMS: &ja &

MS: anbelangt meine + oma + ist sechsundachtzig jahre alt
(-.)

MS: sie mag + gern viel zucker (...)

sie tut in/ na ja schon eine groBere tasse
+ dhm nimmt sie + sechs
NMS:  !6h:!
MS: l6ffel zucker und wir sind alle ?ja"?
und wir sind alle ganz entsetzt und sagen oma
wie kannst du nur soviel
&zucker& du muBit aufpassen (h) + &zum& schluB &ih:&

NMS: <&@ & &ja & &ja &

MS: wirst du krank”

NMS: ja

MS: + ja sie bemiiht sich jetzt tut sie”statt + sechs 16ffel
zucker ‘nur vier 16ffel rein=

NMS: =@@ (h) (h)

MS: und dann sagt sie + dh:\

NMS: ‘bitte @@ @nur vier@ @@=

MS: = und dann sagt sie +
der zucker ist auch nicht mehr so siif3
wie er einmal war” @@

Gleichzeitig zeigt dieses Beispiel, wie zwanglos zwischen praktischer Tatig-
keit (Zucker anbieten bzw. annehmen), Vokabularerlduterung und anderen
Themen gewechselt werden kann. Dieser Ausschnitt verdeutlicht auch, daf3
informelle Unterhaltung in ihren verschiedenen Abschnitten sehr unter-
schiedliche Interaktionsformen beinhalten kann. So finden sich hier bei-
spielsweise Frage-Antwortsequenzen und das Erzihlen einer kleinen
Geschichte. Auch hier ist in bezug auf die Spracherwerbssituation wiederum
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von Bedeutung, wie die interaktiven Funktionen und Gesprichsrollen (Fra-
gende versus Befragte, Erzihler versus Zuhérer) zwischen Muttersprachlern
und Nichtmuttersprachlern verteilt werden. Deshalb zur Veranschaulichung
noch ein Beispiel, bei dem die Nichtmuttersprachlerin erzihit:

NMS:  ma e il parco di nazionale erano/
io/ era: quando: eh ?era:+vamo”?

MS: eravamo
NMS: ?i0 eravamo”™?
MS: no io ero

NMS:  ero eh quando ero ehm + *oder* quando eh sta&+to &
MS: &stavo™& stavo
NMS:  stavo eh + eh a roma
MS: hmhm
NMS ma abbiamo un eh eh ehm
+ eh ab/ abbiamo fatto un giro
+ eh da parco di nazionale &e anche&

MS: &(x) nel & parco nazionale
NMS:  nel + parco nazionale &ma anche & li sono” eh tanti
MS: &eancheli &

NMS:  persone s/ eh eh eh cercono funghi®

MS: si

NMS: 'he™! eh

MS: buttano

NMS: butteno” eh tutte cose &eh eh &
MS: &si non& (xx)
NMS: si

MS: per terra

NMS:  (mac’e eh) saccho

MS: si e poi
NMS:  (xxx)
MS: qui non € cosi + qui & molto pulito

Hier sieht man, wie in solchen lockeren Unterhaltungen immer wieder Se-
quenzen mit Ausdrucksschwierigkeiten und Korrekturen eingeflochten
sein konnen, die den ErzahlfluB zwar unterbrechen, aber nicht abbrechen
lassen. Es gibt auch Beispiele, die zeigen, wie schriftliche Notizen zur Un-
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terstiitzung des Lernprozesses wihrend einer solchen Unterhaltung ange-
fertigt werden konnen:

MS: is richtig *bajazzo* sonst clown_
NMS: jaja
MS: und z/ das z/ dh: betont etwas
+ die figur des pia/ &h
*bajazzos*
NMS:  *bajazzo* &@@& *baliaco* &(xx) & *baliaco*
MS: &ja & &*balia*/&
*baliaco*
NMS:  ‘dje:_ + *baliaco* + &auf italienisch& + ja
MS: &ah:: &
?wie schreibt man das?
NMS: so
MS: dh wa\=
NMS: =hast du ach::/
MS: ja=
NMS: =?wo ist?/ ach so &ich hab schon&
MS: & ich hab den/& kinder haben da so
viel & sachen zu ma&len
NMS: &jajaich hab& + mh” mh_
+ %s0%

+ da sind zettel mit/ mit (lilie)"
+ *baliaco*
+3+ so
MS: +3+ na ich hitte das ganz ganz anders geschrieben &@@&

Auch oder gerade die lockere Unterhaltung birgt also ein nicht zu unter-
schitzendes Potential zur Erweiterung der Sprachkompetenzen.

(df-2)
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ERZAHLUNGEN

Erzihlungen spiclen in Tandem-Gespréchen eine nicht unerhebliche Rolle
(vgl. hierzu auch Apfelbaum 1994).

NMS:  dueh hm warst in + in be/ im begriff®
+ hm mit etwas zu: sagen"?

MS: ah von der alten frau
NMS: ah
MS: + heute war ich um/

+ am vormittag bei ihr" und wollte sie

+ animieren @@ damit sie endlich wieder it
ch sie iBt nicht viel in letzter zeit @@

@und@ heute war sie ein biBchen wirr im kopf
+ sie hat immer gesagt

nein ich will nicht mehr essen”®

und hat aber den mund so @aufgemacht@

+ nein jetzt ist es aber genug”

nein ich hab genug ich will nichts mehr essen

NMS: mit/ mit dem mit/ mit dem mond”/ mit/ mit dem mund”
hm: sie hatte immer den/ den m/ &mund offen/ &
MS: &den mund ge6ffnet&

&nicht” & weil wenn sie heruntergeschluckt hat ehm
NMS:  &gedffnet&
MS: hat sie meistens eben nichts/
die letzten tage nichts gesagt
eben nur den mund aufgemacht
und gewartet daB ich ihr wieder etwas
NMS:  ?wie\?=
MS: =gebe
NMS:  hm ?wie alt ist/ ist sie"?
MS: (h) sie wird einundachtzig
NMS:  hmhm
MS: hm (aber d/) heute war-s besonders schlimm
+ @@ und die schwester hat mir erzihlt in friih*
+1+ da hat sie noch nicht das friihstiick gehabt
+da is sie ins zimmer gegangen und hat gesagt jetzt
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(werden nur) beim friihstiicken

+ da hat sie gesagt

ich bin schon die ganze zeit beim friihstiicken
ich hab schon genug gegessen

Auch hier gilt es wieder zu unterscheiden, ob die Muttersprachler oder die
Nichtmuttersprachler erzihlen. Letzteres scheint — wie beim Interview —
eher die Regel zu sein.

Der Diskurstyp der Erzidhlung hat den Vorteil, daB es hier eine Art Erzéhl-
und Formulierungszwang gibt, beispielsweise durch Darlegung von zeitli-
chen Abfolgen oder Ursache-Wirkungs-Zusammenhingen und vor allem
den Zwang zur GestaltschlieBung. Hierdurch entstehen fiir Nichtmutter-
sprachler Anlidsse zur Sprachproduktion, bei denen Ausdrucksschwierig-
keiten nicht ohne weiteres durch Themenwechsel oder andere
’Ausweichmandver umgangen werden konnen, sondern lexikalische Liik-
ken z. B. direkt ’bearbeitet’ werden miissen.

ORGANISATORISCHE ABSPRACHEN

AbschlieBend sei hier noch ein Aspekt von Gesprichsthemen und —formen
erwihnt, der zunichst eher als eine Randerscheinung auftritt. Es handelt
sich um organisatorische Klarungen, Verabredungen und Beziige auf aktu-
elle Kontexte, die bei der Planung und Durchfiihrung von Tandem-Treffen
immer wieder notwendig werden. Auch hier ist es in Hinblick auf das
Spracherwerbspotential dieser kommunikativen Situationen von nicht un-
erheblicher Bedeutung, wie sich die Gesprachsrollen zwischen Mutter-
sprachlern und Nichtmuttersprachlern verteilen:

NMS:  also + ni/ nichstes mal ist donnerstag

MS: hmhm*"

NMS:  eh wir treffen uns + eh um halb sechs bei alphabeta®

MS: genau”

NMS:  und dann wenn:/ wenn/ wenn dort nicht so:/ so lange
&da/ eh& dau/ eh dau/ eh dau/ dauert™ (h) wir konnen

MS: &dauert&

NMS:  eh: bis eh halb/ halb neun®

(bs-5)



(bs—2)

(h28.11.)

(b 16.9.)

58 Sprachenlernen im direkten Kontakt

MS: jaja

NMS:  zu un/zusammen + &ehmé&

MS: &wir& konnen noch in ein cafe
&gehen&

NMS: &einen& cafe oder ein/ &einen eis oder &

MS: &(einen schonen spaziergang) &

NMS:  irgendwas oder he®

MS: hmhm*

NMS:  wir werden sehen”

MS: hmhm

Dabei scheint es sinnvoll zu sein, daB gerade auch Nichtmuttersprachler
oder "schwichere* Tandem-Partner in der Fremdsprache aktiv werden.

4.5 GESPRACHSANLASSE
PERSONLICHE UND AKTUELLE EREIGNISSE

Da das Einzeltandem viel Raum fiir personliche Thematiken bietet, erge-
ben sich hdufig aus personlich wichtigen oder aktuellen Ereignissen kon-
krete Gesprichsanlisse:

Da ich heute Priifung (Wettbewerb fiir die Mittelschule) hatte, hat sich
das Thema von daher ergeben, wir haben dann iiber Wettbewerbe und
die Methode von Wettbewerben allgemein gesprochen.

Mittlerweile kann ich schon viele Worter aus dem Bereich des Hand-
werks, da wir gerade eine Wohnung ausbauen und ich XX immer von
den Bauvorschriften erzihle. Da unsere Gespriche die Realitit
schlechthin betreffen, welche Probleme man gerade mit einem Hand-
werker hat, oder die Wohnung wire zu teuer, bleiben die Dialoge leben-
dig.

Zuerst wollten wir zwar Texte lesen, dann gab es aber soviel zu erzih-
len, und manchmal wundere ich mich selbst, daf3 wir auf Anhieb ein
Thema finden, wo wir beide etwas zu sagen wissen. Ich muf8 schon hin-
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zufiigen, daf es sich dabei um Alltigliches handelt, das was einen be-
wegt, drgert elc.

Das letzte Beispiel beschreibt im Grunde eine ‘normale Gesprichssitua-
tion‘, wie sie auch zwischen Freunden oder Bekannten iiblich ist: Das Ge-
sprach ergibt sich aus dem, was ’einen gerade bewegt* oder *drgert, setzt
also wiederum an der eigenen Erfahrungswelt an. Die zuerst ins Auge ge-
faBte Alternative, gemeinsam einen Text zu lesen, stellt dagegen eher eine
Situation dar, wie sie vor allem im schulischen Kontext anzutreffen ist. In-
teressant ist, daB sich dieses Tandem nicht nur dieses eine Mal zugunsten
eines lockeren Gesprichs und damit gegen ein ’didaktisiertes‘ Vorgehen
entscheidet.

TEXTE ALS GESPRACHSANLASSE

Andere Gesprichsanldsse werden offensichtlich erst gesucht, wenn den
Tandem-Paaren die natiirlichen Themen ausgehen. Am héufigsten greifen
die Tandems dann auf Texte zuriick. Auffallend ist hier die Vielfalt der
Textsorten, wobei sich vier Hauptgruppen unterscheiden lassen: Literari-
sche Texte, Gebrauchstexte, Zeitungstexte und selbstverfaBte Texte.

Meistens dienen die Texte den Tandem-Partnern direkt als Sprech- bzw.
DiskussionsanlaB, wobei manche Texte zuvor vom Nichtmuttersprachler
noch zusammengefait bzw. paraphrasiert werden:

Wir haben Leserbriefe und Antworten gemeinsam gelesen und iiber die
dargestellte Problematik unsere Meinung ausgetauscht.

XX hat von P Bichsel ’Ein Tisch ist ein Tisch* gelesen, die Worter un-
terstrichen, die er nachschauen mufte und dann auf Deutsch iiber den
Text geredet.

In anderen Fillen werden die Texte als Vorlagen fiir Ubersetzungen oder
fiir Wortschatziibungen benutzt.

Die Auswahl und Lektiire der Texte erfolgt in den meisten Féllen gemein-
sam. Haufig wird der Text von den Nichtmuttersprachlern schon zu Hause
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gelesen und vorbereitet, um dann in der Zielsprache fliissiger dariiber spre-
chen zu k6nnen. Diese Variante hat den Vorteil, daB der Text den Mutter-
sprachlern nicht bekannt ist, eine Zusammenfassung bzw. Paraphrasierung
fiir sie also echten Informationswert besitzt. Der Nichtmuttersprachler ist
somit gefordert, sich verstiandlich auszudriikken und dabei den Argumen-
tations- bzw. Erzihlzusammenhang transparent zu machen.

Seltener kommt es vor, daB der Muttersprachler einen Text fiir die Treffen
auswiihlt, zumal damit auch gleich die Assoziation zum konventionellen
Fremdsprachenunterricht verbunden wird:

Im deutschen Teil habe ich XX einen einfachen Artikel gegeben und er
hat ihn gelesen und den Inhalt zusammengefaft — Das ist ihm aber zu-
viel wie Schule.

Auch bei den Texten zeigt sich wieder, daB sich die Inhalte der *Unterrichts-
einheiten‘ im Tandem hauptsachlich an den Interessen und der personlichen
Lebenswelt der Tandem-Partner orientieren. Gesprichsanlisse wie *Mein
Lieblingsbuch* oder *Tagebuchaufzeichnungen von einer Reise in die Tosca-
na‘ belegen dies. Selbiges gilt auch fiir einen GroBteil der Zeitungstexte, die
sich unmittelbar mit siidtiroler Problematiken oder Themen der 6ffentlichen
Diskussion (z. B. Leserbriefe) befassen. Am deutlichsten manifestiert sich
das Prinzip der Lebensweltorientierung darin, daB die Tandem-Partner
selbstverfaBte Texte mit fiir sie wichtigen Thematiken in die Treffen ein-
bringen:

Auflerdem zeigte er mir einen Artikel, den er als Leserbrief an die Alto
Adige geschickt hatte.

XX hat einen Brief mitgebracht, den er mir gestern geschrieben hat und
der von Kindheitserinnerungen handelt — (...) Wir haben danach auch
noch in Deutsch iiber diese Dinge geredet.

Gerade das letzte Beispicl zeugt von einem hohen MaB an Vertrauen zwi-
schen den Partnern. Hier zeigt sich nochmals sehr schén der Zusammen-
hang einer guten persdnlichen Beziehung und der Erweiterung des
gemeinsamen thematischen Repertoires.
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ANWEISUNGSTEXTE

Die Tandem-Situation ermdglicht es, die in Gebrauchstexten enthaltenen
Informationen direkt umzusetzen oder auszuprobieren:

Wir haben eine deutsche Nihanleitung fiir ein romisches Kleid iiber-
setzt. (...) Bin neugierig, wie das Ergebnis aussieht.

Wir habe Rezepte gelesen, Teig geknetet, Plitzchen mit Formen ausge-
stochen, gebacken und anschliefend (...) unser Backwerk verspeist.

Die Texte haben hier einen unmittelbaren Bezug zur Wirklichkeit, verlieren
also ihren reinen Ubungscharakter. Der praktische Bezug und Handlungs-
zwang stellt ein besonderes Erwerbspotential dar, da erfolgreiche Verste-
hens- und Verstidndigungsprozesse hier unabdingbare Voraussetzung fiir
ein erfolgreiches Handeln und Kooperieren der Tandem-Partner sind.

Die unterschiedlichen Textsorten (und insbesondere auch Gebrauchstexte),
die bei den Treffen Verwendung finden, belegen wiederum, daB sich die im
Tandem verwendeten Texte im allgemeinen an den verschiedenen Interessen
der Lerner orientieren. Im Unterschied dazu neigt der traditionelle Fremd-
sprachenunterricht eher zur Bevorzugung literarischer Texte und zu einer
vereinheitlichenden Kanonbildung, wie dies z.B. in den schulischen Lehrpli-
nen der Fall ist.

AUDIOVISUELLE MEDIEN

Eine weitere Moglichkeit fiir die Gestaltung der Treffen ergibt sich aus dem
Einsatz audiovisueller Medien. Dabei dienen Lieder bzw. Radioaufnahmen
oder Videofilme den Tandem-Partnern in erster Linie als Ubung zum Hér-
verstindnis:

Thema: Deutsche und italienische Lieder
1. Kurzinformation iiber den Singer

2. Horen der Musik

3. Was habe ich vom Text verstanden?

4. Lesen des Liedtextes
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Thema: Franz von Assisi
1. Die Geschichte von Fr. v. Assisi, Informationsaustausch
2. Videokassette iiber das Leben des HI. Fr. von Assisi

Auch Fernseh- bzw. Kinofilme bilden fiir einige Tandem-Paare des 6fteren
einen willkommenen GesprichsanlaB:

Wir haben den Film ’Ragazzi fuori‘ besprochen, den mir XX letztes Mal
empfohlen hatte.

Bei diesem Thema bietet es sich auch an, gemeinsam ins Kino zu gehen
und den Film daran anschlieBend oder beim folgenden Treffen zu bespre-
chen:

(..) Uincontro verteva fondamentalmente sulla critica del film visto il
giorno precedente.

Al cinema in tedesco con XX. Esperienza positiva, per la comprensione
del film, da parte mia. Valida la presenza di XX per alcuni chiarimenti.

GEMEINSAME AKTIVITATEN

Gemeinsame Aktivititen sind fiir den LernprozeB im Tandem vor allem
auch deshalb von Bedeutung, weil sie das Spektrum an Gesprichsanlas-
sen und Kommunikationsformen betrichtlich erweitern. Die meisten
Paare, von denen Aufzeichnungen vorliegen, haben die Tandemarbeit
durch zusitzliche gemeinsame Aktivititen bereichert. Neben kulturel-
len Unternehmungen wie Kino- und Theaterbesuchen verbinden die
Tandems ihre Treffen oft mit Spaziergingen, dem Besuch eines Cafés
oder gemeinsamen Abendessen:

Oggi siamo andate in giro, siamo andate a mangiare il gelato.

Am 17. Oktober gehen wir ins Theater.

Fiir das néchste Mal haben wir ein gemeinsames Essen ausgemacht.
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XX, mein Mann, war auch eingeladen. Es war irrsinnig lustig und die
Zeit ist schnell vergangen. Abschliefiend sind wir noch auf ein Eis ge-
gangen.

Das letzte Beispiel zeigt, daB mit den gemeinsamen Aktivititen haufig
auch eine Offnung der Tandem-Situation fiir weitere Personen verbunden
ist, aus der sich wiederum andere kommunikative Erfordernisse ergeben.
Aber auch sonst stellen solche Aktivititen ein betrichtliches Potential fiir
den Fremdspracherwerb dar. Zum einen erfordern wechselnde situative
Kontexte von den Tandem-Partnern eine flexible sprachliche Reaktion.
Zum anderen entsteht durch die Vielzahl von Eindriicken eine Vielzahl
moglicher Sprechanldsse bzw. Gesprachsstimuli. Dariiber hinaus kénnen
solche Unternehmungen auch der Intensivierung bzw. Verbesserung der
personlichen Beziehung dienen und somit die Lernmotivation insgesamt
positiv beeinflussen. Von den Tandem-Partnern selbst jedenfalls werden
gemeinsame Aktivitéiten als eine willkommene Abwechslung gesehen:

Diesmal versuchten wir es mit ein bifichen frischer Luft; haben die
Fahrrader genommen und sind nach Algund gefahren. Hat uns sehr gut
getan. In einem Cafe haben wir fast bis 11 Uhr geredet. War ganz toll.
Ich glaube, so kommen wir etwas weiter. War eine gute Abwechslung.

Abschliefiend haben wir noch zusammen gegessen. XX hat Spaghetti
gekocht. Es war sehr lustig.

Auch hier zeigt sich ein groBer Vorteil der Tandem-Methode gegeniiber
dem traditionellen Fremdsprachenunterricht, in dem gemeinsame Aktivi-
taten meist schon aufgrund der Rahmenbedingungen nicht realisierbar
sind. Die Moglichkeit, gemeinsam etwas zu unternehmen, schafft lebens-
nahe Sprechanldsse und Gesprichssituationen, wie sie in der Unterrichts-
situation so nicht vorkommen.

KOMMUNIKATION IN DEN RANDBEREICHEN

SchiieBlich soll hier noch auf einen Gesprachsanlal verwiesen werden, der
von den Tandem-Partnern erst im Laufe der Zeit als solcher wahrgenom-
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men wird. Es handelt sich um die lockeren Gespriiche vor und nach den
jeweiligen Treffen sowie um organisatorische Klarungen und Verabredun-
gen, die fiir die Planung und Durchfiihrung von Tandem-Treffen unerld8-
lich sind. Gerade in diesem Bereich konnen viele Sprechintentionen in der
Fremdsprache geiibt werden, die fiir den Aufbau und die Gestaltung von
sozialen Beziehungen tragend sind. Da8 dies auch von den Tandem-Part-
nern selbst als Moglichkeit gesehen wird, die sprachliche Kompetenz zu
erweitern, zeigen folgende Tagebuchnotizen:

Was auffillt: die lockere Konversation am Anfang, bei der Begriifung
und beim Kaffeemachen, liuft immer in Italienisch ab; das kénnten wir
eigentlich auch einmal anders machen.

No alla divisione del tempo Tandem/non Tandem. Tutto é Tandem -- da
quando ci incontriamo a quando ci salutiamo. Queste decisioni le met-
tiamo subito in pratica e alla fine siamo molto felici.

