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Diskursive Landeskunde als Peer-Peer-Interaktion zwischen L1- und

L3-Sprecher:innen im universitiren DaF-Unterricht

Minna Maijala & Mareen Patzelt, Turku

GemiB dem Konzept der diskursiven Landeskunde wird Landeskunde im Sprach-
gebrauch, d.h. in Diskursen mit Texten und/oder Peers gelernt, was bedeutet, dass
landeskundliche Inhalte im Diskurs der Beteiligten konstruiert werden und dass sie nicht
gleich feststehen, sondern im Prozess ausgehandelt werden. Der Erwerbsprozess verlduft
interaktiv und kulturbezogenes Wissen wird zusammen mit Peers konstruiert. Basierend
auf den im universitdren Deutschunterricht erhobenen Daten (Video- und Tonsequenzen)
wird im Beitrag der Frage nachgegangen, wie die Landeskunde im Diskurs zwischen L1-
und L3-Sprecher:innen sowohl im studienbegleitenden, freiwilligen DaF-Unterricht als
auch im Germanistik-Studium an einer finnischen Universitdt gelernt wird. Die
qualitative Auswertung der Transkripte erfolgte interpretativ mithilfe des Datenanalyse-
programms NVivo. Es zeigte sich insbesondere, dass die Peer-Peer-Interaktion sich
hiufig thematisch auf den sprachlichen Bereich (Grammatik, Wortschatz) bezog und
damit die Sprache selbst zur Landeskunde wurde. AbschlieBend wird diskutiert, wie Peers
zum DaF-Unterricht beitragen konnen, wie die Diskursfihigkeit von Lernenden in An-
fangerkursen systematisch geférdert werden kann und wie es moglich wire, den Studie-
renden mehr Gelegenheiten fiir Diskussionen zu geben, die ihrem Sprachniveau ange-
messen sind.

1. Einleitung

Im Fremdsprachenunterricht (FSU) bedeutet Interaktion, dass Individuen und Gruppen
sich wechselseitig beeinflussen (House 2000: 111), d. h. an der Interaktion nehmen
Lernende und Lehrperson(en) teil. Man kdnnte sogar sagen, dass Interaktion nicht nur
zum Unterricht gehort, sondern Interaktion Unterricht ist. In diesem Zusammenhang ist
dann meist sprachliche Interaktion gemeint, zu der sowohl sprachliche Routinen als
auch die Vermittlung von Informationen und der Austausch zwischen Teilnehmenden
und Reflexionen gehdren (vgl. Christ 2000 59-67). Die gleichzeitige Prasenz mehrerer
Sprachen kann die Interaktion im FSU dabei besonders spannend machen, wobei unter-

schiedliche Sprachkompetenzen Einfluss auf die Art der Interaktion haben.

Obwohl L1-Sprecher:innen im FSU seit Jahrzehnten nicht mehr als Norm oder Malstab
gelten (vgl. Europarat 2020; Byram 2021: 17), kdnnen sie dennoch in der Rolle von
Input und Gespréichspartner:innen beim Sprachenlernen wichtig sein. Bereits in den

1970er Jahren zeigten Studien, dass L1-Sprecher:innen mit erwachsenen Sprachlernen-
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den anders reden als mit anderen L1-Sprecher:innen (Rost 1989: 250-252). In den
1980er Jahren unterschied Krashen (1985) zwischen ,,foreigner talk®, ,teacher talk* und
Linterlanguage talk® (zur Diskussion iiber die Konzepte von Krashen, siche Johnson
1995: 82-85). Diese Begriffe deuten darauf hin, dass L1-Sprecher:innen sich bei der
Kommunikation mit Sprachlernenden der Sprache ihrer Gesprachspartner:innen anpas-
sen. Long (1983: 179-183) wies schon 1983 auf so genannte Kompensationsstrategien
hin, auf die L1-Sprecher:innen im Gesprach mit den Lernenden zuriickgreifen, um die
Kommunikation aufrechtzuerhalten. Dazu gehdren beispielsweise die Reduktion des
Sprechtempos, der Einsatz von Betonung und Pausen sowie eine klare Aussprache,
kiirzere AuBerungen und die Beachtung grammatischer Korrektheit (Larsen-Freeman &

Long 1991: 120-128).