Aus den Transkriptionen geht hervor, daB besonders Verabredungen und
organisatorische Klarungen schr explizit ausgehandelt werden:

NMS:  du hast mir ge/ gesagt da/ daB du eine verabredung
eh: mit eh mit eh mit XX
+ eh::m +2+ ged/ ge::/-ehm ged/
+ @getroffen@ @@ getroffen hast”

MS: ja das stimmt”

NMS: ?(und) wann/ wann ist?

MS: + das is am &donnerstag & um siebzehn uhr dreiBig
NMS: &?(welchen) tag"?&

+1+ ?(am) donnerstag den: fii/ fiinfundzwanzigsten"?
MS: na ja das muB der fiinfundzwanzigste sein
NMS:  ?(um alb/) halbe/ halb sechs*?
MS: um halb sechs ja=

NMS: =?bei/ bei alphabeta?
MS: bei alphabeta
NMS:  okay
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Die relativ groe Zahl an Nachfragen bzw. Reformulierungen und auch die
nochmalige Bestitigung der Verabredung am Ende der Sitzung erklart sich
aus der Tatsache, dal das Gesprichsziel hier klar umrissen ist und MiBver-
stindnisse vermieden werden miissen. Dieser hohe Grad an Authentizitit
der Interaktion, der auch organisatorischen Klirungen wie z. B. Abspra-
chen beziiglich der Sprachenwahl, des Sprachenwechsels oder der Vorge-
hensweise immanent ist, beinhaltet ein nicht unerhebliches Erwerbspoten-
tial, da ein unmittelbarer Zwang zur Klarung und Bedeutungsaushandlung
besteht.

4.6 FAzIT

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dafl sich Gesprachsthemen
und -anlésse stark an den personlichen Interessen der Lerner orientieren.
Wichtigste Voraussetzung fiir ein gut funktionierendes Tandem ist somit
eine gute persdnliche Beziehung. Fiir das Erwerbspotential ist ferner vor
allem die Vielfalt der Gesprichsthemen und -anlisse entscheidend. Tan-
dem-Interaktionen zeichnen sich durch eine groBe Variationsbreite in be-
zug auf Gespriachsthemen und Gespriachsformen aus (vgl. hierzu auch die
tabellarische Ubersicht Nr. 1a im Anhang). Ein Vergleich mit Analysen zu
Gesprichsthemen und -formen in freien Konversationen des Gruppenun-
terrichts zeigt, daB die dort praktizierten Gesprichsformen wesentlich ein-
geschriinkter sind (vgl. die tabellarische Ubersicht Nr. 1b im Anhang).” Um
kommunikative Kompetenzen zu fordern, scheint es sich als giinstig zu er-
weisen, wenn einzelne Tandems die Variationsbreite unterschiedlicher Ge-
sprachsthemen und -formen so weitgehend wie méglich ausschopfen.
Tandem-Kommunikationen bieten ein HochstmaB8 an Authentizitat bei
gleichzeitigen Vorteilen einer Ubungssituation.

9  An Gesprichsformen iiberwiegen dort sog. 'Reihen-Interviews‘, bei denen die muttersprachli-
chen Unterrichtenden die Kursteilnehmer zu bestimmten Themen befragen. Der private Bereich
ist hierbei aber vielfach ausgeschlossen und auch Expertengespriche oder Beruf und Arbeit sind
als Themen meist ausgegrenzt. Es kommt dort nur in ganz wenigen Gesprichen einmal vor, daB
die Lemer die muttersprachlichen Unterrichtenden befragen. Organisatorische Absprachen sind
im allgemeinen nicht notwendig, und "lockere‘ Unterhaltungen mit freier Themenentwicklung
oder konversationellen Erzihlungen kommen nicht zustande.

Vgl. hierzu Rost 1989: 101 ff und Rost-Roth 1993.



66 Sprachenlernen im direkten Kontakt

Von den Tandem-Partnern werden Gespriche, die sich spontan entwickeln,
zunéchst am positivsten und einfachsten empfunden. In Momenten, in denen
sich die spontanen Themen jedoch erschdpfen oder zu einem Gefiihl der Un-
terforderung fiihren, empfiehlt es sich, bewuBt eine Differenzierung der Ge-
sprachsanldsse anzustreben. Dies kommt nicht nur einer Erweiterung der
thematischen Bereiche, sondern vor allem auch der Férderung unterschied-
licher Sprachkompetenzen zugute. Fiir fremdsprachliche Kompetenzen wer-
den im allgemeinen vier Bereiche unterschieden: Leseverstindnis,
Horverstindnis, schriftlicher und miindlicher Ausdruck.!

In der Fremdsprachendidaktik werden diese Kompetenzbereiche teilweise
sehr gezielt durch spezialisierte Ubungsformen trainiert. Die Dokumenta-
tion der Tandemgespréche zeigt, daB diese Kompetenzbereiche durch die
Wahl entsprechender Gespréchsanlisse (Leserbriefe, Videokassetten, kul-
turelle Ereignisse) auch in enger Verbindung mit spontanen und natiirli-
chen Gesprachssituationen gefordert werden kdnnen.

10 Vgl. Rasler 1994: 115ff (,,Deutsch als Fremdsprache*).

5. AUSDRUCKSSCHWIERIGKEITEN

ine der Hauptschwierigkeiten fiir Lerner besteht darin, sich mit relativ

begrenzten lexikalischen und grammatischen Mitteln in einer fremden
Sprache auszudriicken. Diese Schwierigkeiten sind umso groBer, je rudi-
mentirer die Lernervarietit ist. Im Verlauf des Erwerbsprozesses verrin-
gern sich die Probleme mit einer Anndherung an muttersprachliche
Kompetenzen. Aber auch sehr fortgeschrittene Lerner zeigen in vielen Be-
reichen und bei vielen Gespriachsthemen noch Unsicherheiten in der
Sprachproduktion.
Ausdrucksschwierigkeiten der Nichtmuttersprachler sind héufig Anla8 fir
interaktiv durchgefiihrte Reparatursequenzen. Da die Lerner in diesen Fillen
signalisieren, daB ihre Formulierungen Differenzen zur Zielsprache aufwei-
sen, handelt es sich dabei um selbstinitiierte Reparaturen.' Die Reparaturen
werden dann in Nebensequenzen vollzogen, in denen Ausdrucksschwierig-
keiten als Probleme der Sprachproduktion interaktiv behandelt und mit Hilfe
von Fremdreparaturen der Muttersprachler behoben werden. Diesen Neben-
sequenzen ist ein beachtliches Erwerbspotential immanent, da hier lexikali-
sche Liicken ’geschlossen‘ und AuBerungshypothesen ’getestet® werden
konnen. Dabei ergibt sich ein enger Zusammenhang mit der im Forschungs-
iiberblick dargestellten Literatur zu Bifokussierungen, ’Séquences potentiel-
lement acquisitionelles‘ und Kommunikationsstrategien.

5.1 LUCKEN UND HYPOTHESEN

Die meisten Ausdrucksschwierigkeiten der Lerner stehen in Zusammenhang
mit Problemen im lexikalischen Bereich. Diese Probleme bestehen entweder
weil das entsprechende Vokabular fehlt (sog. ’lexikalische Liicken®) oder
weil sich die Lerner in bezug auf bestimmte Formulierungen nicht sicher
sind, ob diese korrekt oder verstindlich sind (sog. "Hypothesen°). Die Betei-

1 Vgl hierzu auch Rost 1989 (insbes. Kap. 4.3. *Selbstinitiierung und Fremdreparatur: Aus-
drucksschwierigkeiten‘). Vgl. hierzu insbes. auch Lidi 1991 (travail lexical) und
Kraft/Dausendschon-Gay 1994 ('achévement interactive®).
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ligung der Muttersprachler an der Problemlésung kann dabei von den Ler-
nern explizit durch formelhafte Wendungen wie *come si dice?‘ bzw. *wie
sagt man?‘ eingefordert werden oder indirekt durch die Verwendung mutter-
oder anderssprachlicher Worter bzw. durch Verzogerungssignale wie Pausen,
Fiillworter und Wortwiederholungen signalisiert werden:

NMS:  eh eh hm %hm eh eh% sehr/ sehr eh eh sehr eh eh (h) eh::
?(wie) sagt man? + &eh: hm: &

MS: &hmhm" (niitzlich)&

NMS:  jaich glaube nu/ nutzlich (...)

NMS:  wir haben ein/ eine/ eine/ eine@ + eine::\=
MS: =ein schwieriges thema getroffen=
NMS: =chja(...)

Bei Liicken liegt auch der Riickgriff auf eine andere Sprache nahe, der oft
direkter Ankniipfungspunkt fiir eine Aushilfe der Muttersprachler sein
kann, wodurch langwierige zielsprachliche Umschreibungen umgangen
werden:

NMS:  (...) %?come si dice?% +1+ in francese *droit* + hm
MS: diritti®
NMS:  diritti + si si diritti

Auf dieses Argument der Sprach6konomie verweist auch folgender Tage-
bucheintrag:

Non sono stata completamente d’accordo sulla regola del non uso della
traduzione trattandosi di adulti comunque gia abituati a questo mecca-
nismo mentale e con grossi problemi di economia di tempo!

Es kann aber auch sein, daB lexikalische Liicken offen bleiben, besonders
dann, wenn das Gesamtverstindnis nicht wesentlich beeintrichtigt wird und
die Gesprichsteilnehmer den thematischen Strang schnell fortsetzen wollen:

- NMS: ich muB nur + ih meine klasse dhm: + ?wie heiBit da?
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MS: +1,5+ beurteilen=

NMS: =begleiten

MS: mhmh

NMS: na nicht beurteilen ich 4hm::/ ich bin internvertreter
MS: ich wei} schon ja &jetzt&

NMS: & mh &

MS: der XX hat mir das schon einmal erzihlt

NMS: %hm% *strichmannchen*

MS: + hm hm ca/ caricatura (x)

NMS:  caricatura/ ma non ¢ un&(a)& caricatura + perché
MS: &no &

NMS:  questo son’ *striche* solo

MS: (...) ma forse ¢’¢ non mi viene in mente adesso

NMS: lasci @h)@ + *na* non ¢ importante %hm% + allora (...)

In diesen Fillen ist es den Tandem-Partnern anscheinend wichtiger, den
GesprichsfluB aufrecht zu erhalten bzw. wieder in Gang zu bringen, als das
passende Wort zu finden.

Wenn die gesuchten zielsprachlichen Elemente nicht sofort gefunden wer-
den, miissen die Tandem-Partner jeweils abwigen, wie wichtig die lexika-
lischen Elemente fiir den Gesprichskontext bzw. fiir den Wortschatz der
Lerner sind, um den Aufwand fiir Klarungsversuche in angemessenen
Grenzen zu halten.

Viele Ausdrucksschwierigkeiten der Lerner manifestieren sich nicht in
Liicken, sondern in Verbindung mit einer AuBerungshypothese. Formulie-
rungen der Lerner weisen in solchen Féllen meist intonatorische Anzeichen
der Unsicherheit auf, die markieren, daB sie sich nicht sicher sind, ob ihre
Formulierungen zielsprachlichen Normen entsprechen. Solche Manifesta-
tionen erstrecken sich sowohl auf den Bereich der Lexik als auch auf gram-
matikalische Bereiche:

NMS:  %esampia% &*na* esempie&
MS: &esempi esempi& si
NMS:  %ese/% Mo"? (...)
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NMS: die sache, die ich nicht vergessen

?moch/ mochte oder muBite oder miisse?
MS: diirf/ darf diirfte
NMS:  oder diirfte ja

Wie diese Beispiele zeigen, ist auch bei der Formulierung von AuBe-
rungshypothesen hiufig noch eine Fremdreparatur als Korrekturschritt
notwendig. Seltener kommt es vor, daB Selbstreparaturen der Lerner er-
folgreich sind und mit einer einfachen Bestétigung der Muttersprachler ab-
geschlossen werden konnen:*

NMS:  =%no"% + ma non solo per eh il teatro a vienne/
&a vienna" &
MS: &%(xxx)% & %hm”%

NMS:  &si & (xx) tre mesi &eh & dopo +1+ e adesso lavo/ lui

MS: &dopo&
NMS: lavor/ eh lavoro” &la&vora
MS: &eh&

Als Spezialfall der Selbstreparatur kann in diesem Zusammenhang auch
das Riickdelegieren des Reparaturversuchs an den Lerner gesehen werden,
was normalerweise vor allem in institutionalisierten und formalisierten
Lernkontexten vorkommt:

NMS:  asvilupparsi + eh un altra cosa”™ eh eh si posso solo +
hm hm ?come si dice? a naf/ nasc/ %naf+ge+re%
MS: @dai dai”
NMS:  %hm% nascir”/ nasc/ @no@ io non\=
MS: =nasce/ dai ci sei quasi
nasce”
NMS:  nasce+&re & &ah comincia&

MS: &re*& + un altra cosa comincia &a nascere® &
NMS:  anascere” (...)

2 Beisolchen Selbstreparaturen der Lerner kann auch nonverbales feedback der Muttersprach-
ler von Bedeutung sein. In diesem Falle wiirde es sich nicht mehr um Selbstreparaturen im
engeren Sinne handeln.

Ausdrucksschwierigkeiten 71

Von den Lernern werden auch Nachfragen in Form von Produzentenkontrol-
len eingesetzt, um bei Ausdrucksschwierigkeiten die Verstindlichkeit oder
Korrektheit ihrer Formulierung durch den Gesprachspartner iiberpriifen zu
lassen:

NMS:  +1+ und wir sind eh vielleicht eh +
e¢h + aufgeregt” ?kann man so sagen”?
+1+ &%hm hm% &

MS: &?Mist du auf  &geregt"?

Wie die Beispiele belegen, werden Hypothesen von den Lernern fast immer
durch Frageintonation oder andere Frageformen markiert. Besonders bei
grammatikalischen Unsicherheiten werden die Muttersprachler auch durch
die AuBerung mehrerer Alternativen zu einer Reaktion aufgefordert. Haufig
wird eine Bestitigung oder Riickmeldung auch explizit eingefordert.
Neben Fragen nach dem Muster "kann man so sagen?* iibernimmt hiufig
auch ein fragendes 'no?‘ bzw. ’ja?‘ die Funktion, Unsicherheiten bei der
Sprachproduktion zu signalisieren und Bestitigung einzufordern.

In den letzten Beispielen war die Verstindigung weitgehend gesichert, so dal
nur eine relativ knappe Korrektur bzw. Bestitigung der geduBerten Hypothese
seitens der Muttersprachler erfolgen muBte. Sobald aber mit den Ausdrucks-
schwierigkeiten auch massivere Verstindnisschwierigkeiten einhergehen,
kénnen die Muttersprachler nicht sofort mit einer Aushilfe reagieren. Mit ver-
stindnissichernden Nachfragen versuchen sie dann, zunichst die Verstéindi-
gung sicherzustellen, was eine Expansion der Nebensequenzen zur Folge hat:

NMS:  mit diesem ?warmen”? mit diesem %schwi/% ?wie sagt man?

MS: ?sind das so massagequellen?
NMS:  nein nein nein &ist & ein: (ist) nur/ nur ein ¢h ei/ ein
MS: &oder&

NMS:  ganz/ ganze: no/ no/ normale schwimmbad” +eh:: wo/ wo
man schwi/ schwimmen kann

MS: %hmhm% + &aber du meinst& wenn es so heif} ist + ist

NMS: &(XXX) &

MS: &es\ &

NMS:  &wenn& es so heiB ist eh:m: ist be/ be/ besonders gut
eh:m schwi/ schwimmen und (...) in-s wasser + springen

(bs-2)
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Nachfragen des muttersprachalichen Gesprichspartners fungieren gleich-
zeitig als korrektives feedback und stellen somit auch ein bedeutendes Po-
tential fiir die Erweiterung nichtmuttersprachlicher Kompetenzen dar. Die
Lerner werden gezwungen, ihre AuBerungen zu reformulieren.?

In bezug auf die Reaktionen der Muttersprachler lassen sich Unterschiede
hinsichtlich des Grades an Sicherheit feststellen, mit denen Nachfragen in
Form von Rezipientenkontrollen und Aushilfen formuliert werden. Rezi-

pientenkontrollen und Aushilfen der Muttersprachler sind also vor allem

auch in Hinblick auf epistemische Aspekte und prosodische Markierungen
interessant.* Wenn die Muttersprchler den Lernern im Bedarfsfall die not-
wendigen zielsprachlichen Elemente présentieren, zeigen diese Aushilfen
unterschiedliche Grade an Sicherheit:

NMS: @die frau/ jetzt mit eh + eh die hm:

MS: mit den rechten

NMS:  die glei/ glei/ gleichigkeit ?wie sagt man (ja)?
MS: mit der gleichberechtigung

NMS:  mit gleichberechtigung (...)

NMS: in:/ in + in seine:: ahm ?wie heiBt da?

MS: ?in seiner disziplin~?
NMS:  nein + dh gesell&schaft (xxx)& so so + nein +
MS: &seinem alter&

NMS:  in sein alter ja das is in seine alter +
&  (xxxx)& ja=

MS: &altersklasse& =mhmh

NMS:  nein/in/ (es a bozen) ist seine ?wie heiit da?
?gesell&schaft?&

MS: &sein ve&rein

NMS:  verein_ja(...)

3 Vgl hierzu auch Kapitel 6.2
Sie sind gleichzeitig Ausdruck dafiir, daB Interaktionsteilnehmer als wahrnehmende Subjek-
te die Fahigkeit besitzen, die fehlenden Redeteile von fragmentarischen AuBerungen hypo-
thetisch zu ergéinzen und somit eine Sinnkonstanz herzustellen. Vgl. Scherer 1984: 163.
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Beim ersten Beispiel erfolgt die Aushilfe mit relativer Sicherheit. Dagegen
deutet die Frageintonation der muttersprachlichen AuBerung zu Beginn
des zweiten Beispiels auf eine relative Unsicherheit auf Seiten der Rezi-
pientin hin, was wiederum auf Verstindnis- und Interpretationsschwierig-
keiten verweist. Diese werden erst mit der Nennung des Vereinsnamens
(es a Bozen‘) beseitigt, weshalb die letzte muttersprachliche Aushilfe
dann mit einem hohen MaB an Sicherheit erfolgen kann. Gerade das letzte
Beispiel zeigt, daB die Muttersprachler bei der Aushilfe auf Hypothesen-
bildung angewiesen sind, und bei der Suche nach dem Element, das in die
Liicke passen konnte zundchst im Dunkeln tappen‘. Zuweilen markieren
die Muttersprachler ihre Aushilfen auch explizit als Vermutungen:

NMS:  abbiamo visto/ no ?come si dice? ?guardato”? +1+ i vetraie
MS: hm: &vet/ & le vetrine credo= &del negozio”&
NMS: &Mo™?& =le &vetrine &

NMS: er sagte immer: mh: 42+ ?wie heibt das? @@
MS: ja die sind roh wahrscheinlich

die sind so roh in ihren aus&driicken wahrscheinlich grob ja&
NMS: & ja grob und/ und auch & (...)

Wenn die Herstellung eines Sinnzusammenhangs iiberhaupt nicht mehr
méglich erscheint, zeigen die Nachfragen auch Anzeichen von Erstaunen

oder Unglaubigkeit:

NMS:  (...) ho fatto ?come si dice? + eh: + perché ho la/lavato” +
la legna no la (x)

MS: %hai lavato la: &legna? &

NMS: &i vest&iti&

MS: ah &@@& (...)
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5.2 KOOPERATIONSBEREITSCHAFT DER MUTTERSPRACHLER BEI
AUSDRUCKSSCHWIERIGKEITEN DER NICHTMUTTERSPRACHLER

Fiir das Erwerbspotential bei Ausdrucksschwierigkeiten spielt letztendlich
vor allem die Kooperationsbereitschaft der Muttersprachler eine entschei-
dende Rolle. Diese zeigt sich u. a. darin, daB auch dann geholfen werden
kann, wenn keine Verpflichtung zur Fremdreparatur durch eine direkte
Aufforderung seitens des Lerners besteht.

So gibt es Selbstinitiierungen bei Ausdrucksschwierigkeiten der Lerner,
die fiir die Gesprichspartner keine Aufforderung zur Beteiligung an der
Reparatur beinhalten. Dies gilt z. B. fiir Selbstinitiierungen, die lediglich
durch Pausen und Dehnungen sowie Abbriiche gekennzeichnet sind:

NMS:  ma: adesso anche col/ col eh:
+ (colle) + (giunte) + communale

MS: si con la giunta communale

NMS:  giunta communale ho forse un po’: di tu/
con difficolta con la giunta

Oft sind aber Selbstinitiierungen von Reparaturen bei Ausdrucksschwie-
rigkeiten mit einer direkten Aufforderung zur Ubernahme eines Ge-
spréichsschritts verbunden, da z. B. eine Frage gestellt wird:

NMS: er sagte immer: mh: +2+ ?wie heiBt das? @@
MS: ja die sind roh wahrscheinlich

Auch bei Formulierungshypothesen kénnen Lerner die Muttersprachler zu
einer Riickmeldung auffordern:

NMS:  die sache, die ich nicht vergessen
?moch/ mochte oder muBte oder miisse?
MS: diirf/ darf diirfte

Selbstinitiierungen dieser Art mit Obligationen zur Beteiligung der Ge-
sprachspartner kann man Selbstinitiierungen gegeniiberstellen, die Aus-
drucksschwierigkeiten lediglich durch Phinomene des Zogerns wie
Dehnung und gefiillte Pausen oder Schweigephasen und Abbriiche mar-
kieren.
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Diese Unterscheidung ermoglicht es, die Kooperationsbereitschaft der
muttersprachlichen Gesprachspartner durch ihre Bereitwilligkeit zu er-
fassen, auch bei Ausdrucksschwierigkeiten, die keine Obligation zur
Beteiligung aufweisen, auszuhelfen. Insgesamt ist die Kooperationsbe-
reitschaft der Muttersprachler in den hier untersuchten Tandeminterak-
tionen relativ hoch (vgl. die Tabellarische Ubersicht Nr. 2 im Anhang).’
Fast die Hilfte der muttersprachlichen Interventionen bei Ausdrucks-
schwierigkeiten erfolgen ohne vorherige Aufforderung der Lerner
(45,66 %). Im Unterschied dazu zeigt sich im Vergleichscorpus mit
’freien Konversationen‘, daB sich viele Unterrichtende weniger koope-
rativ verhalten (hier erfolgen insgesamt nur 25,66 % der Aushilfen ohne
vorherige Aufforderung).” Im traditionellen Fremdsprachenunterricht
wird im allgemeinen wohl davon ausgegangezn, da die Lerner selbst
fiir die Korrektheit ihren AuBerungen zustindig sind, weshalb die Un-
terrichtenden oft nur dann Aushilfe leisten, wenn sie von den Lernern
hierzu aufgefordert werden. (Allerdings ist gleichzeitig anzunehmen,
daB die Lerner aber gerade diesbeziiglich auch bestimmte Hemm-
schwellen haben). Im Tandem und anderen kooperativen Gesprichssi-
tuationen dagegen scheint die Chance, die eine solche Beteiligung der
Muttersprachler fiir den Erwerb der Fremdprache bedeutet, eher genutzt
zu werden.

5.3 AUSDRUCKSSCHWIERIGKEITEN UND BEREICHE DES
SPRACHLICHEN SYSTEMS

Die meisten Ausdrucksschwierigkeiten der Lerner stehen in unmittelbarem
Zusammenhang mit lexikalischen Problemen (81,27 %, vgl. hierzu die ta-

5 Aus dieser quantifizierten Ubersicht ist zu erkennen, daB die Bereitschaft der Muttersprachler,
sich bei Ausdrucksschwierigkeiten der Lemner an Reparaturen zu beteiligten, auch ohne da8 sie
zur Fremdreparatur aufgefordert wiren, relativ hoch ist. Dies kann als Anzeichen fiir einen sog.
*contract didactique® (vgl. hierzu de Pietro/Matthey/Py 1987) gewertet werden. Ein solches "di-
daktisches Arbeitsbiindnis® erlaubt in fremdsprachlichen Konversationen auch dann Interven-
tionen der Muttersprachler, wenn normalerweise ein Eingreifen in den Gespréchsschritt des
(nichtmuttersprachlichen) Gesprachspartners als unhéflich empfunden wiirde.

6 Vgl. Rost 1989: 212.
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bellarische Ubersicht Nr. 3 im Anhang).” Nach Wortarten aufgeschliisselt
zeigt sich, daB fiir 43,37 % der Lexikprobleme Wortsuchen nach Substan-
tiven verantwortlich sind. Verben bedingen weniger als ein Fiinftel
(17,35 %) der lexikalischen Ausdrucksschwierigkeiten. Der Rest verteilt
sich auf Adverbien, Adjektive, Pripositionen und idiomatische Wendun-
gen. Wortarten wie Pronomen oder Konjunktionen spielen hinsichtlich
selbstinitiierter Reparaturen bei Ausdrucksschwierigkeiten keine Rolle.
Das ist insofern nicht iiberraschend, als die letztgenannten Wortarten nur
einen minimalen Anteil gemessen am Gesamtwortschatz haben, anderer-
seits aber extrem hiufig Verwendung finden, so dal die lexikalische Be-
deutung fiir fortgeschrittenere Lerner in der Regel kein Problem mehr
darstellt.

DaB Substantive in Zusammenhang mit Problemen bei der Sprachproduktion
von so herausragender Bedeutung sind, erklirt sich zum Teil auch dadurch,
daB die Tandem-Partner — wie in Kapitel 4 dargestellt — oft sehr spezielle
Themen wihlen. Die Behandlung dieser Themen erfordert in einigen Fillen
ein Fachvokabular, welches wiederum iiberwiegend substantivisch ist. Be-
sonders deutlich zeigt sich dies beim Gesprichstyp Expertengespréch:

NMS:  matematica™ + e:: *kaufminnisch rechnen nee*
non lo so come si + dice

MS: contabilita commerciale

NMS:  si contabilita commerciale e inglese

NMS:  noi abbiamo: hm ah mi sembra ehm +1+ cinque
MS: + materie
NMS:  materie si cinque materie-eh in: scrivere®

MS: ah scritte”

NMS:  scritte” &: quattro materie
MS: + orali

NMS: orali

7 Vgl hierzu auch die Ergebnisse zu Ausdrucksschwierigkeiten in freien Konversationen in Rost
1989: 205. Auch hier stellen Probleme der Lexik einen herausragenden Anteil (85,25%).
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NMS:  den motor fiir:: die lagerhaltung”
(?was nennt sich *telaio*?)

MS: ah” *telaio* ja" + ist dh::
+2+ fahrgestell

Wie diese Beispiele zeigen, fehlen den Lernern die entsprechenden fach-
sprachlichen Termini. In diesen Fillen behelfen die Lerner sich héufig mit
dem Riickgriff auf die Muttersprache, da die zielsprachliche Erklérung
oder Umschreibung solcher Begriffe erfahrungsgemiB sehr schwierig ist.
Ausdrucksschwierigkeiten vergleichbarer Art finden sich auch generell in
allen Gesprichssituationen, in denen bestimmte thematische Bereiche, die
eine Fachterminologie implizieren (wie z. B. Politik, Medizin oder Sport)
angesprochen werden:

NMS:  noi abbiamo eh in austria + eh

+ quattro grande + part/ eh=
MS: =partiti
NMS:  partiti

NMS:  ?was (...) denkst du i/ i/ i/ ii/ i/ iber”
hm eine/ eine/ eine ge/ gesetz” +1+,
die eh die den eh: ?wie sagt man? den tod + e/ ¢/ e:rlaubt”?
also die/ die/ die + die drzte die (...) die mit/ mit eh
+ ¢h ?wie sagt man? kom:\=
MS: =sterbehilfe nennt man das
NMS: ah sterbehilfe ja

NMS:  (...) leichtathletikmeisterschaften und *XX* hat dh:/ +1+
hat gewonnen er hat die/

MS: er hat deu\=

NMS: =sechzig meter + ?hindernis sagt” man”?

MS: hindernislauf

NMS:  + hindemnislauf sechzig meter hindernislauf=

Da Themeninitiierung und Themenwahl im Tandem weitgehend von den
Lernern bestimmt werden, ist es dort moglich, sehr spezielle Wortfelder,
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die sich an den personlichen Lebenswelten der Lerner orientieren, aus dem
Gesprich heraus zu erarbeiten. Im Unterschied dazu miissen die Unterrich-
tenden im traditionellen Fremdsprachenunterricht darauf achten, da8 die
Themen fiir moglichst alle Lerner gleichermaBen interessant sind, was die
Behandlung von sehr speziellen Themen von vornherein erschwert.

Des weiteren fillt auf, daB Ausdrucksschwierigkeiten der Lerner relativ
hiufig in Zusammenhang mit geographischen Namen bzw. Nationalititen-
bezeichnungen auftreten:

NMS:  main *belgique*
MS: in belgio

NMS: la famiglia irania” irani&ana&
MS: &ana&

Unsicherheiten dieser Art gibt es hauptsichlich in der Zielsprache Italie-
nisch bei weniger geldufigen geographischen Namen bzw. Nationalitiiten-
bezeichnungen. Allerdings scheinen sie weniger ein lexikalisches als ein
morphologisches Problem darzustellen, dessen Ursache in der Formen-
vielfalt des italienischen Suffixregisters hinsichtlich dieser Wortgruppe be-
griindet sein konnte. DaB die Lerner in den allermeisten Fillen eine
Hypothese duBern, stiitzt diese Annahme.

Relativ hdufig zeigen sich Ausdrucksschwierigkeiten auch im Zusammen-
hang mit idiomatischen Wendungen bzw. festen Wortgruppen:

NMS:  (...) eh men/ man muB fall/ fall zu
+ zu fall” han/ fall zu/ vom fall hm
MS: von fall zu fall
NMS: vom fall zu fall™ + ehm: unter/ unter/ unterschieden

NMS:  diese: sa/ sa/ sache
die ich ge/ ge/ gefunden ha/ habe”
+ eh:m: + eh ?wie sagt man auf/? ehm auf italienisch
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man/ man auf/ auf italienisch man sagt eh +
eh *avere sotto gli occhi®* +hm"=

MS: =hmhm_

NMS:  eh un/ unter &den/ den augen &

MS: &unter den augen & haben
(...)

MS: vor/ man wiirde eher sagen vor

+ es vor ‘sich haben immer vor ‘sich haben

Wie das letzte Beispiel deutlich macht, scheinen hier Schwierigkeiten mit
Interferenzen zwischen der Mutter- und der Zielsprache eine Rolle zu spie-
len. So ist die muttersprachliche Wendung ’avere sotto gli occhi‘ nicht
wortlich in die Zielsprache zu iibertragen, was dem Lerer offensichtlich
auch bewuBt ist.

Ausdrucksschwierigkeiten auf der grammatikalischen Ebene betreffen vor
allem morphologische Aspekte (16,89 % der Ausdrucksschwierigkeiten
zeigen Probleme mit der Morphologie, vgl. hierzu Tab. 3). Dabei bereitet
den Lernern die Bildung der finiten Verben am meisten Probleme:

NMS:  persone: %ech hm% +2+ eh ehm
+ *wurden* eh eravamo +1+ ?eravamo?

MS: no + erano

NMS:  molte gente + che + leggano” questo libro
MS: +2+ si®

NMS:  + eh +3+ dicano” di/

MS: di/ h di/ ?dicono”™?

NMS:  dicono ah:: (...)

Auch die Bildung der Partizipien bringt des 6fteren Ausdrucksschwierig-
keiten mit sich:

NMS: I‘ultime volte” ehm + mi hai
+1+ ?chiesta”? + chiesto

(bs—4)
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NMS: ma i: natura € &ra/ rutt/& ru/ &ruvi/&

MS: &rovinato &  &rovin&ato
NMS: rovinata

(.)
MS: rovinato vuol dire rotto

Mit dem Problem der Wortbildung verbunden ist hiaufig auch das Problem
der Kongruenz zwischen Subjekt und finitem Verb:

NMS:  eh lui ehm + %hm vorrei vorre/ si vorrebbe fare +
&vorrebbe & @fare@=
MS: &@vorrebbe@& =bella questa

Die Lernerin néhert sich hier offensichtlich iiber die ihr vielleicht geldu-
figere Form der ersten Person der korrekten Form der dritten Person des
Konditional an. Weitere Beispiele zeigen, daB dies ein gingiges Muster
bei der Bildung der korrekten Verbform in der Zielsprache zu sein
scheint:

NMS:  no perché XX ho lett/ ho letto”
MS: hmhm*

NMS:  ha letto”

MS: %hm"%

NMS:  tre mesi &eh & dopo +1+ e adesso lavo/ lui lavor/ eh
MS: &dopo&
NMS:  lavoro” lavora

Ansonsten treten Storungen bei der Sprachproduktion auch deshalb auf,
weil die Lerner beziiglich des korrekten Gebrauchs von Tempus oder Ge-
nus unsicher sind:

NMS: dieses kindlein ih habe eine leichte: fehler
+ machte &hatte& +1+ gemacht hatte”
MS: &a"&
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NMS:  jaam/ aber b/ diese kapazitit kann eh +

ehm kann ver/ ve:r/ verlingern” + verlingert” eh:m: sein”
MS: werden”
NMS:  we/ we/ werden ja

NMS:  hm: non + non posso”™ %no% non &posso&

MS: &non &
potrei

NMS:  non potrei

NMS: die leben+dauer”
MS: hmhm”= &hmhm & die lebensdauer
NMS: =2oder das leben&dauer?&

NMS:  iprogrammi &della televisione& de rad/ hm del &radio&

MS: &della&
(x) della

NMS:  della &radio&

Auch Pripositionen filhren immer wieder zu Unsicherheiten bei der
Sprachproduktion, was insofern nicht verwundert, als hier bei wortlicher
Ubersetzung die Gefahr von negativen Interferenzen zwischen Mutter- und
Zielsprache besonders groB zu sein scheint. Allerdings bereiten den Ler-
nern wohl vor allem Priipositionen Probleme, die von einem Verb bzw. ei-
ner anderen ranghoheren Einheit regiert werden:

NMS:  und hm: + hm + ?wie sagt man? i diese thema/ fiir diese the-
ma”
oder + hm + blei/ bleiben wir in diesem + thema”
+ was eh:: + bei diese thema (bleiben)
MS: %bleiben wir bei diesem &hm"% &

NMS: &%bleiben & wir/%

Wie das letzte Beispiel belegt, ergeben sich hier Uberschneidungen mit den
in diesem Abschnitt schon erwihnten idiomatischen Wendungen.

(bs-6)
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Phonetische Probleme werden fast nie von den Lernern als AnlaB fiir
Selbstinittierungen von Reparaturen genommen (0,45 % der Ausdrucks-
schwierigkeiten). Dies hingt vielleicht auch damit zusammen, daB die Tan-
dem-Partner kleinere phonetische Abweichungen von der zielsprachlichen
Norm zugunsten eines moglichst reibungslosen Ablaufs der Kommunika-
tion akzeptieren:

NMS:  in austria + %hm"% +2+ ?(xxx) dice I’:/ actualita?
o™=

MS: =Pattualita=

NMS: =Pactualita

MS: P attualita

NMS:  TPactualita

MS: + ¢ hm con due/ & con due eh ti Pattualita

Dies ist das einzige Vorkommen dieser Art. Im allgemeinen werden pho-
netische Probleme allein nicht zum AnlaB fiir Nebensequenzen, sondern sie
werden erst in AnschluB an andere Probleme (meist lexikalinischer Art) bei
der Beendigung der Nebensequenzen behandelt.

NMS: una donna ehm ha detto che +1+ eh suo marito +
la ho ?come si/? batt/ batt/ hm batt/ no” battere=

MS: =pi/
picchiata

NMS:  bicchiata=

MS: =picchiata con la p

NMS:  non pintare + %?come si di/?% hm: eh:
?come si dice in italiano?
+2+ io faccio un + un immagio + &%no”%&

MS: &un & di/
disegno”

NMS: si dessin&+are&

MS: &dise&gno disegnare” = &no*&

NMS: =dissen&a & ah allora

questo uomo” + ¢ facile a dess/ a &dessinare&
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MS: &disegnare& di/
disegna&re”&
NMS: &dis &egnare=

Erst wenn das passende Wort gefunden ist und die Lerner dazu iibergehen,
das neue Wort nachzusprechen, also eine Expansion der entsprechenden
Seitensequenzen stattfindet, beginnt die Arbeit am Lautkorper.

Abschlieend bleibt noch anzumerken, daB3 syntaktische Unsicherheiten bei
den Lernern zwar haufig auftreten, jedoch von ihnen selbst nicht explizit als
Ausdrucksschwierigkeiten signalisiert werden. Auch von Seiten der Mutter-
sprachler erfolgen Korrekturen in diesem Bereich nur in Zusammenhang
mit einer lexikalischen bzw. grammatischen Korrektur oder Aushilfe.?

Wie sich schon gezeigt hat, konnen die zur Behebung von Ausdrucks-
schwierigkeiten notwendigen Seitensequenzen unterschiedlich lang sein,
je nachdem, ob eine Reparatur- oder Aushilfssequenz expandiert ist oder
nicht. Folglich lassen sich unterschiedliche Typen der Realisierung dieser
Sequenzen feststellen. Von entscheidender Relevanz fiir das Spracher-
werbspotential ist dabei, wie die neue Information, die die Lerner von den
Muttersprachlern erhalten, interaktiv weiter bearbeitet wird. Im allgemei-
nen laufen die Reparatursequenzen nach dem Muster ab, dal die Lerner
Ausdrucksschwierigkeiten signalisieren und die Muttersprachler hierauf
mit der entsprechenden Information iiber die Zielsprache reagieren. Im
Falle von AuBerungshypothesen erfolgt diese Information in Form positi-
ver (bestitigender) oder negativer (i.e. korrektiver) Rickmeldung.

Im Falle von Ausdrucksschwierigkeiten, bei denen sich lexikalische Liik-
ken manifestieren, beinhalten die Nebensequenzen zur Behandlung von
Ausdrucksschwierigkeiten im wesentlichen drei Schritte:

a) Signalisierung von Ausdrucksschwierigkeiten durch die Nichtmutter-

sprachler,
b) Aushilfe mit zielsprachlichen Elementen durch die Muttersprachler,
¢) Bestitigung durch die Nichtmuttersprachler.

8  Vergleiche hierzu auch Punkt 7.3 "Korrigierte Fehlertypen®.
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a) NMS: erauna +1+ una + *mix/ +1+ mix*
b) MS:  si *mix* eh ?un mescolatero™?
¢) NMS: un mescolatero
a) NMS: (und) die oberteil” ?oberen teil™?
b)MS:  ja das/jaja

+der obere teil
¢) NMS: der obere teil dh::" ist dh:: handwerklich”

In den meisten Fallen erfolgt eine Bestitigung der Aushilfe mit einer Wie-
derholung der muttersprachlichen AuBerung durch die Lerner, womit die
Seitensequenz dann abgeschlossen wird und das Gesprich wieder auf die
thematische Ebene wechselt. Zur besseren Einprigung des neuen Wortes
wird dieses oft auch (in Position von Schritt c) zwei- oder mehrmals wie-
derholt:

a) NMS: (...) %?come si dice?%

+1+ in francese *droit* + hm
b) MS:  diritti*
c) NMS: diritti + si si diritti

a) NMS: (...) hat er immer den/ den/ der sohn weg von-ih::
&von (x)\&

b)MS: & ?vondem& platz?

¢) NMS: von dem platz/ dem/ dem platz

Gerade auch der AbschluB der Reparatursequenzen bei Ausdrucksschwierig-
keiten kann also fiir die Ausschopfung des Erwerbspotentials bedeutsam sein.
Ungiinstiger ist es wohl in Hinblick auf den ErwerbsprozeB, wenn die mutter-
sprachlichen Formulierungen nur zum Teil oder gar nicht wiederholt werden.
Dies scheint vor allen Dingen bei lingeren Wendungen der Fall zu sein:

NMS:  ma +1+ ho +1+ sentito poco o come si/ gli orecchi ha una
MS: ah si + si ha perso I’u/ ’udito si dice

NMS:  ha per/si= &non/ non tutto& ma=

MS: =(ha/ 0) &(xx) perso un/&  =una parte (xx)
NMS:  sisisi(...)
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NMS:  ?wie sagt man? im diese thema/ fiir diese thema” oder
+ hm + blei/ bleiben wir in / in diesem + thema”
+ was eh:: + bei diese thema (bleiben)

MS: %bleiben wir bei diesem &hm”% &

NMS: & %bleiben& wir/% ehm
?was eh: was denkst du + (...)?

In beiden Sequenzen bewirken offensichtlich kommunikationsékonomi-
sche Griinde den Abbruch der Seitensequenz. Wahrend beim ersten Bei-
spiel schnelle Sprecherwechsel und Uberlappungen von einem hohen
Gesprichstempo zeugen, tritt die Ausdrucksschwierigkeit im zweiten Fall
bei einer eingeschobenen organisatorischen Klarung auf. In beiden Fillen
scheint der Wunsch zu bestehen, sich nicht allzu sehr von der thematischen
Ebene zu entfernen, die Seitensequenz also so kurz wie moglich zu halten.
So kehren die Tandem-Partner zum eigentlichen Gespriachsthema zuriick,
sobald die Verstindnissicherung gewihrleistet zu sein scheint.

Auf der anderen Seite konnen Nebensequenzen bei Ausdrucksschwierig-
keiten auch durch lingere Erklarungssequenzen erweitert werden:

NMS:  forse anche per+ché + per+ciod + be/ eh\=

MS: = per questo
&perci0” & va bene &giusto”™ anche per questo o0& percio

NMS:  &per questo& &%(xxx percid)% ah &

NMS:  ja(rahm) ?oder?

MS: & ja+ & sahne

NMS: &ja" (x)&  sahne ja + &ja"&

MS: &die& + deutschen sagen sahne + ist
ah:

NMS:  ?rahm"?

MS: ist mehr dialekt

NMS:  dialekt + &rahm&

MS: &mehr& mehr dialekt
+ die deutschen sagen nur noch sahne

(bs—6)

(df-1)

(df-2)



(df-1)

86 Sprachlernen im direkten Kontakt

Hier vollzieht die Muttersprachlerin einen Fokuswechsel auf die gramma-
tikalische Ebene, in dessen Folge das Verb konjugiert wird:

NMS:  ehhoeh + le/le/ %?legiata? *na* %=

MS: =letto

NMS:  &holetto & ho letto eh\=

MS: &(hai) letto& =questo ¢ un verbo difficile
&leggere&

NMS:  &sisi & *ja* leggo”

MS: io leggo=

NMS: =0 legghi

MS: no &leggi&

NMS: &leggi& %hm% eh leggo” leggi® +1+ legghe”
MS: legge”

NMS:  +1+ %(leggi*)% + %hm (x)%
(macht schriftliche Notizen)

(-.)
MS: leggiamo=
NMS: =leggiamo +1+ & %leggiamo%&
MS: &leggete & +3+ ?e adesso”?
NMS:  %(xx)% legono
MS: leggono +2+ e poi ¢ ho letto

Die Lernerin spricht die z.T. verbesserten Formen nach und schreibt sie auf.
Durch die gleichzeitige Verschriftlichung des Gehérten diirfte der Lerneffekt
verstarkt werden. Dieses Beispiel belegt, wie sprachliche Schwierigkeiten im
Tandem als AnlaB fiir eine sehr bewuBte Fokussierung des Sprachsystems
genommen werden konnen. Diesbeziiglich zeigt das folgende Beispiel eine
recht originelle und effektive Behandlung einer Ausdrucksschwierigkeit:

NMS:  +non lo (so I/) eh il (quattor) materie+ non + mi

MS: non/ non me le ri&cordo&
NMS: &mi/ & ?non mi ricordo?
MS: le altre materie non me le ricordo

NMS: ?’me ‘le ricordo?
aha_ questo ¢ difficile
MS: difficile
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NMS:  ’me ‘le &ric/ &
MS: &me le& *apfel*
NMS: &@mele@& @(xx)@
MS: &@@ &
perché € me-le + @perché no/@ %@@% allora &0 & non mi

NMS: &me\&
MS: &ri/& allora io non mi ricordo le altre &materie& hm le
NMS: &mi& &ahle &
MS: oppure + io non/ il mi diventa me davanti al le/

al pro&nomeg& io non me le ricordo=
NMS: &hmhm& =hm:" me le ricordo/

non non me le ricordo

Die Muttersprachlerin gibt der Lernerin hier zwei Gedichtnisstiitzen: Zum
einen ergibt sich aus dem Zusammenziehen der beiden Pronomen das Wort
"mele’ (= Apfel), zum anderen formuliert sie einen Merksatz, der die gram-
matikalische UnregelmiBigkeit erklart. Ein Memorisieren wird im weiteren
Verlauf der Reparatursequenz zusitzlich dadurch gefordert, daB die proble-
matische AuBerung von den Gesprichspartnern nochmals wiederholt und
von der Lernerin notiert wird.