Die Interaktion zwischen den Lernenden und die Aushandlung von Bedeutungen sind
wichtige Faktoren fiir einen erfolgreichen L2-Erwerb (Byram 2021: 23-28; Ellis 2008:
221-228; Nation 2007: 4-6). Im deutschsprachigen Raum hat Altmayer (2006: 51-53,
2016: 7-10) Landeskunde in seinem viel zitierten Modell unter dem Begriff ,Diskursive
Landeskunde‘ theoretisch fundiert. Nach dem Modell wird Landeskunde im Sprach-
gebrauch, d. h. in Diskursen mit Texten und/oder Peers, gelernt. Das heilit in der Unter-
richtspraxis, dass kulturspezifische Inhalte im Diskurs der Beteiligten konstruiert
werden und dass sie, anstatt von Anfang an festzustehen, im Prozess ausgehandelt
werden. In diesem Prozess sind anstelle landeskundlicher Fakten oft eher personliche
Erfahrungen, kulturspezifische Verhaltensweisen oder im Diskurs ausgehandelte kultu-

relle Gemeinsamkeiten und Unterschiede relevant.

Basierend auf Video- und Tonaufnahmen aus dem universitiren Deutschunterricht wird
im vorliegenden Beitrag der Frage nachgegangen, wie die Peer-Peer-Interaktion zwi-
schen L1- und L3-Sprecher:innen im kulturbezogenen DaF-Unterricht verlduft und was
im nativ-nichtnativen Diskurs im DaF-Unterricht passiert. Zuerst wird auf friihere
Forschungen zum Thema Interaktion im DaF-Unterricht eingegangen. Auferdem
werden die Forschungen zum kulturbezogenen Lernen mit Peers im DaF-Unterricht
behandelt. Das im universitiren DaF-Unterricht erhobene Video- und Tonmaterial
wurde mithilfe einer qualitativen Inhaltsanalyse ausgewertet. Danach werden die Ergeb-
nisse der Gesprachsanalyse zusammengefasst. AbschlieBend wird diskutiert, wie Peers
als Ressource genutzt werden konnen und welche Herausforderungen ihr Einsatz fiir die

DaF-Unterrichtspraxis stellt.
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2. Theoretischer Hintergrund

2.1 Interaktion im DaF-Unterricht

Wird die Interaktion durch auBenstehende Teilnehmende wie Hospitant:innen mit
Deutsch als Erstsprache erginzt, agiert die Lehrperson meist vermittelnd und
unterstiitzend in der Interaktion zwischen Lernenden und Gésten (vgl. Voller 2014: 101-
103). Dass die Interaktion im Kontext des Fremdsprachenunterrichts oft von der
Lehrperson gesteuert wird, belegen zahlreiche Studien (s. z. B. Johnson 1995: 16-27.;
Nunan 1992: 135ff.), auch wenn im modernen FSU Lernerzentriertheit angestrebt wird.
Die vermittelnde Rolle der Lehrkraft wird auch dadurch notwendig, dass Lernende und
L1-Sprecher:innen in der Interaktion untereinander nicht unbedingt gleichberechtigt
sind. Meistens dominieren die Gesprichspartner:innen mit Deutsch als Erstsprache, es
herrscht eine sogenannte ,,Native Speaker Uberlegenheit*. Dennoch haben verschiedene
Studien gezeigt, dass Muttersprachler:innen in der Unterrichtspraxis beispielsweise ihr
Sprechtempo anpassen oder versuchen, sich deutlich auszudriicken, um erfolgreiche
Kommunikation zu gewéhrleisten (vgl. Ellis 2012: 117). Auch Lernende kdnnen auf
Kommunikationsstrategien wie Vermeidung, Paraphrasierung oder Transfer in der Ziel-
sprache zuriickgreifen (Wolff 1998: 73). Durch diese Kompensationsstrategien (Oxford
1990: 14-22) versuchen die Lernenden unbekannte Worter zu umgehen oder zu erklaren.
Auflerdem nutzen sie Mimik und Gestik und nehmen die Hilfe der Horer:innen in An-
spruch (GrieBhaber 2007; Maijala et al. 2018: 46, 50-52). Haufig fiihlen sich die
Lernenden dabei unsicher und versuchen, mit ihren oft geringen Sprachkenntnissen zu
kommunizieren (vgl. Rost 1989: 2). Die Unsicherheit der Lernenden kann auch auf ihrer
Annahme beruhen, dass L1-Sprecher:innen keine Fehler machen (Goh & Burns 2012:
35). Dies ist vor allem deshalb interessant, weil sie selbst natiirlich auch L1-Sprecher:in-

nen einer Sprache sind.