Wie diese Beispiele zeigen, konnen Fokuswechsel von der thematischen auf
die lexikalische bzw. grammatikalische Ebene sowohl von den Lernern als
auch von den Muttersprachlem initiiert werden, indem z. B. ein sprachliches
Phénomen als schwierig und erkldrungsbediirftig deklariert wird. Weiterge-
hende Erlauterungen koénnen von den Lemern auch durch gezielte Fragen
eingefordert werden:

MS: &I’attualita& & %hmhm*%&
NMS:  &ahsi & &hmhm_ & eh
ma questo ¢ + una parole della singolare

MS: + Si + &si non eh:: & non credo &che & ci sia eh:
NMS: &%hmhm% I’ attualita& &hmhm&
MS: (assoluta)mente + un + plurale (...)

Dies zeigt, daB nicht nur die Reaktionen der Muttersprachler fiir die Aus-
schopfung des Erwerbspotentials bedeutsam sind, sondern da8 vor allem

(dt-1)
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auch die Lerner selbst beeinflussen kénnen, in welcher Weise eine Fokus-
sierung des zielsprachlichen Systems bei Ausdrucksschwierigkeiten erfol-
gen soll’

Aufgrund der Eins-zu-eins-Situation bietet die Tandem-Methode dem
Lerner die Moglichkeit, einen Fokuswechsel von der thematischen auf
die lexikalische bzw. grammatische Ebene und umgekehrt jeweils ge-
zielt in Hinblick auf die individuellen lernersprachlichen Probleme zu
initiieren. Dadurch lassen sich sprachlich problematische Bereiche der
Lernervarietdten wesentlich gezielter angehen als im traditionellen
Gruppenunterricht.

5.4 Fazit

Vor allem drei Faktoren scheinen das Erwerbspotential im Zusammenhang
mit Ausdrucksschwierigkeiten im Tandem positiv zu beeinflussen: Zum ei-
nen ist dies die Selbstbestimmung der Themen durch die Lerner, die den
Ausbau der Sprachfertigkeit in aktuell problematischen Bereichen fordert.
Zum zweiten eroffnet die Privatheit und Vertrautheit, die der Tandem-Si-
tuation immanent ist, den Lernern die Méglichkeit, eigene sprachliche Un-
sicherheiten vermehrt zu iiberpriifen. Die Angst davor, Fehler zu machen,
diirfte in diesem Rahmen deutlich geringer sein als in einer groBeren Lern-
gruppe. Gleichzeitig wirkt sich positiv aus, daB das Verhalten der Mutter-
sprachler bei Ausdrucksschwierigkeiten der Lerner sehr kooperativ ist, und
Aushilfe sehr bereitwillig geliefert wird. Und schlieBlich begiinstigt die
Tatsache, daB ohne Zeitdruck gearbeitet werden kann, die Moglichkeit der
Selbstreparatur sowie die Sicherung und Festigung der neu erhaltenen In-
formationen.

Das Spracherwerbspotential bei Ausdrucksschwierigkeiten liegt vor allem
im Bereich der Lexik. Hier kénnen Liicken oder Unsicherheiten mit Hilfe
der Muttersprachler beseitigt werden. Dariiber hinaus haben die Lerner
aber auch die Moglichkeit, im grammatischen bzw. phonetischen Bereich
ihre Hypothesen zu testen. Die muttersprachlichen Tandem-Partner erwei-

9 Vgl hierzu auch die Ausfithrungen unter Punkt 6.3 zu Fokussierungen bei verstindnissi-
chernden Nachfragen.
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sen sich bei Ausdrucksschwierigkeiten der Lerner vielfach als geduldige
Interaktionspartner, die zunichst ausreichend Raum fiir Selbstreparaturen
und das Testen von Hypothesen lassen, im Bedarfsfall jedoch bereitwillig
auch entsprechende Berichtigungen oder Aushilfen leisten. '



6. VERSTANDNISSCHWIERIGKEITEN

Bedingt durch unterschiedliche Sprachkompetenzen treten Versténdnis-
schwierigkeiten gerade in Interaktionen zwischen Muttersprachlern
und Nichtmuttersprachlern sehr hiufig auf. Aufgrund der Eins-zu-eins-Si-
tuation des Tandems und der Tatsache, daB der Gesprachszweck letztendlich
in einer Auseinandersetzung mit der Zielsprache begriindet ist, scheinen
Tandem-Dialoge besonders giinstige Voraussetzungen fiir die Behandlung
von Verstindnisproblemen zu bieten.'

In Hinblick auf die Formen der Verstindnissicherung lassen sich drei Arten
von Nachfragen unterscheiden, mit denen Reparaturen eingeleitet werden
konnen: Riickfragen, Rezipientenkontrollen und Produzentenkontrolle.
Bei Riickfragen und Rezipientenkontrollen handelt es sich um Nachfragen
seitens der Gesprichsteilnehmer, die gerade in der Horerrolle sind: Riick-
fragen sind Nachfragen, die lediglich signalisieren, daB etwas nicht ver-
standen wurde (z.B. ,,bitte?), Rezipientenkontrollen sind Nachfragen, mit
denen abgesichert wird, ob etwas richtig verstanden wurde (sie sind z. B.
mit ,,meinst du xx* oder ,,habe ich richtig verstanden, dal xx“ zu paraphra-
sieren). Bei Produzentenkontrollen handlet es sich um Nachfragen, mit de-
nen die Sprecher selbst iiberpriifen, ob sie verstanden werden (z. B. ,,hast
du verstanden, was ich meine*).” Die folgenden Beispiele verdeutlichen
diese verschiedenen Arten von verstandnissichernden Nachfragen:

1. Riickfragen:
MS: +1+ mit zetteln be&kleben& &mit &
NMS: &wo & ?wie? ?ein was”™? &(bi/)&
MS: zetteln bekleben %@@%=
NMS: =bekleben ja" (bs—4)

1 Dies ist insofern bedeutsam, als das Eingestehen von Verstiandnisschwierigkeiten in vielen
Situationen nicht ohne weiteres méglich und mit der Gefahr eines Gesichtsverlustes verbun-
den ist. Vgl. hierzu auch Rost 1991.

2 Zu dieser Unterscheidung von verstindnissichernden Nachfragen vgl. Rost 1989: 2171f.
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NMS:  solo per fare i bambini

MS: fare figli

NMS:  hm" + ?come”?

MS: per fare figli

NMS:  per fare figlie e:

2. Rezipientenkontrollen:

NMS: st eh kein/ ist/ ist nicht ein:/ ein meer wie in s/ i
sardinien oder o/ oder eh + oder eh in: + in gri/ hm hm
griechenland aber %hm% + eh besser als/

&als eh&  als nicht

MS: &%hmhm%&

NMS: he” @@

MS: eh eh ?wie meinst du das? ?ist das nicht so rein oder?

NMS: st nis/ ist es nicht so rein so: + ehm::: + das wasser
ist/ ist nicht so klar so=

MS: =%hmhm%

NMS:  eh ehm + so fein auch eh so so + ehm: (das ist eh) ist
ganz ganz ganz &anderes& ganz anders

NMS:  =¢ una cosa + di una relazione

MS: + fa/ eh ?cosa &intendi?& ?fa p/ fa parte della

NMS: &anche &

MS: relazione + con I’'uomo”?

NMS:  essicon eh hla relazione (h) eh ?entro™?

MS: tra
(..)

NMS:  trala &donna& e il I’'uvomo

3. Produzentenkontrollen

MS: sempre dove ¢’¢ un confine + ?capito”?

NMS:  hmhm*=

MS: =confine”

NMS:  ?confine *ist der zaun (oder)*?

MS: *grenze*
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MS: also das nennt man strichmédnnchen
NMS: st/ strichménn&chen? &
(..)

NMS:  + %eh:m:% +1+ (aber) jetzt fallt + fallt mir ni/
&nicht& ein®
MS: &hmhm &
das ist gleich + ?du weil}t was ich meine?
NMS: ja
MS: das ist das wichtigste

Alle drei Arten von verstidndnissichernden Nachfragen werden in den Tan-
demgesprichen sowohl von Muttersprachlern als auch von Nichtmutter-
sprachlemn realisiert (vgl. hierzu die Tabellen Nr. 5 und 6 im Anhang)

Im Vergleich zum Gruppenunterricht ist auffallend, daB in Tandem-Situa-
tionen verstandnissichernde Nachfragen mit relativ gleicher Haufigkeit
von Muttersprachlern und Nichtmuttersprachlern gestellt werden. Nicht
nur Lerner haben also Schwierigkeiten mit dem zielsprachlichen Input,
sondern auch die Muttersprachler haben Verstiandnisprobleme mit der ler-
nersprachlichen AuBerungsproduktion. Wihrend im Gruppenunterricht
die Themenbehandlung oft nur wenig neue Information beinhaltet und der
InformationsfluB eher von den Unterrichtenden zu den Lernenden ver-
l4uft,® muB in gleichberechtigteren und ’authentischeren‘ Situationen auch
abgesichert werden, ob die Lerner richtig verstanden werden.

Wie die folgende Analyse zeigt, sind dabei aber erhebliche Unterschiede
in Hinblick auf die Art der Signalisierung und die Funktionen der jeweili-
gen Nachfragen bei Muttersprachlern und Nichtmuttersprachlern auszu-
machen.

3 Fiir 12 Fallstudien zu freien Konversationen im Kleingruppenunterricht wurden insgesamt
44 verstindnissichernde Nachfragen von den muttersprachlichen Unterrichtenden an die
Lerner gerichtet (36,06 %), und 78 verstandnissichernde Nachfragen von den Lernern an die
muttersprachlichen Unterrichtenden (63,93 %) (vgl. hierzu Rost 1989: 229). In den Tandem-
Situationen werden dagegen mehr Nachfragen von den Muttersprachlern an die Lerner ge-
richtet als umgekehrt von den Lernern an die Muttersprachler (162 vs. 130, bzw. 55,47 % vs.
44,52 %, vgl. hierzu Tabelle 6).

(bs—4)
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6.1 VERSTANDNISSCHWIERIGKEITEN DER LERNER BEI
MUTTERSPRACHLICHEN AUBERUNGEN

Die meisten verstindnissichernden Nachfragen der Lerner signalisieren
Verstandnisprobleme in bezug auf den muttersprachlichen Input und die
Zielsprache (vgl. hierzu die tabellarische Ubersicht Nr. 7 und 8 im An-
hang).*

Bei solchen Verstindnisschwierigkeiten kdnnen die Lerner sehr gezielt
problematische AuBerungsteile in den Formulierungen der Muttersprach-
ler fokussieren.” Auch hier scheint wiederum Problemen mit der ziel-
sprachlichen Lexik bzw. Idiomatik eine herausragende Rolle zuzukommen
(vgl. hierzu Tabelle 9)°.

Die Nichtmuttersprachler signalisieren Verstindnisschwierigkeiten oft
durch Riickfragen in Form von Fragewdrtern ("wie?* bzw. *come?¢) oder
kurzen Fragesitzen nach dem Muster *was ist xx?¢:

MS: +1+ mit zetteln be&kleben& &mit &
NMS: &wo/ & ?wie? ?ein was™? &(bi/) &
MS: zetteln bekleben %@@%=

NMS: =bekleben ja®

NMS:  + hindemislauf sechzig meter hindernislauf=

MS: =ja=

NMS: =gemacht
MS: ?hat der ii/ iber/ ist der iiber hiirden gesprungen?=

NMS: ja

MS: oder verschiedene hindernisse?

4 Von 130 Nachfragen der Lerner beziehen sich 93 auf Probleme mit der Zielsprache
(64,04 %). Die anderen Nachfragen beziehen sich auf Probleme der Referenzierung bei in-
haltlichen Aspekten (19,23 %), akustische Probleme (0,76 %) und Probleme, die aus der Er-
wartungshaltung resultieren (6,15 %) (vgl. hierzu Tabelle 8).

5 Wie die Ergebnisse von Rost-Roth 1994b zeigen, gilt dies auch schon fiir sehr rudimentre
Lernervarietiten.

6 62,36 % der Nachfragen beziehen sich auf unbekannte Lexik oder idiomatische Wendungen
und 20,43 % auf phonetische Realisierungen einzelner Lexeme. Die restlichen Nachfragen
(17,20 %) fokussieren grammatikalische Probleme.
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NMS:  ver&schiedene &

MS: &?oder immer& die gleichen? (ha) ne ne es war eine +
hindernislauf

NMS:  ?hinder&nilauf?&
(.)

NMS:  und: &b/ &hindernislauf & ?was ist?

MS: &%(is schwer)%&

(h) hindernislauf das ist wenn man immer iiber ein
anderes hindernis/ wenn man einmal iiber eine sprossen/
iiber eine: mauer driiber klettern mufl dann iiber einen
&graben durchlaufen muB&

Die Signalisierung von Verstindnisschwierigkeiten kann auch durch die
alleinige Wiederholung des betreffenden Wortes — meist mit Frageintona-
tion — erfolgen:

MS: weil/ in Osterreich
+ wenn der namen lang ist” dann ist
von und so &weiter"& sind sie meistens + adelig

NMS: &vonja &
+2+ &?adelig?& &hmhm &
MS: &a/a/ & adelig &eh:m& herzog
NMS: jaja
MS: siehm &cura & sicura= =(xxx) si sianche questo &
NMS: &7he"?& =no=
MS: gravissimo e il (passirio) puzza
NMS: puzza
MS: quando tu passi dei giorni &viene& su un &odore&

Diese Beispiele machen deutlich, da8 sich die Lerner sehr gezielt auf Au-
Berungsteile beziehen konnen, deren Bedeutung fiir sie problematisch ist.
Ahnlich wie bei der Sprachproduktion scheint es also auch bei der Sprach-
rezeption ’lexikalische Liicken‘ zu geben, die fiir den Spracherwerb ge-
nutzt werden konnen. Allerdings kommt es auch hier darauf an, wie die

Bearbeitung dieser "Liicke* erfolgt. So belassen es die Teilnehmer bei den

(d-2)
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letzten beiden Beispielen bei der Verstindnissicherung auf der propositio-
nalen Ebene, wobei es fraglich ist, ob bei dieser Klirung das *neue’ Wort
auch geniigend Aufmerksamkeit erhilt.

Das folgende Beispiel belegt dagegen, daB lingere interaktiv durchgefiihr-
te Reparatursequenzen auch gezielter zur Auseinandersetzung mit der Ziel-
sprache genutzt werden kénnen:

MS: +1+ ich schau schon mehr nach links ja
ich hab mich
&schon& oft dabei ertappt

NMS:  &(h) &
+ ja das/ ?was ist getappt”? &%(xx)%&

MS: &ertapp& en
NMS:  ?ertappen? &?(xx)?& ?ertappen?
MS: &ja &

hmhm* (h) auf frischer tat ertappt
+ der morder wurde auf frischer tat ertappt
+ als er das messer in leib
der der frau stach
NMS: +ha
MS: @
NMS:  ehm + %eh *credo/*%
MS: %hm” ertappen%

NMS:  %hm%=

MS: =%hm"% (h) jemand &macht etwas*& eh was er nicht
NMS: &(xxx) %hm% &

MS: machen sollte” + &hm”" & er macht etwas” eigentlich
NMS: &hmhm"&

MS: sollte er das nicht machen

+ ehm + ein anderer® + kommt
und sieht ihn dabei das heiBt ertappen
NMS: ah so eh:m: + (xx) (ist) ehm ?*cogliere sul fatto*?
MS: ah ja genau &hmhmé&
()
MS: ertappen=
NMS: =ah ertappen
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MS: ich habe mich schon oft ertappt dabei
NMS:  achso_+ ?du/ du hast dir/ dir sel/ eh selbst
kontrolle”™ eh?

Nach der Riickfrage des Nichtmuttersprachlers ("was ist getappt?) wird in
einem ersten Schritt die korrekte zielsprachliche Reprisentation des Le-
xems geklirt. In einem zweiten Schritt erfolgt die Verstiandnissicherung,
indem die Muttersprachlerin zuerst einen Beispielsatz formuliert und dann
eine Erklirung gibt, wobei sie von der géngigeren idiomatischen Wendung
’auf frischer Tat ertappen‘ ausgeht. Der Lerner sichert das Verstindnis
durch eine Rezipientenkontrolle in der Muttersprache ab. SchlieBlich wird
das Lexem wieder in den Gespriachskontext iibertragen, wobei auch die
Bedeutung von sich ertappen mit einer Rezipientenkontrolle abgesichert
wird. Die Tatsache, daB der Lerner das Wort ertappen etwas spiter wieder
aufgreift, belegt, da Verstindnisschwierigkeiten dhnliche Relevanz fiir
den Spracherwerb wie Ausdrucksschwierigkeiten haben kénnen.’
Vestindnisprobleme in bezug auf die Lexik werden teilweise auch schon
von den Muttersprachlern antizipiert. Mit Produzentenkontrollen wird
dann abgesichert, ob die zielsprachlichen AuBerungselemente den Ler-
nern bekannt sind.

Muttersprachler sichern auf diese Weise hiufig Lexik ab, die als Problem-
potential fiir die Lerner eingeschitzt wird:

MS: che & una + fogna &cosi &  si dice + &?sai"?& fogna +
NMS: &%hmhm%& &ah &
MS: sono + dove/ eh quando I’acqua va &(nel xx)& e
NMS: &ah sisi &
MS: raccoglie
NMS:  ah= &ah &
MS: =(il) gabinetto e &acqua& questi (tu vite) portano
sotto terra
NMS: hmhm

MS: fogna si dice
NMS:  ahfogna

7 Diese empirischen Analysen stiitzen die in Rost 1991 formulierte Hypothese beziiglich des
Erwerbspotentials von Verstdndnissschwierigkeiten in Tandem-Situationen.
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MS: non & vero + io posso usare” ma gli scarichi quello che
esce + € peggio + se uso/ che uso I’altra benzina

NMS: mano=

MS: =2hai capito”?=

NMS: =VEro

6.2 VERSTANDNISSCHWIERIGKEITEN DER MUTTERSPRACHLER BEI
LERNERSPRACHLICHEN AUBERUNGEN

In Interaktionen zwischen Muttersprachlern und Nichtmuttersprachlern
haben in Anbetracht begrenzter Ausdrucksméglichkeiten der Lerner auch
die Muttersprachler haufig Verstindnisprobleme (vgl. hierzu Tabelle 6):

NMS:  vielleicht ist/ ist hm + die/ die hm die alte® @@

MS: ?eh”?

NMS:  hm vi/ vielleicht ist we/ eh we/ wegen meiner/ meiner
alter

MS: ah wegen deines alters &nein&

Die Riickfragen, die sich wie hier auf klar eingrenzbare AuBerungselemen-
te beziehen, erfolgen dabei hiufig kurz und eher beiliufig. Dieses Beispiel
zeigt, daB Verstindnisschwierigkeiten signalisierende Riickfragen zu-
gleicP korrektive Funktion haben konnen.

Die Uberschneidung zwischen Problemen der Korrektheit und der Verstind-
lichkeit zeigt sich umgekehrt auch bei Produzentenkontrollen der Lemer.
Diese kdnnen nicht nur der Verstindnissicherung im engeren Sinne dienen,

sondern auch der Uberpriifung, ob die zielsprachlichen AuBerungen korrekt
sind:

NMS:  wenn du mit/ mit eh mit eh sechzig schon/ schon ei/
alleine bist
und ohne/ ohne zum beispiel deinen hm hm
deinen hm hm deinen mann”®
+ oder hm ohne/ ohne/ ohne/ ohne/ ohne kinder®
+ eh: + ist eh schli/ schlimmer” und
&eh & eh eh + da/ das ist noch eine
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MS: &hmhm&

NMS: +ein:/ eine be/ eine/ eine groBe be/ be:/ belastung die
+ in/ im zu/ zu/ zusammenhang mit/ mit ehm ehm mit ehm +
eh: mit dem eh dem alter”
+ ta/ ehm se/ schr ge/ w/ ge/

ge/ gefahrlich ist ja*
MS: ja das stimmt schon” &wenn man keine ansprache/& jaja
NMS: &?has/ hast du verstanden &
was/ was ich sagen will?
MS: wenn man keine ansprache mehr hat nicht” + denn das

gehirn muB gefordert werden

Die hiufigen Selbstunterbrechungen des Nichtmuttersprachlers zeugen
von Unsicherheiten bei der Sprachproduktion. Um moglichen MiBver-
stindnissen vorzubeugen, beendet der Lerner seine AuBerung mit einer
Produzentenkontrolle (,,hast du verstanden was ich sagen will“). Die daran
anschlieBende Reaktion der Muttersprachlerin belegt, daB dieses Vorgehen
rein prophylaktisch ist, da hier keine Verstindnisprobleme vorliegen.
‘Wenn AuBerungen in ihrer Gesamtheit unverstindlich sind, reagieren Mut-
tersprachler hiufig auch mit expliziteren Nachfragen:

NMS: =?con i fili?=

MS: =non &ho/ & non lo so che/ che cosa
NMS: &%hmhm%&

MS: intendi

NMS:  perché: (h) in austria” existe anche=

MS: =lah! ho capito

NMS:  +ja+ ich dh/ mein mann” + macht” + %f%/ nein &h + mit

dem/

MS: jaja dh: + s/ ?was mochtest du sagen”?

NMS:  mit dh: dh:: mh:/

MS: +2+ nimmt + &nimmt (x) &

NMS: &nimmt ?ja*?& nimmt” zum zwei” oder drei” +
&loffel zucker&

MS: &loffel zucker& @@
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NMS: e gli altri programmi sono + i programmi di*+1+ ¢ una
eh ?(nadiftis)? no ?come si dice? + televisione di + eh
+ ¢ difficile a s/ hm eh a spiegare

MS: ?che cosa? %@@%

NMS:  allora +3+ ehm prendo una cosa + che & (ronda”)+ cosi=

Die Signalisierungen zeigen, daB den Muttersprachlern die Ausdruckswei-
se der Lerner ’kryptisch‘ erscheint. Hier manifestiert sich ein unmittelbarer
Zusammenhang mit den zuvor analysierten Ausdrucksschwierigkeiten der
Nichtmuttersprachler (,,come si dice? ¢ difficile da spiegare®) und ver-
standnissichernden Riickfragen seitens der Muttersprachler (,,was méoch-
test du sagen? bzw. ,,che cosa?“).

In manchen Fllen werden von den Muttersprachlern zur Absicherung des
Verstindnisses Rezipientenkontrollen formuliert, die die Lerner daraufhin
in ihren eigenen zielsprachlichen Formulierungen iibernehmen konnen®:

NMS:  =¢ una cosa + di una relazione
MS: + fa/ eh ?cosa &intendi? & ?fa p/ fa parte della
NMS: &anche &
MS: relazione + con 'uomo”?
NMS:  essicon eh h la relazione (h) eh ?entro™?
MS: tra
(..)

NMS: tra la &donna& e il I’'uomo

8  Von 162 Nachfragen der MS zeigen 94 (58,02 %) einen deutlichen Zusammenhang mit Aus-
drucksschwierigkeiten der Lerner in der Zielsprache (vgl. hierzu Tabelle 8)
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NMS: st eh kein/ ist/ ist nicht ein:/ ein meer wie in s/ i
sardinien oder o/ oder eh + oder eh in: + in gri/ hm hm
griechenland aber %hm% + eh besser als/

&als eh& als nicht

MS: &%hmhm%&

NMS: he* @@

MS: ¢h eh ?wie meinst du das? ?ist das nicht so rein oder?=
NMS:  =ist nis/ ist es nicht so rein so: + ehm::: + das wasser

ist/ ist nicht so klar so=
MS: =%hmhm%

NMS:  ehehm + so fein auch eh so so + ehm: (das ist eh) ist
ganz ganz ganz &anderes& ganz anders

Die Rezipientenkontrollen dienen hier nicht nur der Versténdnissicherung,
sondern erleichtern den Nichtmuttersprachlern auch die Interaktion, indem
sie auf die geduBerte Hypothese einfach mit Zustimmung oder Ablehnung
reagieren konnen. Wie das letzte Beispiel belegt, kann der muttersprachli-
che Input den Lernern aber dariiberhinaus auch als Formulierungshilfe die-
nen, indem einzelne AuBerungsteile von ihnen iibernommen werden.
Besonders dann, wenn Rezipientenkontrollen der Muttersprachler in Form
von Paraphrasen realisiert werden,’ kann sich dies giinstig auf das Erwerb-
spotential auswirken:

NMS: la piazza intorno era ehm + era + pie/ pieno/ piene” +
pieno di gente

MS: ma dai

NMS:  siperché eh per andare + nell’arena”™ + ah: n/ dev/
(devano) eh eh fare la coda +1+ gia alla sette eh o/ 0
alla cinque e mezza

9  Rezipientenkontrollen konnen prinzipiell auf zwei verschiedenen Méglichkeiten der Bezug-
nahme auf VorgingerduBerungen beruhen. Einerseits kénnen sie in Form von Wiederholun-
gen realisiert werden, wobei die vorangegangene AuBerung ganz oder in Teilen wieder
aufgegriffen wird. Andererseits konnen sie auf einer ParaPhrasicrung des propositionalen
Gehalts der BezugsiuBerung beruhen, und den Inhalt einer AuBerung mit anderen Worten re-

formulieren.
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MS: ah si (so) che m:/ eh eh si mettono in/ in coda per
comprare il &bi&glietto ?no”?
NMS: &si &

non/ non per comprare” eh penso per eh + eh + penso per
entrare +1+ (nell’arena)

NMS: man kann nicht eh + eh:m: eh ehm konfrontieren® %?wie
sagt man?% eh:

MS: man kann schon konfron&tieren sagen &

NMS: &konfrontieren& aber hm + hm es
gibt ein + ein anderes wort” + eh:: +
..)

MS: &eh ?oder meinst& du vergleichen?=

NMS: =ver/ eh vergleichen_
&ja vergleichen& vergleichen ja &das ist&  eh das

MS: &vergleichen ja& &hmhm”" &

NMS:  richtige

In solchen Fillen wird der lernersprachliche Ausdruck mit muttersprachli-
chen Formulierungen kontrastiert, die meist gewandter und zielsprachenge-
rechter sind."® Rezipientenkontrollen der Muttersprachler kénnen in solchen
Fillen als "Mikro-Input‘ fungieren, der von den Nichtmuttersprachlern als
lokales ’Intake* in die lernersprachlichen AuBerungen aufgenommen wird.
Es handelt sich in solchen Sequenzen um die Herausbildung sog. ’vertikaler
Strukturen‘, wie sie von Hatch 1978 und Giv6n 1979 als grundlegende Prin-
zipien fiir den Spracherwerb angesehen werden.

10 Auch hier zeigt sich ein Zusammenhang mit Ausdrucksschwierigkeiten der Nichtmutter-
sprachler. Wahrend aber die Paraphrase im ersten Beispiel der Aussage mehr Deutlichkeit
verleiht, besteht die Funktion im zweiten Beispiel, in dem das Verstindnisproblem explizit
signalisiert wird, hauptsichlich in der ErschlieBung des Bedeutungszusammenhangs.
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6.3 FOKUSSIERTE PROBLEMBEREICHE

Bei der Behandlung von Verstindnisschwierigkeiten in bezug auf die ziel-
sprachliche Lexik konnen — unabhéngig davon, ob die Initiierung durch
Produzentenkontrollen der Muttersprachler oder Nachfragen der Nicht-
muttersprachler erfolgen — drei verschiedene Problembereiche fokussiert

werden.!!

1. An erster Stelle ist hier die Behandlung propositionaler und referentieller
Storungen zu nennen, da dies fiir einen stdrungsfreien Fortgang des Ge-
sprichs unerlaBlich ist. Im folgenden Beispiel entsteht fiir die Lernerin ein
Verstindnisproblem, weil sie nicht wei, was gemeint ist:

MS: 2weiBt du was ich gemacht habe heute?

NMS: was?=

MS: =ich hab den nahkurs abgesagt

NMS:  ?nekus™?

MS: ich hab mir einen ah:/ dh + *sociere* na + dh
*so”ciere_* +1+ na"?

NMS: nein

MS: (nihen) ? wie sch/ wie sagt"man da?

NMS: *cucire*

MS: *cucire*

NMS: ja

MS: *so/ so™ciere* na=

NMS: =nein *cucire*

MS: 4h *cucire* ih: ich wollte einen nahkurs machen”in
eltern kind &zentrum &

NMS: &hajaja &jajajaja=

MS: =ja + mh und den hab

ich abgesagt weil es wird mir zuviel

Mittels einer Ein-Wort-Wiederholung (’nekus”‘) verweist die Nichtmut-
tersprachlerin auf das fiir sie problematische Lexem (*néhkurs*).

11 Vgl hierzu auch Reich/Rost-Roth 1993.
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Durch den Riickgriff auf die Muttersprache der Lernerin (**sociere*,
"*cucire**) und wahrscheinlich auch durch die Erwihnung des Kursortes
(Celtern kind zentrum ‘) wird das Verstindnisproblem beseitigt. Obwohl die
Lernerin hier auch Probleme mit der phonetischen Identifikation und Re-
produktion hat ("nekus‘), gehen die Gesprichspartner darauf nicht weiter
ein, sondern fahren in der Konversation fort.!2

2. Der Fokus der Gesprachspartner kann sich andererseits gezielt auf die
Wortwahl und zielsprachliche Lexik richten. Im folgenden Beispiel geht es
um die Differenzierung der Lexeme ’licheln®, *auslachen‘ und *beléicheln®.
Dabei erldutert die Muttersprachlerin Unterschiede in bezug auf die Wort-
wahl:

MS: lacheln” eh licheln wir eigentlich nur wenn jemand h
lachelt + eh das andere wir eher auslachen

NMS:  ehes/ es/ es gibt eine + eine unterschied zwi/ zwischen
licheln und aus/ &aus/ & aus/ ausliicheln” &(h)& man eh

MS: &%hm"%& &ja &
NMS:  man wird au/ ausge&lacht” &
MS: &gelacht& ja
NMS:  und man eh man eh lichelt
MS: man &lichelt &
NMS: &%(viellei/& hm)%
MS: man kann aber auch sagen man wird belichelt
NMS:  ?belichelt”?=
MS: =belachelt=
NMS: =?ist noch eine/
eine &stufe"? + @(hat ja)@ &
MS: &eh + (xxx) & lécheln wir ganz neutral” +

eh belacheln eh wir + ist “nicht so stark wie auslachen

12 Interessant ist an diesem Beispiel, daB auch der Riickgriff auf das Italienische selbst einem
Fokuswechsel auf die phonetische Ebene unterliegt. Da beide Tandem-Partner ein Interesse
am Erlernen der Muttersprache des jeweiligen Partners haben, finden sich solche komplexen
zweisprachigen Kldrungssequenzen relativ hiufig im Tandem-Korpus. Dies steht zwar in
Widerspruch zu den firr Tandem-Treffen propagierten Einsprachigkeitsprinzipien, scheint
jedoch in Fillen wie diesen fiir die wechselseitige Sprachvermittlung und Forderung des Er-
werbsprozesses durchaus sinnvoll zu sein.
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NMS: hmhm” &hmhm_hmhm &

MS: &(ne™) ich & kann schon” + jemanden belécheln
der/ + ich mach mich nicht direkt lustig iiber ihn aber +
ich eh denke mir das was er sagt eh=

NMS: =hm ?7aber aus/ eh
aus-eh-licheln ist/ ist auch in (h) vielleicht ein eh
biBchen + i:ronisch”™? + ?oder nicht"?

MS: eh: vielleicht belacheln eh ironisch und auslachen ist
dann wirklich jemanden auslachen

Hier wird ein Verstindnisproblem als Anla genommen, sich mit ziel-
sprachlicher Lexik zu befassen. Dabei verwenden die Gesprachspartner
viel Miihe auf die Suche nach der passenden zielsprachlichen Bezeichnung
und die Klirung von Bedeutungsunterschieden. Die beiderseitigen Wort-
wiederholungen unterstiitzen dabei zugleich die korrekte phonetische
Identifizierung und ein Memorisieren.

3. Ein weiterer Problembereich wird schlieBlich fokussiert, wenn Nachfra-
gen Probleme auf der phonetischen Ebene signalisieren und zielsprachli-
che Elemente auf der Lautebene genauer identifiziert werden:

NMS:  solo per fare i bambini
MS: fare figli

NMS: hm" + ?come”?

MS: per fare figli

NMS:  per fare figlie e: (...)

MS: Tnei/ &nei paesi”?& &nei paesi&

NMS: &(x) piccolo& (le) &piccoli&  hmhm

MS: nei paesi piccoli no”

NMS: hmhm ?come (hm)?=

MS: =nei/ nei + pa/ &paesi"&

NMS: &paesi & hmhm”

MS: nei paesi
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Sequenzen, in denen die phonetische Realisierung eines Lexems proble-
matisiert wird, finden sich haufig in Zusammenhang mit unbekannten Ele-
menten im muttersprachlichen Input:

MS: mein/ mein bub schimpft immer +
& wenner\& + mein + bub
NMS:  &?bumm schifft?&

ach=
MS: =mein &junge& + schimpft”/ + schimpft dh: + %ihm%
NMS: &jaja &
MS: ja=
NMS: =ja=
MS: =nein=
NMS: ="nein"?
MS: dh schimpft 4h reden + dh + schlecht reden
NMS:  mhmh

MS: + schir-r—lpfen dhm
NMS: +1+ ?schlecht reden?

MS: ja: dh nit schlecht reden=

NMS: =%mhmh %=

MS: =na da + miit-ich
&glatt nachschaun dhm& + nein 4h schimpfen +1,5+ wenn/

NMS:  &dh dh:: &

MS: wenn: dh: + jemand s/ so etwas macht” e/ wird er bose

NMS: ahso”=

MS: =ja und dann schimpft er=

NMS: =ah ha ha=

MS: =dh:

NMS:  *brontola*

MS: ja *bron&to&la* &@@&

NMS: &ja&  &@@& schimpfen

MS: schimpfen ja
NMS: +1,5+ %schim”:: + pfen_% *brontola™* +2+ %mh mh mh%

Dieses Beispiel kann als prototypisch fiir eine erwerbsmotivierte Expan-
sion einer verstindnissichernden Nebensequenz angesehen werden: Nach
der Signalisierung der Verstindnisschwierigkeiten ("bumm schifft* ver-
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weist auf ’bub schimpft‘) erfolgt zuerst die Sicherung des Verstindnisses
auf der propositionalen Ebene (’schlecht reden‘, *wird er bose, **bronto-
la**), bevor die Arbeit am Lautkorper beginnt. Das Wiederholen des Le-
xems am Ende der Reparatursequenz (’schimpfen‘, ’schimpfen ja‘)
begiinstigt dabei zugleich ein Memorisieren. Die Wiederaufnahme des
neuen zielsprachlichen Lexems am Ende der Reparatursequenz ist mit ei-
ner aktiven Wiederaufnahme durch die Lernerin verbunden. Sie kann bei
dieser Gelegenheit nicht nur iiberpriifen, ob sie die Laute korrekt identifi-
ziert hat, sondern ob sie auch selbst zu einer korrekten (Re-)Produktion
fahig ist."* Meistens werden solche Nebensequenzen nach einer Bestiti-
gung und nochmaligen Wiederholung durch die Muttersprachlerin abge-
schlossen. Hier findet jedoch eine weitere Expansion durch einen
AuBerungsschritt der Lernerin statt, mit dem sie nochmals auf die Bedeu-
tungsebene (’schimpfen‘, ’*brontola*‘) Bezug nimmt. In dieser Phase kon-
nen auch schriftliche Notizen angefertigt werden. Beispiele dieser Art
lassen erkennen, wie Lerner bemiiht sind, aus rezeptiven Liicken des pas-
siven Wortschatzes Informationen zu ziehen, die schlielich auch dem ak-
tiv einsetzbaren Wortschatz zugute kommen.

6.4 FAzZIT

Aufgrund der Basis-Bedingungen der Tandemsituation — Zweierkon-
takt, Auseinandersetzung mit der Fremdsprache als iibergeordneter Ge-
sprichszweck — ist anzunchmen, daB Verstandnisschwierigkeiten eher
offengelegt werden, als dies im traditionellen Fremdsprachenunterricht
oder in *ungesteuerten‘ Gesprdchssituationen des Alltags der Fall wire.
Vorteilhaft wirkt sich sicherlich aus, daB im Zweierkontakt die Peinlich-
keit einer Initiierung nicht so groB ist, wie es gerade im Gruppenunter-
richt oder ’im richtigen Leben® der Fall sein kann. Haufig geben die
Lerner dort lieber Verstehen vor, als zuzugeben, etwas (wieder) nicht

13 Bei solchen Reproduktionen seitens der Lerner handelt es sich einerseits um Rezipienten-
kontrollen, die absichern, daB die sprachlichen Elemente korrekt identifiziert wurden, ande-
rerseits aber auch um Bemiihungen einer korrekten Produktion der zielsprachlichen
AuBerung. So gesehen nehmen die lernersprachlichen Reproduktionen einen Zwischensta-
tus zwischen Rezipienten- und Produzentenkontrollen ein.
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verstanden zu haben. Umgekehrt werden viele Verstiandnisschwierig-
keiten in alltagssprachlichen Situationen wegen akuten Zeit- und Hand-
lungsdrucks auf der Ebene propositionaler Klirung belassen, ohne daB
Probleme mit der Zielsprache weiter fokussiert werden kénnen. Dabei
beinhalten gerade verstandnissichernde Nachfragen seitens der Nicht-
muttersprachler ein groBes Lernpotential, da auch hier — dhnlich wie bei
den Ausdrucksschwierigkeiten — Liicken im lernersprachlichen System
geschlossen und Hypothesen getestet werden konnen. Nachfragen von
Muttersprachlern dienen zudem als korrektives feedback fiir lerner-
sprachliche AuBerungsproduktionen. Auch ihnen ist ein Erwerbspoten-
tial immanent, da die Lerner ihre AuBerungen hiufig nochmals
(re)formulieren miissen.

Das Spracherwerbspotential erstreckt sich im wesentlichen auf lexikali-
sche, bei entsprechender Bearbeitung des Problems aber auch auf phoneti-
sche Aspekte. Ein wesentlicher Vorteil der Tandem-Situationen zeigt sich
nicht zuletzt darin, daB man sich Zeit nehmen kann, Verstandnisschwierig-
keiten bis zu ihrer Behebung zu bearbeiten und ein Memorisieren der neu-
en zielsprachlichen Elemente mittels Wiederholungen oder schriftlicher
Notizen auch wihrend engagierter Unterhaltungen stiitzen kann.

Die Ergebnisse sind zudem in bezug auf Kommunikationsstrategien und
"Séquences potentiellement acquisitionelles* von Bedeutung, indem sie
zeigen, daB nicht nur Stérungen der Sprachproduktion den Erwerb fodern
konnen, sondern auch St6rungen der Sprachrezeption ein vergleichbares
Potential immanent ist.

7. KORREKTUREN

7.1 KORREKTURVERHALTEN

Das Thema Korrektur ist fiir das Sprachenlernen im Tandem von besonde-
rer Brisanz: Wahrend die Unterrichtenden im traditionellen Fremdspra-
chenunterricht quasi professionell zur Korrektur ’berufen‘ sind, sind
Korrekturen in informellen Kontexten unter gleichberechtigten Gesprichs-
partnern aus Griinden der Hoflichkeit und des Taktes erheblichen Be-
schrinkungen unterworfen’ (vgl. Schegloff/Jefferson/Sacks 1977).

So werden auch von den Tandem-Paaren in den "Tandemtreffen immer wie-
der Hemmungen geduBert, den jeweiligen Partner konsequent zu korrigieren:

Der Muttersprachler nahm in der jeweiligen Phase eher eine zuriickhal-
tende Haltung ein, aktives Zuhoren, nachfragen, sich erkliren lassen, et-
was korrigieren. (...) Wihrend wir so arbeiteten, entdeckten wir einen
gewissen Widerspruch zwischen dem freien Sprechen-Lassen und der In-
tervention bei Fehlern durch Korrektur. Fiir den Moment haben wir uns
aber trotzdem fiir das behutsame korrektive Unterbrechen entschieden.

Auch wir hatten das Problem der Korrektur und haben uns geeinigt, nur
die grobsten Fehler und solche, die sich immer wiederholen, zu korri-

gieren.

Auch wir erleben es als schwierig zu unterbrechen, um Fehler zu kor-
rigieren.

Obwohl das Thema Korrektur bei diesem Erfahrungsaustausch mehrfach
als allgemein vorhandenes Problem angesprochen wurde, finden sich in

1 Bezeichnenderweise finden sich solche Erklarungen der Muttersprachler sonst fast aus-
schlieBlich innerhalb der nachgestellten Sammelkorrektur, was die unterstellte Maxime be-
stitigt, daB das Gesprich selbst nicht mehr als nétig unterbrochen werden soll.

2 Zu Korrekturen im Fremdsprachenunterricht vgl. Knapp-Potthoff/Knapp 1982, Day 1984,
Kasper 1986, Henrici/Herlemann 1986, Chaudron 1988, Rost 1989: 157 ff, Koutiva/Storch

1989 und Kleppin/Konigs 1991.

(g/x23.3.)

(d/f23.3.)

(o/c 23.3.)
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den Tagebiichern nur relativ wenige Eintragungen zur Korrekturproblema-
tik. Aber auch hier zeigt sich eine gewisse Unsicherheit, ob und wie korri-
giert werden soll:

Domande: (...) Come bisogna o bisogna correggere?
Die Scheu, die AuBerungen der Partner zu korrigieren und hiermit das Ge-
sprach zu unterbrechen, versuchen manche Muttersprachler dadurch zu
umgehen, daB sie nicht sofort auf die Fehler reagieren, sondern sich fiir eine
nachgestellte Sammelkorrektur Notizen machen:

Mi appunto un paio di suoi errori e glieli dico alla fine.