In den 1980er Jahren fiihrte Rost (1989) eine Studie zu Interaktionen zwischen L1-
Sprecher:innen und Lernenden im DaZ-Unterricht in West-Berliner Sprachinstituten
durch. Wenngleich ihre Ergebnisse einige Jahrzehnte zuriickliegen, scheinen sie im
Kontext unserer eigenen DaF-Unterrichtserfahrungen nach wie vor aktuell zu sein. Die
Analyse von Rost zeigte anhand von Konversationssituationen homogener Klein-
gruppen von 4-7 Teilnehmenden verschiedener Nationalitit und Ausgangssprache ver-
wendete Sprachstrategien in der Interaktion. Der Gespriachsverlauf, z. B. in Bezug auf

Themen, wurde dabei stark von Lehrenden beeinflusst. Nur in wenigen Féllen wurden
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Themenwechsel von Kursteilnehmenden initiiert. Eine spétere Studie von Rost-Roth
(2012) beschéftigte sich mit autonomem Tandem-Lernen zwischen erwachsenen italie-
nisch- und deutschsprachigen Lernenden mit unterschiedlichem sozialem Hintergrund.
Die Ergebnisse der Studie mit Fokus auf Phasen, in denen kommunikative Stérungen
behandelt wurden, zeigten, dass eine gute personliche Beziehung zwischen den Tandem-
Partner:innen zur gemeinsamen Themenfindung und zur gelungenen Interaktion beitrug.
Typisch war, dass die L1-Sprecher:innen eine dominierende Rolle einnahmen, es sei
denn, es handelte sich um so genannte Expertengespridche, in denen die nicht-erst-
sprachigen Teilnehmenden als Expert:innen eines Fachbereichs iiber gewisses Fach-
wissen verfiigten (Rost-Roth 2012: 47). Ansonsten kamen die AuBerungen der Lernen-
den den L1-Sprecher:innen oft ,kryptisch® vor (ebd., 100) und Ausdrucksschwierig-
keiten der Lernenden setzten Kooperationsbereitschaft seitens der L1-Sprecher:innen
voraus. Insgesamt zeigte sich, dass die Tandem-Lernenden am ehesten die Gespriche

als positiv empfanden, die sich spontan entwickelten (Rost-Roth 2012: 33, 65-66).

Problemsituationen im Gespriach besitzen allerdings auch Lernpotenzial, wie etwa in
sprachlichen Korrekturen und Reflexionen (Hénni et al. 1994: 121-128). Im finnischen
Kontext untersuchte Grasz (2012) das Korrekturverhalten in Gruppentandemgespra-
chen, an denen jeweils drei deutschsprachige und zwei finnischsprachige Studierende
teilnahmen. Die deutschsprachigen Studierenden befanden sich auf Anfdngerniveau im
Finnischen und die Deutschkenntnisse der finnischen Teilnehmenden variierten zwi-
schen A2 und B2 (GER). In dieser Studie war die haufigste Art der Korrektur die selbst-
initiierte Fremdkorrektur. Sprachliche Probleme wurden in einer weiteren Studie von
Grasz (2014) auBerdem meist von nichterstsprachigen Teilnehmenden selbst gelost, was
unter anderem zur positiven Lernatmosphdre beitrug. Gerade letzteres scheint auch
anderen Studien zufolge mitunter wichtiger zu sein als das Losen sprachlicher Probleme

(Foster & Ohta 2005: 424-425).