Ich habe mir vorgenommen, Notizen zu machen, wihrend er spricht,
und ihn nach dem Gesprdch jeweils auf seine Fehler hinzuweisen.

Auf der anderen Seite kann aber bei den Lernern ein starkes Bediirfnis da-
nach bestehen, bei fehlerhaften AuBerungen korrigiert zu werden:

Ich mochte auch, daf} mich XX zum groferen Teil verbessert!

Le ho chiesto gentilmente di correggere ogni mio errore. Di pazienza
ce ne vuole ma siamo qui apposta per studiare e non per chiacchierare.

(...) tutte due volevamo essere corrette dall’altra sia grammaticalmente
che lessicalmente.

Auch aus der Sicht der Muttersprachler wird die Notwendigkeit der Kor-
rektur hervorgehoben:

Im Gesprdch mit YY, die ein sehr gutes Deutsch spricht, ist mir bewupt
geworden, daf} ich XX mehr auf die Fehler beim Sprechen hinweisen
muf.

Ich méchte jetzt allmdhlich etwas energischer drangehen: d. h. mehr
Fehler korrigieren und den Partner erzihlen lassen.
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Das Bediirfnis nach Korrektur zeigt sich auch in einigen Momenten der
aufgezeichneten Sitzungen sehr deutlich:

NMS: sind ih aufgeregt + von diesem: richtig” aufgeregt™? +
&ih&

MS: &ih& +

NMS:  *sono entusia”stic*

MS: nein

NMS: nein

MS: ih: sind + begeistert=

NMS: =begeistert sag ich

MS: begeistert
NMS: jadanke

NMS:  %es ist die sechzehn::te + + 4hm:: unterricht%

MS: 2die ‘sechzehnte schon"?

NMS: ja_+4+ ?die unterricht?/ ?die unterricht?/ + ? die
&unterricht? &

MS: &des unterrichts& + + die sechzehnte/ die sechzehnte
&unterrichtsstunde_&
NMS: &jaja_ &

In diesen Sequenzen erfolgen die Korrekturep erst, nachdem der Lerner
Nachfragen beziiglich der Korrektheit seiner AuBerung stellt.

Auffallend ist bei diesem Gesprich, daB solche Aufforderungen zur Kor-
rektur vergleichsweise hdufig vorkommen. Hier scheint es eine Diskrepanz
zwischen dem Korrekturverhalten des Muttersprachlers und dem Wunsch
des Lerners nach mehr Korrektur zu geben. Dies kann insofern problema-
tisch sein, als das Bediirfnis des Nichtmuttersprachlers, korrigiert zu wer-
den, jedesmal erst interaktiv ausgehandelt werden muB. Fiir den Lerner ist
es damit nur mit erheblichem Mehraufwand méglich, seine Hypothesen
beziiglich des zielsprachlichen Standards zu iiberpriifen, was letztendlich
auch zu einem Gefiihl der Frustration fithren kann.

Eine quantitative Auswertung der Reparaturfrequenzen ergibt, daB es hier
groBe Unterschiede gibt — so wie es auch die subjektiven Eindriicke der Ta-

(tc-2)

(tc-2)
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gebuchkommentare wiedergeben (vgl. hierzu die tabellarische Ubersicht
Nr. 10 im Anhang). Der Vergleich mit Korrekturfrequenzen in freien Kon-
versationen zeigt, daB in Tandem-Situationen wohl aufgrund der Scheu und
Unsicherheiten, die die Tandempartner in bezug auf das Korrekturverhalten
verspiiren, weniger als in Phasen der freien Konversation im Gruppenunter-
richt korrigiert wird. Die durchschnittliche Korrekturfrequenz betragt bei
Tandemkonversationen 7,34 Korrekturen pro 1000 Worte der Lerner, bei
freien Konversationen im Gruppenunterricht dagegen 16,23 Korrekturen
(vgl. hierzu die Analysen in Rost-Roth 1989: 158 ff und 283 ff).

7.2 SPRACHLICHE REALISIERUNG VON KORREKTUREN

Eine genauere Analyse der Tonbandaufnahmen und Transkriptionen zeigt,
daB die Tandem-Partner Korrekturen auf sehr unterschiedliche Art und
Weise realisieren. Selbst innerhalb der jeweiligen Tandem-Paare sind er-
hebliche Abweichungen im Korrekturverhalten festzustellen.

So praktiziert ei{l Paar das Verfahren der nachgestellten Sammelkorrektur
(vgl. hierzu die Ubersicht in Tabelle 11). Neben einer gewissen Scheu, die
Korrekturen direkt anzubringen, ist der Grund fiir dieses Vorgehen wohl
vor allem darin zu sehen, daB sich die Tandem-Partner davon eine rei-
bungslosere Konversation versprechen, da der GesprichsfluB nicht durch
Kfn;]rekturen und eventuell expandierende Seitensequenzen unterbrochen
wird.

Allerdings erweist sich diese ~ im Grunde gut gemeinte — Beschrankung
auf nachtrégliche Korrekturen als wenig empfehlenswert, da sich die Tan-
dem-Partner die fehlerhaften Formulierungen erst wieder ins Gedéchtnis
rufen miissen. Dies ist insofern schwierig, als die entsprechende AuBerung

ohne den syntaktischen und semantischen Kontext oft nicht mehr genau
rekonstruierbar ist:

MS: ich habe mir einen tag freigenommen
NMS:  jarichtig &richtig &
MS: &%hmhm"%& ich habe mir einen %ta/%

&ich/ oder konnte mir & einen tag freinehmen
NMS:  &einen tag freinehmen&
MS: + du hast glaub ich gesagt zu nehmen
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NMS: ?zu nehmen”?

MS: %hmhm"% &einen tag zu nehmen & besser den tag
NMS: &ist ganz/ ein ganz anderes/&
MS: freinehmen (bs-2)

So reagiert der Lerner hier mit Unglaubigkeit auf das, was er gesagt haben
soll. Bei genauerer Durchsicht dieser Transkription zeigt sich dann auch,
daB die lernersprachliche AuBerung, auf die sich diese Korrektur bezieht,
zwar reparaturbediirftig ist, aber Fehler vor allem an anderer Stelle zu fin-
den sind:

NMS:  ich dachte/ (h) nicht
daB eh: daB heute ein: drei oder
viere + ¢h stunde fiir eh/ fiir eh/ fiir mich
n:ime/ nimm/n:ehmen kann
+ ehm aber + eh heute vo/ vor/ vormittag
habe ich mich eh: eh entschlossen”™
¢h: viere stunden nur
fiir mich eh + %eh eh% ne/ hm hm ne/ nehmen (...) (bs-2)

Hier zeigt sich sehr deutlich die Gefahr, die besteht, wenn fehlerhafte
AuBerungen ohne den dazugehdrigen Kontext bearbeitet werden. Statt
das eigentliche Problem, namlich die Bildung eines korrekten Neben-
satzes — entweder mit Subjekt und Vollverb oder mit einem erweiterten
’Infinitiv mit zu‘ — zu behandeln, nimmt die Muttersprachlerin nur eine
lexikalische Korrektur vor.

Uberhaupt bleibt festzustellen, daB in der abschlieBenden Sammelkorrek-
tur fast ausschlieBlich lexikalische Fehler korrigiert werden, wihrend an-
dere Fehlertypen unberiicksichtigt bleiben:

NMS:  die: lehrer hm o/ oder die: lehrerin®
+ eh: konnen eh hm hm koénnen sich fast
zwel/ zwei monaten
in/ in:/ in
sommer urlaub eh lei/ eh leistet he”
MS: hmhm + das ist das feine (bs-2)



(bs-2)

(bs—4)

114 Sprachenlernen im direkten Kontakt

Die in diesem Beispiel auftretenden morphologischen Fehler bleiben wih-
rend des Gesprichs selbst unkorrigiert, werden aber auch innerhalb der nach-
gestellten Sammelkorrektur nicht thematisiert. Dabei kénnte gerade dieser
Fehlertyp eher beildufig und ohne groe Unterbrechung verbessert werden.
Daneben haftet auch der nachgestellten Sammelkorrektur eine gewisse
Peinlichkeit an, die urspriinglich eigentlich vermieden werden sollte:

MS: eh einmal war eh seine schwester statt ihre schwester

NMS:  7seine schwester hab ich gesagt?

MS: ja &(aber)& das macht &nichts& @@ oh das macht iiberhaupt
NMS: &!lah:! & &ah &

MS: nichts

Die Verlegenheit mag hier einerseits daraus resultieren, daB der korrigierte
Fehler — legt man ein mittleres Erwerbsniveau zugrunde — eher ein Fliich-
tigkeitsfehler zu sein scheint. Andererseits ist dem Lerner durch die isolier-
te Korrektur aber auch die Moglichkeit genommen, die korrigierte Fassung
zu wiederholen und in die zielsprachliche AuBerung einzubauen. Statt der
nachtriglichen Korrektur wiirde es sich hier anbieten, direkt nach der feh-
lerhaften AuBerung die korrekte Formulierung zu liefern, was in relativ
beildufiger Form geschehen kénnte.

Die Tandem-Partnerin, die sich in den zuvor zitierten Beispielen fiir eine
nachgestellte Korrektur entscheidet, korrigiert auch in zwei anderen Tandem-
Sitzungen eher vorsichtig und zuriickhaltend, was sich u. a. darin duBert, da
ihre Korrekturen meist unbetont sind (vgl. hierzu Tabelle 11: bs4 und bs6).

NMS:  esist schon oder ?wie sagt man? wa/ wa/ warm”®
&esist  warm ’

MS: &hmhm” &  oder angenehm

NMS:  angenehm ja

NMS:  weil + eh:m: + hm + hm + die leben+dauer®
MS: hmhm”= &hmhm & die lebensdauer
NMS: =%oder das leben&dauer? &

die lebensdau/ dau/ dauer
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Im ersten Beispiel geht dem Korrekturvorschlag eine Ausdrucksschwierig-
keit voran und im zweiten Beispiel fiihrt erst die Nachfrage des Lerners be-
ziiglich des korrekten Genus zur Korrektur der AuBerung ’lebendauer,
weshalb man hier jeweils von einer selbstinitiierten Fremdreparatur sprechen
kann. Der Anteil der Korrekturen, die nach solchen Anzeichen der Unsicher-
heit erfolgen, ist bei dieser Tandem-Partnerin relativ hoch.

Im Gegensatz dazu zeichnet sich ihr italienischer Tandem-Partner durch
ein Korrekturverhalten aus, das sehr viel direkter ist;

NMS:  sono secura che + €h pud vivere + allunque”+ eh

ma\=
MS: =dovunque” + la parola di prima” dovunque”
NMS:  dovunque
MS: € scritto + cosi” +1+ &dovun/ & &si &
NMS: &(¢ dove™)& unque dovun&que&
MS: in qualsiasi &posto” & + dovunque + questo ¢ una u hm”
NMS: &hmhm &
MS: € scritto cosi
NMS: hmhm +1+ &ehm)\ &
MS: &penso& che si puo vivere dovunque

Im Unterschied zum vorhergehenden Beispiel ist die Korrektur hier deut-
licher hervorgehoben. Dies geschieht u. a. dadurch, daB der Muttersprach-
ler fiir das korrigierte Wort eine Umschreibung liefert und es aufschreibt.
Auch insgesamt gesehen ist der Anteil der fremdinitiierten Korrekturen,
die der italienische Tandem-Partner vornimmt, ohne daB die Muttersprach-
lerin zuvor Unsicherheiten oder Anzeichen der Selbstinitiierung zeigt, we-
sentlich hoher als bei seiner Partnerin. Dabei sind die Korrekturen fast
durchgiingig betont und deutlich markiert:

NMS:  ?il pefil + paese € lo svizzero? +

no=
MS: =‘la svizzera=
NMS: =la &svizzera&
MS: &eef/f/ & femminile (...)1a

svizzera %hm_%
NMS: + come in francese si hmhm*

(bs-1)
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MS: ma quasi/ quasi tutti eh” hm &la/ la& francia
NMS: &sisi &

NMS: e poi + abbiamo eh + abbiamo + eh + visto eh il tomba

della guilia®=
.
MS: eh:m + siin italiano” + eh: si dice giulietta
NMS:  ah gulietta
MS: hmhm” forse &(I’avrai)& sentita ma &giulia & ¢ tutto
NMS: &hmhm & &%giulietta%&

MS: dal/ hm hm (cio¢ da tutto un) altra parte ¢ @giulia@ in
italiano & giulietta
NMS:  %ahsi% (h) giulietta

Wie diese Beispiele belegen, konnen auch wiahrend des Gesprachsverlaufs
Erklarungen in Verbindung mit dem Korrekturschritt geliefert werden, oh-
ne daB der Gesprichsflu damit abbrechen wiirde.? Trotz dieser zum Teil
sehr direkten Vorgehensweise des Muttersprachlers erscheinen die Korrek-
turen in den meisten Fillen nicht als massive Unterbrechungen des Ge-
sprichs, sondern eingebettet in den Dialogstrom. Besonders gut fiigen sich
Korrekturen ein, die in Verbindung mit Nachfragen realisiert werden:*

NMS: e: hanno trovato che verona & + & + & caro

MS: @@
NMS: (xx) @@
MS: ?¢ cara”? ?si™?

NMS: ¢ cara si per un litro di acqua minerale
+ cinquemille lire"

3 Bezeichnenderweise finden sich solche Erklirungen der Muttersprachler sonst aber vor al-
lem in Verbindung mit der nachgestellten Sammelkorrektur, was die unterstellte Maxime be-
stétigt, daB das Gesprich selbst nicht mehr als nétig unterbrochen werden soll.

4 Es handelt sich hier um eingebettete Korrekturen im Sinne von Jefferson 1983 oder modu-
lierte Korrekturen, wie sie von Schegloff/Jefferson/Sacks 1977 beschrieben wurden.

Vgl. hierzu und Tabelle 11.
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NMS: in fronte (diece) eh del/ dell’arena
MS: ah eh di/ ?di fronte”?

NMS:  difronte=

MS: =hm ?o dietro I’arena?

NMS:  siperché eh per andare + nell” arena”+ ah: n/ dev/
(devano) eh eh fare la coda +1+ gia alla sette eh o/ o
alla cinque e mezza

MS: ah si che m:/ eh eh si mettono in/ in coda per comprare
il &bi&glietto 7no"?
NMS: &si&

Das diskursive Verhalten des Muttersprachlers, der immer wieder interes-
siert wirkende Nachfragen stellt, ermoglicht hier eine Reihe von Korrektu-
ren, ohne daB diese eine unangenehme Unterbrechung darstellen oder fiir
den Gespréchspartner peinlich sind.

Am deutlichsten manifestiert sich das unterschiedliche Korrekturverhalten
dieser Tandemspartner in der absoluten Haufigkeit von Korrekturen in Re-
lation zur Textmenge der Nichtmuttersprachler. Dabei zeigt sich, daB der
italienische Tandem-Partner in diesem Gesprach mehr als doppelt so oft
interveniert wie seine deutschsprachige Partnerin.’

Diese Asymmetrie des Korrekturverhaltens findet sich auch bei anderen
Tandem-Paaren wihrend einzelner Treffen.

DaB Korrekturen in Tandem-Gesprichen relativ haufig und deutlich erfol-
gen konnen, ohne daB die daraus resultierenden Unterbrechungen und Sei-
tensequenzen den GesprichsfluB vollig blockieren, zeigen auch die beiden
folgenden Beispiele. Dabei konnen in Verbindung mit Korrekturen auch
Erklirungen geliefert werden’, die die Reparatursequenzen expandieren:

5 Vgl. Tabelle 10 bs3 vs. bs4.

Vgl. hierzu Tabelle 10 dtI vs. dt2 und ct2 vs ctl.

7 Vgl hierzu auch die von Chaudron 1977 und Chaudron o. J. beschriebenen Korrekturtypen,

die vor allem auch auf einer Unterscheidung von betonten und unbetonten Korrekturen be-
ruht, und Erklarungen als fakultativen Teil von Korrekturschritten beschreib.
Zur Haufigkeit von Erkldrungen in Verbindung mit Korrekturschriften vgl. Tabelle 11. In
weniger als der Hilfte der ausgewerteten Gesprache wurden in dieser Verbindung Erklirun-
gen gegeben (bs1, bs2, bs3, dfl, df2), und auch in diesen Gesprichen haben sie nur Anteile
zwischen 10,00 % und 27,77 %.

=)

(bs-1)

(bs-1)
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NMS: ch: + delle + %dalle% delle bambini

MS: delle bambine” *oder* dei bambini &(xxx) dei bambini&

NMS: &tutti (xxx) &
eh + bambini

NMS: 7l pe/il + paese ¢ lo svizzero? +

no=
MS: =‘la svizzera=
NMS: =la &svizzera&
MS: &e ef/ f/& femminile (...) la

svizzera %hm_%
NMS:  + come in francese si hmhm”
MS: ma quasi/ quasi tutti eh” hm &la/ la& francia
NMS: &sisi &

Im Verlauf von Korrektursequenzen kann es auch zu Komplikationen kom-
men, die die Reparatursequenzen expandieren lassen:

NMS: ma: eh + ier/ no + eh I’ultima %eh eh% anno”
MS: hmhm” &I’altr’&anno”*

NMS: &eheh &
Paltra

MS: I’altr’anno

NMS: I’altr’anna

MS: hmhm*"

NMS:  +1+ (abbiamo-hm) + eh + (fatto) + bei &costumi& +

MS: &costumi&

NMS: veramente bei=

MS: =?tu anche™?

NMS: no

MS: no allora” + hanno + loro hanno + &tu hai detto& abbiamo
NMS: &loro hanno &

MS: &allora& € noi= &?ah?& loro hanno &fatto (x) & costumi
NMS: &1 & =ah &no & &loro hanno&
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Im ersten Beispiel wird eine Expansion nétig, weil in der Wiederholung
des Korrekturschrittes eine weitere Stérung auftritt, die von der Mutter-
sprachlerin wieder korrigiert wird. Im zweiten Beispiel fiihrt die Wieder-
holung der fehlerhaften AuBerung durch die Muttersprachlerin zu einer
Erweiterung der Korrektursequenz. Interessanterweise wird dieses mar-
kante und instruktive Korrekturverhalten nicht in einem relativ férmlichen
Gesprich realisiert, sondern im Gegenteil in einem Gesprich, das sich
durch ausgesprochene Spontaneitit und gegenseitiges Interesse am Thema
auszeichnet.

AbschlieBend sei noch auf die Moglichkeit von eingebetteten oder sog.
modulierten Korrekturen verwiesen, bei welchen die Korrektur durch eine

Formulierung mit Frageintonation abgeschwicht wird:

NMS:  prendo una cosa + che & (ronda”) + cosi=

MS: =?ro/ rotonda”?
NMS: rotonda
MS: si

NMS:  wir hoffen daB eh + daB eh niemand +1+ eh eh eh le/ eh
le/ + eh-l:ichelt auf/ auf + auf uns @@

MS: (h) du meinst &uns aus&lacht + hm"=

NMS: &@@ & =@ausgelacht ja@

Diese Art der Korrektur tritt allerdings insgesamt eher selten in Erschei-
nung.®

Insgesamt zeigen die in den Tandemgespriachen praktizierten Korrektur-
formen oft weniger Unterschiede zum Verhalten professioneller Unterrich-
tender als erwartet (vgl. hierzu auch Tabelle 12). In beiden Lernformen ist
aber entscheidend, daB sich das Verhalten der einzelnen Muttersprachler
(unter den Unterrichtenden einerseits und unter den Tandem-Partnern an-
dererseits) oft gravierend unterscheidet und somit ganz unterschiedliche
Auswirkungen auf den Gesprichsflu und das Erwerbspotential hat.

8 Auffallend ist auch, daB aus dem schulischen Kontext bekannte Korrekturmuster wie z.B.
das Riickdeligieren der Korrektur an den Lerner fast iiberhaupt nicht vorkommen.

(bs-3)

(bs-2)
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7.3 KORRIGIERTE FEHLERTYPEN

Bei der Analyse der Fehlertypen fillt zuerst auf, daB die Muttersprachler
ihr Hauptaugenmerk auf die Korrektur von lexikalischen und morphologi-
schen Fehlern richten. In beinahe allen Gesprichen finden sich Korrektu-
ren solcher Fehler, wihrend die Korrektur anderer Fehlertypen wie z. B.
phonetischer und syntaktischer Fehler die Ausnahme darstellt.

Am héufigsten werden von den Muttersprachlern lexikalische Fehler kor-
rigiert (vgl. hierzu die tabellarische Ubersicht Nr. 13 im Anhang).

Mehr als die Hilfte aller Korrekturen beziehen sich auf die Lexik®:

NMS:  und die wohnung mu8l eh muB
eh wi/ eh restauriert werden we/ werden und so
MS: (auch) renovieren
NMS:  re/ehren/ eh renoviert ja
MS: %hmhm”%

NMS:  &ah ?kasten mit& (so bandton)? nein=

MS: =ja &tonband &

NMS: &%bandton%&
tonband %@@%

MS: ja" @@ &tonband& und/ und aufnahmegerit und ehm

NMS: &tonband&

Mit ca. einem Drittel der Korrekturen folgt die Verbesserung morphologi-
scher Fehler, was belegt, daB auch grammatikalische Aspekte im Rahmen
von Einzeltandems behandelt werden. Hier betreffen vielen Korrekturen
die Verbmorphologie:'

9 Unter den lexikalischen Fehlern spielen wiederum Substantive die bedeutendste Rolle (s. Ta-
belle 14). Vgl. hierzu auch die Ergebnisse zu Ausdrucksschwierigkeiten, bei denen sich
ebenso ein Primat der Lexik — und insbesondere von Substantiven — abzeichnete.

10 Im einzelnen werden Probleme der Konjugation und von Tempus- und Modalititsmarkie-
rungen behandelt.
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NMS: schlieft er nur &hm hm & schlief
MS: &schlief&

NMS:  difficulta di parlare/ di parlare in italiano” + allora
eh la gente qui ehm hm camba

MS: cambia

NMS:  cambia in dedes/ in dedescho

MS: si

Auch Genus- und Nummerusfehler sowie Fehler der Deklination und Rek-
tion werden haufig verbessert:

NMS: er nur hm hm schlief + im nacht
MS: in der nacht
NMS: in der nacht

NMS:  hm vi/ vielleicht ist we/ eh we/ wegen meiner/ meiner
alter

MS: ah wegen deines alters &nein &

NMS: &@ja@é& ah we/ ma/ ‘meines alters

NMS:  die meisten sind nur:: &h:: deutsche patenten
NMS:  ?deutsche patente™?

Phonetische Verbesserungen spielen dagegen als KorrekturanlaB kaum ei-
ne Rolle. Meist werden Aussprachefehler nur dann verbessert, wenn die
Nichtmuttersprachler eine zuvor korrigierte AuBerung falsch wiederholen,
das Gesprich also ohnehin schon unterbrochen ist. So finden die folgenden
Korrekturen der Aussprache im Rahmen einer Seitensequenz statt, die sich
an eine andere Korrektur anschlieBt:

(df-2)

(bs~1)

(df=2)

(bs—4)

(tc-2)



(df-1)

(bs—4)

(df-2)

122 Sprachenlernen im direkten Kontakt

MS: legge”
(.)

NMS:  %legghe"%

MS: legge”

NMS:  %leggie"%

MS: legge non (cce) questo € scritto giusto”™ + ma dici
sbagliato legge”

NMS:  lecce”

MS: *nein*

NMS:  le/ %hm %

MS: legg::::

NMS:  legg:=

MS: =brava + legge: legge &non & lecce & %hm"%& legge”

NMS: &legge& &legge &

Ebenso selten sind syntaktische Fehler allein Ausloser fiir Fremdkorrektu-
ren:

NMS:  +eh al/ was/ was wi/ wi/ wichtig ist das ich nicht ver/
&ver/ & wirklich nicht vergessen +1+ &eh eh &

MS: &ehm & &also sachen&
die du nicht vergessen

NMS:  die sache die ich nicht eh:: vergessen hm ?méch/
mochte?

Im folgenden Beispiel ist die syntaktische Korrektur vermutlich nur ein
Nebenprodukt der lexikalischen Korrektur:

NMS:  &in der sechsten” & + klasse”

MS: & (sechsten) & mhmh”

NMS:  mache: + geographie_

MS: + mhmh”

NMS:  jaich mache\=

MS: =unterrichte ich + geogra&phie&

NMS: &ja &+
unterrichte ich geographie”
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Die Muttersprachlerin verbessert hier wohl in erster Linie das Lexem *ma-
chen‘, wihrend die richtige Wortstellung (i. e. Verbzweitstellung) anbei
mitgeliefert wird.

Korrekturen von Diskursfehlern, also z. B. die Aufforderung, lauter zu spre-
chen oder Sitze vollstindig zu formulieren, ein im traditionellen Fremd-
sprachenunterricht immer wieder auftretendes Phdnomen, sind im Tandem
nicht zu beobachten. Dies héngt einerseits damit zusammen, daB sog. Dis-
kursfehler meist nur im Anfingerunterricht moniert werden (vgl. Rost
1989), pafit aber auch zu der bereits getroffenen Feststellung, daB aus dem
schulischen Kontext bekannte Korrekturmuster wie Auffoderungen zur
Selbstkorrektur von den Tanden-Partnern eher vermieden werden.

Ein Vergleich des Korrekturverhaltens der einzelnen Tandem-Partner zeigt
trotz erheblicher Unterschiede bei der Realisierung verschiedener Korrek-
turformen keine bedeutenden Unterschiede in bezug auf die korrigierten
Fehlertypen. Bei allen ist das Hauptaugenmerk auf lexikalische und morp-
hologische Aspekte gerichtet.

7.4 KORRIGIERTE WIEDERHOLUNGEN DURCH DIE LERNER

Im AnschluB an eine Korrektur erfolgt im allgemeinen eine Bestitigung
derselben.” Solche Bestitigungen konnen entweder in Form von kurzen
Bestitigungssignalen ("'mhm°, ’ja‘, ’si‘) oder in Form von Wiederholungen
vorgenommen werden. Im Kontext des Fremdsprachenunterrichtes wird
oft groBer Wert auf eine Wiederholung der korrigierten AuBerung durch die
Lemer gelegt. Nur solche Korrekturen werden als “erfolgreich’ gewertet

(vgl. Chaudron 1977 und Chaudron 1988: 134ff).

Auch in Tandem-Situationen reagieren die Lerner sehr hiufig mit einer
Wiederholung der korrigierten AuBerung (vgl. hierzu die tabellarische
Ubersicht Nr. 15 im Anhang):

11 Hierdurch ergibt sich die Abfolge:
1. Sprecher A: AuBerung mit Korrekturanlal
2. Sprecher B: Durchfithrung der Korrektur
3. Sprecher A: Bestitigung der Korrektur.
Zuriickweisungen von Korrekturen sind wesentlich seltener. Vgl. hierzu Jefferson/Schen-
kein 1978: 165.



(df-2)

(tc-1)

(bs-2)
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NMS: er nur &hmhm & schlief + im nacht
MS: in der nacht
NMS: in der nacht

NMS:  XXsichiama + ¢ + € nata quaranta come io anche
MS: %hm% nel quaranta &%(xx)% &

NMS: &ne/ nel& quaranta”

MS: %s1%

Dabei wird jedoch nicht immer der gesamte korrigierte AuBerungsteil wie-

derholt:

NMS:  je dlter man wird und @@ @desto@ @@ @desto@ hat eh eh
keine/ keine: ge/ ge/ geddchtnis eh:m &%hm:% &

MS: &du meinst&
desto weniger funk&tioniert @das gedichtnis@&

NMS: & @ja@ @weniger funktio&niert ja
richtig@

Diese Sequenz enthalt nur eine partielle Wiederholung der korrigierenden
AuBerung. Da nicht alle korrigierten Aspekte in der Wiederholung aufge-
griffen werden, ist der "Erfolg* nicht vollstindig ersichtlich.

Eine Korrektur kann demzufolge erst dann als erfolgreich gelten, wenn der
Lerner neben der Bestitigung der Korrektur auch signalisiert, daB er diese
verstanden hat. Ersichtlich wird dies dadurch, daB die Wiederholung des
Korrekturschrittes den korrigierten AuBerungsteil beinhaltet und sprach-
lich korrekt erfolgt.
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Wie das folgende Beispiel belegt, gelingt eine Korrektur nicht immer mit
dem ersten Korrekturschritt:

NMS:  ?come si dice in italiano? +2+ io faccio un + un immagio
+ &%n0"%&

MS: &un &  di/ disegno”

NMS:  sidessin&+are&

MS: &dise&gno disegnare™= &no"&

NMS: =dissen&are& ah allora
questo uomo” + ¢ facile a dess/ a &dessinare&

MS: &disegnare& di/
disegna&re”&

NMS: &dis&egnare=

MS: =di disegnare

Die Lernerin versucht hier zwar mit Wiederholungen zu reagieren, doch
sind diese selbst wiederum korrekturbediirftig. Dadurch kommt es zu einer
Expansion der Reparatursequenz. Abgeschlossen wird diese Sequenz erst,
nachdem die Lernerin eine korrekte Wiederholung produzieren kann.

Die Bearbeitung korrekturbediirftiger AuBerungen bis zum Erfolg findet
sich im hier untersuchten Korpus vergleichsweise haufig (83,47 % aller
Korrekturen; vgl. hierzu Tabelle Nr. 15). Sieht man einmal von dem Fall
der nachgestellten Sammelkorrektur ab (bs2), liegt die Erfolgsquote deut-
lich iiber 75 Prozent, wobei in vier Fillen sogar alle Korrekturen (100%)
in diesem Sinne erfolgreich sind.'?

12 Der Gesamtanteil liegt bei freien Konversationen im Gruppenunterricht dagegen nur bei
51,02 %. Damit ist der Anteil von korrekten Wiederholungen und Korrekturerfolgen in den
Tandem-Situationen mit insges. 83,47 % deutlich hoher.

(bs-3)
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7.5 FAzIT

Korrekturen und Korrigieren sind im BewuBtsein der Tandem-Partner ein
heikles Thema. Da Korrekturen einerseits im normalen Alltag mit Restrik-
tionen versehen und stark gesichtsbedrohend sind, die Lehrerkorrektur im
traditionellen Fremdsprachenunterricht aber als notwendige Vorausset-
zung fiir Leerfortschritte angesehen wird, stehen die Tandem-Partner vor
dem Dilemma, einen eigenen Weg zu suchen. Die Analysen zeigen, da3
sehr viele verschiedene Formen des Korrekturverhaltens praktiziert wer-
den.

Was die Korrekturhéufigkeit und die Deutlichkeit der Korrekturen betrifft,
lag der vergleichenden Darstellung unterschiedlichen Korrekturverhaltens
nicht die Absicht zugrunde, einen bestimmten Korrekturstil zu propagie-
ren. Es sollte vor allem darauf hingewiesen werden, da3 sprachlich sehr
viele Realisierungsformen moglich sind und individuell ausgeprigte Kor-
rekturstile praktiziert werden, wobei es letztendlich von den Bediirfnissen
der Lemner abhingt, welches Korrekturverhalten angemessen ist. So kann
z. B. fiir eine Person, die sich durch starke Sprechhemmungen und grofe
Sorgfalt hinsichtlich der Korrektheit der eigenen AuBerungen auszeichnet,
ein vorsichtiges und zuriickhaltendes Korrekturverhalten durchaus ange-
messen sein. In anderen Fillen kann dagegen ein hiufigeres und direkteres
Eingreifen seitens der Muttersprachler geradezu erwiinscht sein. Proble-
matisch wird das Korrekturverhalten in jedem Fall dann, wenn eine Dis-
krepanz zwischen dem aktuellen Korrekturverhalten der Muttersprachler
und den Bediirfnissen der Lerner besteht. Festzuhalten bleibt ferner, da
die Zahl von eingebetteten und modulierten Korrekturen insgesamt niedri-
ger ist, als es aufgrund des informellen Kontextes und der in den Tagebuch-
kommentaren oder wihrend der *Tandemtreffen‘ gedauBerten Hemmungen
erwartet werden konnte. In bezug auf die Korrekturformen unterscheidet
sich das Korrekturverhalten haufig nicht wesentlicht von dem, das profes-
sionelle Unterrichtende praktizieren. Allerdings sind die Frequenzen von
fremd initiierten Korrekturen geringer — wobei jedoch zu beriicksichtigen
ist, daB Tandempartner eher als Lerner im Gruppenunterricht schon selbst
Unsicherheiten signalisieren und zur Fremdreparatur affordern.

Bei den korrigierten Fehlertypen zeigt sich, da sich der Schwerpunkt der
Aufmerksamkeit auch hier wieder auf lexikalische Fehler und Probleme
richtet. Aber auch grammatikalische Aspekte finden durchaus Beriicksich-
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tigung. Korrekturen von morphologischen Problemen nehmen einen er-
heblichen Stellenwert ein. Der Korrektur von fehlerhafter Syntax kommt
hier die geringste Bedeutung zu. Zwar zeigt sich auch im traditionellen
Fremdsprachenunterricht eine bevorzugte Behandlung lexikalischer und
morphologischer Fehler, doch scheinen zumindest einige Unterrichtende
syntaktischen Aspekten mehr Aufmerksamkeit zu schenken, als dies hier
der Fall ist (vgl. Rost 1989: 162).

Deutliche Unterschiede zum Gruppenunterricht zeigen sich in der Aus-
fiihrlichkeit der Korrektursequenzen und in Hinblick auf den Anteil erfolg-
reicher Wiederholungen von korrigierten AuBerungen.

Die vergleichsweise hohe Erfolgsquote von Korrekturen deutet auf ein ler-
nerfreundliches Klima im Tandem hin, das es den Beteiligten ermoglicht,
problematische AuBerungen auch so zu bearbeiten, daB geniigend Zeit und
Raum fiir eine Wiederaufnahme seitens der Lerner besteht, mit der die Kor-
rektur der lernersprachlichen AuBerung iiberpriift und die Behaltenslei-
stung gefordert werden kann.



8. SCHLUBFOLGERUNGEN

ie vorliegende Studie zum Sprachenlernen im direkten Kontakt wur-
de von den beiden folgenden Fragestellungen geleitet:
1. Welche Chancen und Méoglichkeiten bietet das Tandem-Prinzip als
Sprachlehr- und -lernmethode?
2. Welches Gesprichsverhalten ist dem Zweitspracherwerb besonders for-
derlich?
Die wichtigsten Ergebnisse werden im folgenden stichpunktartig zusam-
mengefalit:

8.1 DAS TANDEM-PRINZIP
ALS SPRACHLEHR- UND -LERNMETHODE

Authentische Situationen und Orientierung an individuellen
kommunikativen Bedjirfnissen

Als Sprachlehr- und -lernmethode zeichnet sich das Tandem-Prinzip zu-
nichst dadurch aus, daB es natiirlichen Situationen, in denen Lerner die
Fremdsprache praktizieren, relativ nahe kommt bzw. sogar mit diesen
identisch ist. Es handelt sich im allgemeinen um sehr authentische Ge-
sprachssituationen, die von einem unmittelbaren Mitteilungsbediirfnis und
der Notwendigkeit von Informationsaustausch bestimmt sind.

Die Themenwahl kann sich im Tandem an den individuellen Bediirfnis-
sen der Teilnehmer orientieren. Dabei ergeben sich Gesprichsanlisse
auch in Verbindung mit weiteren Aktivititen (Kochen und Essen, Spa-
zierengehen, Kulturveranstaltungen), die das kommunikative Spektrum
bereichern und teilweise einen sehr unmittelbaren Handlungs- und
Kommunikationszwang beinhalten. In solchen Situationen kdnnen Ler-
ner sehr elementare Lernerfahrungen sowohl durch eigene Sprachpro-
duktion, korrektives feedback und verstindnissichernde MaBinahmen,
als auch durch variationsreichen Input und das sprachliche Vorbild der
Muttersprachler machen.
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Vielfalt der Gesprichsformen

Nicht nur die Vielfalt der Gesprachsthemen und -anlésse, sondern vor al-
lem auch die Vielfalt der Gesprichsformen macht das Tandem-Prinzip
diesbeziiglich traditionellem Gruppenunterricht iiberlegen. Wihrend in
freien Konversationen des Gruppenunterrichts Gesprichsformen wie Dis-
kussionen und Reihen-Interviews iiberwiegen, sind Gesprichsanlisse und
Gesprichsformen in Tandem-Situationen weitaus vielfaltiger. Zu beobach-
ten sind hier vor allem auch konversationelle Erzihlungen, Alltagsberichte,
Anekdoten, Expertengespriche, ,lockere Unterhaltungen“, handlungs-
orientierte Kommunikationen sowie organisatorische Absprachen.

Gesprdchsrollen von Muttersprachlern und Lernern

Wihrend im Gruppenunterricht die Geprachsrollen von Muttersprachlern
und Nichtmuttersprachlern mit der Ubernahme komplementirer und
asymmetrischer Lehrer- und Schiilerrollen einhergehen, und damit auch
Asymmetrien in bezug auf die Gestaltung der Unterrichtssituation und den
InformationsfluB verbunden sind’, unterliegen die interaktiven Aufgaben
im Tandem einer freieren Verteilung. Das hat zur Folge, daB sich das Spek-
trum der interaktiven Aufgaben, die von Nichtmuttersprachlern iibernom-
men werden kénnen, sowohl quantitativ als auch qualitativ erhoht. Dies
macht sich insbesondere in Hinblick auf das Frageverhalten und die The-
mensteuerung bemerkbar und erlaubt den Lernern, im Tandem entspre-
chende pragmatische Féhigkeiten zu erproben.

Gezielte und individuelle F rderung lernersprachlicher Kompetenzen

Gesprichsanlisse, Themenwahl und Gesprachsformen haben unmittelbare
Auswirkung auf den subjektiv empfundenen Schwierigkeitsgrad einer
Kommunikationssituation. Dies manifestiert sich fiir die Lerner am deut-
lichsten in bezug auf die AuBerungsproduktion und Ausdrucksschwierig-
keiten. Gleichzeitig wird hierin aber auch ein wesentlicher Ansatzpunkt fiir

1 Vgl hierzu die Ergebnisse von Rost 1989 zu turn-taking, Themenbehandlung, Versténdnis-
sicherung und Frageformen.
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Lernfortschritte gesehen. Da die Tandem-Kommunikation sich weitge-
hend an den Bediirfnissen und Interessen der Lerner orientiert, werden in
der Tandem-Situation auch genau die lexikalischen und grammatischen
Probleme manifest, die in der jeweiligen Lernervarietit beim aktuellen Er-
werbsstand ,,problematisch“ (i.e. noch nicht erworbene oder noch nicht
verfestigte Elemente) sind. Die Gesprichssituation im Tandem bietet die
Maoglichkeit, diesbeziiglich Liicken im lernersprachlichen System gemé8
der jeweiligen Bediirfnisse zu schlieBen und lernersprachliche Unsicher-
heiten in Form von Formulierungshypothesen zu testen. Beide Aspekte
sind einer Anniherung des lernersprachlichen Systems an zielsprachliche
Standards forderlich. In der Orientierung am individuellen lernersprachli-
chen System liegt der unschitzbare Vorteil von Tandem-Situationen ge-
geniiber dem Gruppenunterricht, bei dem Wortschatzarbeit zwangsléufig
weitgehend unabhingig von individuellen Bediirfnissen und Erwerbsstin-
den der Lerner erfolgen muB. Hinzu kommt, daB Gesprachssituationen im
Tandem aufgrund des Zweierkontakts auch weitaus mehr Raum fiir Kli-
rungen und Erarbeitungen ,,neuen” zielsprachlichen Materials lassen.

Ausdrucks- und Verstindigungsprobleme als Erwerbspotential

Im Tandem gibt es viele Gesprachsanlisse in Verbindung mit gemeinsa-
men Aktivititen und Handlungszwingen und vor allem in Verbindung mit
organisatorischen Absprachen, die mit einem erh6hten Klérungsbedarf
verbunden sind. Von daher werden in diesen Situationen Ausdrucks- und
Verstindnisschwierigkeiten von den Lernern als besonders ,,schmerzhaft
empfunden. Bei Ausdrucksschwierigkeiten beruht das Lernpotential vor
allem darauf, daB lexikalische Liicken geschlossen und Hypothesen iiber
zielsprachliche Formulierungsmdoglichkeiten und -strukturen getestet wer-
den koénnen.

Analog zu Liicken und Hypothesen bei Ausdrucksschwierigkeiten in der
Sprachproduktion entstehen in der Horerrolle rezeptive Probleme fiir
Nichtmuttersprachler. Auch bei Verstindigungsproblemen und Verstind-
nisschwierigkeiten bieten die Gesprachssituationen im Tandem vergleichs-
weise gute Moglichkeiten, mit Storungen der Kommunikation produktiv
in bezug auf den Spracherwerb umzugehen.
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Korrekturverhalten

In Hinsicht auf das Korrekturverhalten zeigt sich besonders deutlich, daB
im Rahmen von Tandem-Kontakten Hemmschwellen abgebaut werden
koénnen. Restriktionen, denen Korrekturhandlungen — und auch die Fehler-
produktion — im allgemeinen unterliegen, sind in Tandem-Situationen in
einer fiir den Lernproze produktiven Weise weitgehend auBer Kraft ge-
setzt: Die Lerner berichten, Angst vor fehlerhaften Formulierungen zu ver-
lieren, und die Muttersprachler berichten, Hemmschwellen in bezug auf ihr
Korrekturverhalten abzubauen. So vereint die Tandem-Situation —und dies
gilt nicht nur fiir das Korrekturverhalten, sondern gleichermaBen fiir Aus-
drucks- und Verstindigungsschwierigkeiten — die Vorteile informeller Ge-
spréachssituationen mit den Vorteilen traditioneller Formen des Fremdspra-
chenunterrichts, indem Frequenzen und qualitative Moglichkeiten
korrektiven feedbacks und Input mit neuen zielsprachlichen Informationen
sowie Mdglichkeiten der Memorisierung erhoht werden, ohne daB negati-
ve Sanktionen zu befiirchten wiren.

8.2 SPRACHERWERB IN DER INTERAKTION
Erwerbspotentiale und Gesprichsaktivititen

Die exemplarische Untersuchung von Gesprichssituationen mit Interak-
tionen zwischen Muttersprachlern und Nichtmuttersprachlern erweist, da
die Verortung eines Erwerbspotentials in natiirlichen Gesprichssituationen
stark mit den jeweiligen Aktivititen der Gesprachspartner korrespondiert.
Entscheidende Voraussetzung ist die Wahl von Gesprichsthemen und -for-
men, wobei auf die Dauer sicher eine Variationsvielfalt dem Ausbau von
Lernervarietiten férderlicher ist als eine Einschrinkung auf wenige thema-
tische Bereiche und Kommunikationsformen. Eine Vielfalt der Gesprichs-
themen und -formen wirkt sich nicht nur auf den Ausbau lexikalischer und
morphosyntaktischer Fahigkeiten giinstig aus, sondern fordert auch den
Ausbau pragmatischer Fihigkeiten — von einzelnen Sprechhandlungen bis
hin zu komplexeren diskursiven Organisationen wie z.B. Erzihlungen,
Argumentationen, Erklarungen etc.

Schlugifolgerungen 133

Kooperationsbereitschaft der Gesprdichspartner und Zeit
fiir reparative Gesprichssequenzen

Zur Erweiterung ihrer Kenntnisse und Fihigkeiten im Gesprich brauchen
die Nichtmuttersprachler kooperative Gesprichspartner, die bereit sind, bei
Verstindnisproblemen auf die Lerner einzugehen und sich ihnen verstind-
lich zu machen und die auch bei Ausdrucksschwierigkeiten der Lerner mit
Geduld bereit sind, das Verstiindnis zu sichern und nach den adiquaten
zielsprachlichen Bezeichnungen zu suchen. In diesem Zusammenhang
spielt auch die Fihigkeit der Muttersprachler eine Rolle, ein korrektives
feedback zu geben, ohne dal dies den Lerner in Verlegenheit bringt.
Grundlegende Voraussetzung ist jedoch, daB auch ausreichend Zeit fiir die
interaktive Behandlung von kommunikativen Stérungen, die aufgrund der
defizitiren Sprachkompetenz der Nichtmuttersprachler entstehen, genom-
men werden kann. Fiir die Ausschopfung des Erwerbspotentials sollten die
Lerner auch Gelegenheit haben, bei Ausdrucks- und Verstindnisschwierig-
keiten Reparaturen von sich aus zu initiieren. Bei erfolglosen Reparatur-
versuchen sollten Moglichkeiten zur Wiederholung bestehen, und
insbesondere am Ende von Reparatursequenzen sollten Gespréichsaktiviti-
ten wie Wiederholungen und Reformulierungen, mit denen die Lerner In-
formationen iiber den zielsprachlichen Code absichern und langfristiges
Memorisieren férdern, méglich sein. Erwerbsfordernde Nebensequenzen
sind also nicht zuletzt abhingig von den jeweiligen Kommunikationsbe-
dingungen der Situation und der Kooperationsbereitschaft der mutter-
sprachlichen Gespréchspartner.

Zielsprachlicher ,, Input“

In bezug auf die Rolle von Input in der Interaktion zeigt sich, daB verschie-
dene Gesprichsformen und Diskurstypen sehr unterschiedliche Arten von
Input bedingen. Auch hier zeigt sich, daB variationsreicher Input nicht nur
von der Vielfalt der Gesprichsthemen, sondern besonders auch der Ge-
sprachsformen abhingig ist.

In bezug auf die Diskussion um ’comprehensible input‘ belegen die Analy-
sen, daB die Aushandlung verstindlichen Inputs eine interaktive Leistung
ist, die in wesentlichen Teilen in Reparaturen vollzogen wird. Analysen
einzelner Reparaturschritte erweisen, daB diese Anpassungen auf allen
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Ebenen des Sprachsystems vollzogen werden: Anpassungsprozesse sind
hier auf der syntaktischen, morphologischen, lexikalischen, phonetischen
und prosodischen Ebene zu beobachten.

,» Kompensatorische Kommunikationsstrategien
und ,, Séquences potentiellement acquisitionelles

Die Belegstellen aus dem Tandem-Korpus zeigen, dal das der Konzeption
von kompensatorischen Kommunikationsstrategien zugrundeliegende
Konzept der lexikalischen Liicke, welches insbesondere in Verbindung mit
experimentellen Erhebungsmethoden entwickelt wurde, nicht uneinge-
schrinkt aufrechtzuerhalten ist. Die Analyse von Ausdrucksschwierigkei-
ten in natiirlichen Gesprichssituationen macht deutlich, da das Konzept
der lexikalischen Liicke zumindest um die Alternative der "Lexikalischen
Hypothese* erweitert werden muf}, und daB in bezug auf die Wortarten zu
bedenken ist, daB andere Wortarten als die vorwiegend untersuchten Sub-
stantiva und Konkreta auch andere Kompensationsstrategien erfordern
kénnen.

Ankniipfend an den Grundgedanken der lexikalischen Liicke wird durch
die Analyse natiirlicher Gesprachsdaten zudem deutlich, daB solche Liik-
ken sich nicht nur in der AuBerungsproduktion, sondern auch in der
Sprachrezeption manifestieren. Ein Einbezug von Problemen der Sprach-
rezeption erweist sich auch in bezug auf die Séquences potentiellement ac-
quisitionelles als notwendig. Dieses Konzept, das ebenso vorwiegend auf
der Vorstellung defizitirer AuBerungsproduktion beruht, kann desgleichen
um den Einbezug rezeptiver Defizite erweitert werden.

Die Analysen erweisen, daB reparativen Nebensequenzen ein hohes Er-
werbspotential immanent ist, sie zeigen aber auch, dal die Art und Weise,
wie Probleme in Reparaturen bearbeitet werden, starke Auswirkungen da-
rauf hat, wie sehr im Einzelfall das Potential zum Erwerb genutzt wird.

Bifokussierungen

Die Tonbandaufzeichnungen machen deutlich, da8 die Lerner in den unter-
suchten Interaktionssituationen optimale Maglichkeiten haben, zZielspra-
chenorientierte Bifokussierungen und Expansionen von Nebensequenzen
zuzulassen, und dabei flieBend die Aufmerksamkeitsrichtung zwischen in-
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haltlichen Gespréchsthemen und zielsprachlichen Formen und Strukturen zu
wechseln.

Eine Differenzierung verschiedener Problembereiche (referentielle Siche-
rung, lexikalische und morphosyntaktische Strukturen und phonetische
Aspekte) 1a8t erkennen, daB zur Ausschépfung des Erwerbspotentials oft
ein Durchlaufen verschiedener Stufen notwendig ist, welches auch eine
Expansion der reparativen Nebensequenzen mit sich bringt. So ist fiir das
Erwerbspotential letztendlich entscheidend, welcher Art die jeweils voll-
zogenen Fokuswechsel zum Sprachsystem sind. Von Bedeutung ist hierbei
auch, ob bei Bifokussierungen auch Gesprachsaktivititen wie Wiederho-
lungen und Reformulierungen mdéglich werden, die die kognitive Verarbei-
tung und Memorisierung stiitzen.

Reparaturen als Erwerbspotential

Interaktionen zwischen Muttersprachlern und Nichtmuttersprachlern wei-
sen aufgrund unterschiedlicher Sprachkompetenzen ein erhhtes Storungs-
potential auf. Gerade aus diesen Stérungen entspringt aber auch die Chance
zur Erweiterung lernersprachlicher Kompetenzen. Allerdings gilt auch hier,
daB ein bestimmtes MaB nicht iiberschritten werden sollte.> Mehr noch als
quantitative Aspekte ist fiir das Lernpotential allerdings von Bedeutung, wie
die Beteiligten mit den Storungen jeweils umgehen. Hier wurde fiir repara-
tive Sequenzen bei Ausdrucksschwierigkeiten, Verstindnisschwierigkeiten
und Korrekturen dargelegt, welche Schritte und Aspekte als notwendige
Voraussetzungen fiir eine Forderung des Erwerbsprozesses angesehn wer-
den konnen.

Im Prinzip ist allen Formen von Selbst- und Fremdreparaturen in Interak-
tionen zwischen Muttersprachlern und Nichtmuttersprachlern ein
Erwerbspotential immanent. Dies gilt fiir Selbstinitiierungen bei Aus-
drucksschwierigkeiten ebenso wie fiir Fremdinitiierungen bei fehlerhaften
AuBerungen und alle Formen von verstindnissichernden Nachfragen als
Aufforderungen zur Selbstreparatur.

Innerhalb solcher Reparaturen kénnen alle Bereiche des sprachlichen Sy-
stems ,bearbeitet“ werden: Lexik, Morphologie, Syntax und Phonetik -

2 Vgl hierzu insbes. auch Aston 1986.
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alles Bereiche, die in bezug auf die Erweiterung lernersprachlicher Kom-
petenzen relevant werden. Allerdings zeichnet sich insgesamt eine heraus-
ragende Stellung der Lexik ab, die sich nicht nur bei Reparaturen insge-
samt, sondern auch bei den einzelnen Reparatur- und Problemformen
beobachten 148t (vgl. hierzu auch die Tabelle 16 im Anhang). Dieses Er-
gebnis stiitzt auch eine Vorstellung von Lexik als Grundbausteinkasten der
Sprache, und geht konform mit Analysen der Entwicklung von Lernerva-
rietiten und zweitsprachlichen Erwerbsprozessen, die zeigen, daB der Ent-
wicklung morphologischer und syntaktischer Strukturen, die bedeutungs-
tragend werden, der Erwerb und Einsatz von lexikalischen Elementen
vorausgeht.

,» Optimale“ Erwerbsbedingungen?

Zuweilen wird versucht, die Bedingungen zu definieren, die optimale Vor-
aussetzungen fiir den Spracherwerb darstellen. So wurden im Forschungs-
iiberblick die Bedingungen referiert, die Ellis 1985 als optimale Vorausset-
zungen fir einen erfolgreichen Spracherwerb ansieht. Die vorliegende
Fallstudie zum Sprachenlernen im direkten Kontakt am Beispiel von Tan-
dem-Interaktionen in Siidtirol kann in diesem Zusammenhang zumindest
fiir Tandem-Situationen, die von den Lernern als forderlich fiir den Spra-
cherwerb erlebt werden, feststellen, daB hier alle von Ellis genannten Be-
dingungen vorliegen. Sie konnte dariiber hinaus anhand gespriichsanalyti-
scher Methoden ergriinden, in welchen Aspekten sprachlichen Verhaltens
Erwerbspotentiale angelegt sind und zur Férderung des Spracherwerbs ge-
nutzt werden kénnen.

Die Analyse des vorliegenden Korpus hat gezeigt, wie diese Faktoren unter
giinstigen Bedingungen — wie Orientierung an den kommunikativen Be-
diirfnissen der Lemer, weitgehende Befreiung von Zeitdruck und negati-
ven Sanktionen, sowie vor allem hohe Kooperationsbereitschaft der
muttersprachlichen Interaktionspartner — dazu beitragen konnen, daB aus
der kommunikativen Praxis heraus lernersprachliche Kompetenzen erwei-
tert werden.
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Somit ist die von einer Tandem-Partnerin gestellte Frage: ,,bastera parlare
per imparare?“ also auch nach eingehender Analyse nicht mit einem einfa-
chen ,,ja“ oder ,,nein“ zu beantworten. Es kommt eben nicht nur darauf an,
daf3 man spricht, sondern vor allem darauf, wie man spricht um das Fr-
werbspotential beim Sprachenlernen im direkten Kontakt auszuschopfen.
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Tabelle Nr. 1: Gesprichsthemen und Gespriachsformen
(Tandem und freie Konversationen im Gruppenunterricht im Vergleich)

a) im Tandem

b) in freien Konversationen im Gruppenunterricht

bsl

bs2

bs3

bs4

bs5

bs6

dtl

di2

df1

df2

ctl

ct2

Gespriichsformen

Interview
MS>NMS

Interview
NMS>MS

Erzihlung

Expertengesprich

lockere
Unterhaltung

Diskussion

Organisatorische
Absprache

Gespriichsthemen

Freizeit

Familie

Beruf/Arbeit

’Landeskunde*

1F

3F

9.F

1L.F

12.F

13.F

14.F

15.F

16.F.

18.F

20.F

21F

Gespriichsformen

Interview
MS>NMS

Interview
NMS>MS

Erzahlung

Expertengespriach

lockere
Unterhaltung

Diskussion -

Organisatorische
Absprache

Gesprichsthemen

Freizeit

Familie

Beruf/Arbeit

’Landeskunde*

Themen von
allg. Interesse

Themen von
allg. Interesse
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Tabelle 2: Selbstinitiierungen der Lerner bei Ausdrucksschwierigkeiten Tabelle 4: Frequenzen von selbstinitiierten Fremdreparaturen
mit und ohne Auffoderung zur Fremdreparatur bei Ausdrucksschwierigkeiten (AS)
Selbstinitiierung Selbstinitiierung Zaht der AS Worte der NMS AS pro 1000 Worte der NMS
mit Aufforderung ohne Aufforderung . bsl 23 1687 13,63
n % n % insges. bs2 15 1750 857
bsl 19 B 82,60 4 17,39 23 bs3 31 1973 15,71
bs2 13 86,66 2 13,33 - 15 bs4 11 1134 9,70
bs3 18 58,06 13 41,93 31 bs5 8 414 19,32
bs4 7 63,63 4 36,36 1 . bs6 11 1506 7,30
bsS 6 75,00 2 25,00 8 dtl 17 466 36,48
bs6 7 63,63 4 36,36 11 de2 23 2040 11,27
dt1 6 35,29 1 64,70 17 dfl 35 1456 24,03
di2 13 56,52 10 4347 23 df2 19 1762 10,78
df1 6 17,14 29 8285 ¢ 35 ctl 11 882 12,47
df2 10 52,63 9 47,36 19 ct2 15 592 25,33
ctl 4 36,36 7 63,63 11 insges. 219 15662 13,98
o2 10 66,66 5 33,33 15
insges. 119 54,33 100 45,66 219

Tabelle 3: Ausdrucksschwierigkeiten der Lerner

und zielsprachliche Problembereiche Tabelle 5: Vorkommen verstindnissischernder Nachfragen*
bsl | bs2 | bs3 | bsd | bs5 | bs6 | dtl | dt2 | dfl | df2 |etl | ct2 n % : Riick MS |Riick NMS | Rezi MS | Rezi NMS |Prod. MS [Prod. NMS | insges.
Lexik bsl 2 3 21 2 0 0 28
Substantive 8 4 18 3 2 2 10 10 13 10 | 7 8 95 14337 bs2 1 0 7 12 g g i(l)
Verben 2 3 6 2 3 2 1 8 6 2 1 2 38 17,35 bs3 6 z u .

. : bs4 4 3 2 9 1 0 19
Adverbien 3 0 0 1 0 0 2 1 3 110 1 12 | 540 b bsS 4 0 8 2 0 0 14
Adijektive 1 3 2 0] o0 1 1 0| 2 11012540 bs6 0 1 0 4 0 1 6
Idiomatik 2 3 1 2 1 3 0 0 1 0] 1 1 15 6,84 dtl 0 0 9 7 0 1 17
Prépositionen | 1 0 0 0 0 0 0 1 0 1o o 1,36 dt2 1 6 19 5 0 0 31

11 4 0 33
? ol 1ol olo]l o]l ol o 1] ot dfl 1 L 16
Morphologie : % df2 5 9 15 33 6 1 69
rpholog ol 1 1 8 4 0 0 14
Genus 0 0 2 0 0 2 0 1 0 0|0 2 7 3,19 7] 0 1 7 2 0 0 10
Deklination | 0 | 0 | 0 | 0 | 0| 0| 0| 0| 2] ojo0o /0| 2]o0m insges. 25 27 126 100 11 3 292
Konjugation 4 1 1 0 1 0 1 0 4 210 0 14 6,39
Tempus 0 0 0 0] o 0 1 1 1 2lo0]o 5 | 228 b
? 2 0 0 3 1 1 0 0 1 [ 1 4,10
> * Riick = Riickfragen
Syntax 0 0
yn - 0 LU N 1 1 1 0/0 10 1,36 Rezi = Rezipientenkontrolien
Phonetik 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0] 0 0 0,45 Prod = Produzentenkontrollen
Summe 23 15 31 11 8 11 17 23 35 19 {11 |15 [219 [100,0
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Tabelle 6: Verstindnissichernde Nachfragen
von Muttersprachlern (MS) und Nichtmuttersprachlern (NMS)*
Riick Rezi Prod. insges.
MS 25 126 11 162
NMS 27 100 3 130
insges. 52 226 14 292

* Riick = Riickfragen
Rezi = Rezipientenkontrollen
Prod = Produzentenkontrollen

Tabelle 7: Verstiandnissichernde Nachfragen und signalisierte Problembereiche

Probleme mit Referenz- akustische Erwartungs- ? insges.
der Zielsprache | probleme Probleme probleme
bsl 17 8 0 2 1 28
bs2 12 6 1 1 0 20
bs3 2 0 2 1 31
bs4 11 7 0 0 1 19
bsS 9 5 0 0 0 14
bs6 5 1 0 0 0 6
dtl 12 S 0 0 0 17
dt2 17 10 1 3 0 31
df1 20 8 0 5 0 33
df2 46 17 0 (o4 0 69
ctl 4 1 0 0 14
ct2 3 4 0 3 0 10
insges. 187 77 3 22 3 292

Tabelle 8: Verstandnissichernde Nachfragen und signalisierte Problemebereiche

Probleme mit Referenz- akustische | Erwartungs- ? insges.

der Zielsprache | probleme Probleme probleme insges.
MS 94 52 2 14 0 162
NMS 93 25 1 8 3 130
insges. 187 77 3 22 3 292
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Tabelle 9: Verstindnissichernde Nachfragen der Lerner
mit Bezug auf zielsprachliche Probleme,
unbekannte Lexik phonetische Realisierung grammatische
Idiomatik einzelner Lexeme Probleme insges.
n 58 19 16 93
in% 62,36 20,43 17,20 100,0
Tabelle 10: Korrekturfrequenzen

Zahl der Korrekturen Worte der NMS insges. Korrekturen pro 1000 Worte
bsl 18 1687 10,66
bs2 13 1750 7,42
bs3 16 1973 8,10
bs4 4 1134 352
bsS 1 414 241
bso6 4 1506 2,65
dtl 4 466 858
a2 4 2040 1,96
df1 20 1456 13,73
df2 19 1762 10,78
ctl 3 882 3,40
ct2 - 9 592 15,20
insges. 115 15662 7,34

Tabelle 11: Haufigkeiten einzelner Korrekturformen
nachgestellte unbetonte eingebettete und  |Erkldrungenbei| Aufforderung
Sammelkorrektur | Korrekturen (modulierte Korrekturen; Korrekturen |zur Selbstkorrektur | insges.
n/% n/% n/% /% /% n/100%

bsl 0/0,00% 13/72,22% 3/16,66% 5/27,77% 0/00,00% 18
bs2 7/53,84% 6/46,15% 3/23,07% 3/23,07% 0/00,00% 13
bs3 0/0,00% 5/31,25% 2/12,50% 3/18,75% 1/6,25% 16
bs4 0/0,00% 3/75,00% 1/25,00% 0/00,00% 0/00,00% 4
bsS 0/0,00% 1/100,00% 0/00,00% 0/00,00% 0/00,00% 1
bs6 0/0,00% 4/100,00% 0/00,00% ~ 0/00,00% 0/00,00% 4
dt1 0/0,00% 2/50,00% 0/00,00% 0/00,00% 0/00,00% 4
d2 0/0,00% 3/75,00% 1/25,00% 0/00,00% 0/00,00% 4
df1 0/0,00% 6/ 30,00% 2/10,00% 3/15,00% 1/5,00% 20
df2 0/0,00% 7/36,84% 2/10,52% 2/10,52% 0/00,00% 19
ctl 0/0,00% 2/ 66,60% 0/00,00% 0/00,00% 0/00,00% 3
o2 0/0,00% 7/77,77% 2/2222% 0/00,00% 0/00,00% 9
insges| 7/6,08% 59/51,30% 16 /13,91% 16/13,91% 2/1,73 115
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Tabelle 12: Haufigkeiten einzelner Korrekturformen, Tabelle 15: Korrektur’erfolge
Tandem und freie Konversationen im Gruppenunterricht im Vergleich
Zahl der Korrekturen Anteil
Tandem Freie Konversationen Korrektur’erfolge* insges. in%
(12 Gespriche) | im Gruppenunterricht (12 Gespréiiche)* ) bsl 17 18 94,44
Auffoderung zur Selbstkorrektur 1,73% 7,65% bs2 4 13 30,76
unbetonte Korrekturen 51,30% 61,22% bs3 14 16 87,50
eingebettete und bs4 4 4 100,00
modulierte Korrekturen 13,91% 14,29% bs5 1 1 100,00
Erklirung bei Korrekturen 13,91% 6,12% . bs6 3 4 75,00
dtl 4 4 100,00
dt2 3 4 75,00
* Vgl. zu diesen Ergebnisse Rost 1989: 168 ff Tabelle 12: Korriegierte Fehlertypen dfl 18 20 90,00
100% = Gesamtzahl der Korrekturen in den beiden Corpora df2 18 19 94,73
ctl 3 3 100,00
ct2 7 9 77,77
Tabelle 13: Korrigierte Fehlertypen insges. 96 115 83,47
Lexik Morphologie Syntax Phonetik insges.
bsl 14 4 0 0 18
bs2 10 3 0 0 13
bs3 13 3 0 0 16
bs4 1 2 1 0 4 . . .
bs5 1 0 0 0 1 Tabelle 16: Reparaturen und bearbeitete Bereiche der Zielsprache
bs6 2 2 0 0 4
dt1 2 2 0 0 4 a) in absoluten Zahlen
dt2 2 2 0 0 4
df1 11 9 0 0 20 Lexik Morphologie Syntax Phonetik insges.
df2 8 10 1 0 19 Ausdrucks-
ctl 2 0 0 1 3 schwierigkeiten 178 37 3 1 219
ct2 4 5 0 0 9 " Verstindnissichernde
insges. 70 42 2 1 116 Nachfragen 58 16 . 0 19 93
Fremdkorrekturen 70 42 2 1 115
insges. 306 95 5 21 427
Tabelle 14: Korrekturen lexikalischer Fehler .
aufgeschliisselt nacht Wortarten b) in Prozent
n % Lexik Morphologie Syntax Phonetik insges.
Substantive 3 28,69 Ausdrucks-
Verben 10 8,69 " schwierigkeiten 41,68 8,66 0,70 0,23 51,27
Adjektive 7 6,08 Verstindnissichernde
Adverbien 4 3,47 Nachfragen 13,58 3,74 0,00 444 21,76
Idiomatik 15 13,04 ) Fremdkorrekturen 16,39 9,83 0,46 0,23 26,91
insges. 115 ’ 100,00 insges. 71,65 22,23 1,16 49 99,94
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