Fiir die Uberbriickung lexikalischer Liicken sowie die Uberpriifung des Verstindnisses
und damit die Vermeidung von Unterbrechungen der Kommunikation wurden einer
weiteren Studie von Grasz (2015) zufolge insbesondere Codeswitching und Ubersetzun-
gen benutzt. Zur Sicherung des gegenseitigen Verstindnisses und fiir Nachfragen ist in
Tandem-Gespriachen im Vergleich zu Alltagsgesprachen mehr Zeit (Holstein & Oomen-
Welke 2006: 12). Foster & Ohta (2005) fanden in ihrer Studie zu Unterrichtsgespriachen

wiahrend kommunikativer Aufgaben allerdings auch heraus, dass es unter den Ge-
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sprachen nur wenige Sequenzen gab, in denen Bedeutungen gemeinsam ausgehandelt
wurden. Erschwerend kommt hinzu, dass etwaige Bedeutungsaushandlungen nicht
direkt zu Ergebnissen flihrten (Foster & Ohta 2005: 422-424). Generell ist die
Interaktion unter Peers im FSU bisher weniger erforscht als die Interaktion zwischen der
Lehrperson und Lernenden (Sato & Ballinger 2016: 1). So ist es das Ziel des vorliegen-
den Beitrags aufzuzeigen, wie kulturbezogenes Wissen diskursiv in der DaF-Unter-

richtssituation erworben wird.

2.2 Umsetzung der diskursiven Landeskunde im DaF-Unterricht

In einem aktuellen Review-Beitrag stellen Koreik & Fornoff (2020) die Entwicklung
der empirischen Erforschung kulturbezogenen Lernens in den letzten zehn Jahren im
Bereich Landeskunde/Kulturstudien im Fach DaF/DaZ zusammen. Sie kommen zu dem
Schluss, dass im Zeitraum 2011-2020 die Zahl an empirischen Studien nicht so gewach-
sen ist, wie sie es vor zehn Jahren erwartet hatten. Nach unserem Kenntnisstand liegen
bisher auch nur wenige empirische Studien zum Thema kulturbezogenes Lernen mit

Peers vor.

Die von Altmayer (2016) herausgegebene Publikation Mitreden — Diskursive Landes-
kunde fiir Deutsch als Fremd- und Zweitsprache gibt praktische Beispiele dazu, wie die
Themenbereiche Menschen, Essen und Mobilitét auf verschiedenen Sprachniveaus ein-
gesetzt werden konnen, um die soziale Diskursfahigkeit der Lernenden zu fordern. Eine
Studie im facheriibergreifenden universitiren Deutschunterricht von Maijala (2017)
zeigte aullerdem, dass die Lernenden insbesondere solche kulturspezifischen Themen in
Erinnerung behielten, die Diskussionen in der Unterrichtssituation hervorgerufen hatten.
Dies zeigt auch, dass die ,,,Landeskunde® eigentlich mit und in der Sprache, genauer
gesagt mit dem und im Sprachgebraucht, in ,Diskursen‘, zustande kommt (Altmayer
2016: 7). Becker (2018) zeigte in ihrer Dissertation zu Moglichkeiten der asynchronen
computervermittelten Kommunikation im kulturbezogenen Lernen auflerdem, dass
studentische Interaktion vor allem durch Lernaufgaben gefordert wurde, die im Unter-
richtskontext von Relevanz waren oder einen Bezug zur Lebenswelt der Studierenden
aufwiesen. Zur gemeinsamen Konstruktion von Wissen sowie zum Austausch trugen
aulerdem von Studierenden gestellte authentische Fragen bei. Potenzial fiir kultur-
bezogenes Lernen hatten dabei vor allem solche Aufgaben, die Reflexionen von

Begriffen hervorrufen. Insbesondere so genannte Schwellenbegriffe, die fiir die Studie-
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renden schwierig zu verstehen waren, luden zu Reflexionen ein. (Becker 2018: 228-235,

296-304)

Da die Diskursfahigkeit von Lernenden im Anfingerbereich begrenzt und auf all-
tdglichen Sprachgebrauch reduziert ist, kann es ihnen schwerfallen, sich kulturspezi-
fisches Wissen im Gesprach mit L1-Sprecher:innen anzueignen und dariiber zu reflek-
tieren (vgl. Maijala 2019: 727-728; Becker & Maijala 2020: 5). Hierbei konnen
Vermittlersprachen eine wichtige Rolle spielen (Grasz 2015: 247-250). Bei Korrekturen
werden im Fremdsprachenunterricht oft auch multimodale Ressourcen eingesetzt, wie
etwa Lachen oder Prosodie (Ahlund & Aronsson 2015: 71-72). Grasz zeigt weiterhin,
dass in der Peer-Peer-Interaktion zwischen finnisch- und deutschsprachigen Peers die
folgenden Kommunikationsstrategien verwendet werden: Nachfragen, Anpassen des
eigenen Sprechens, Benutzung von alternativen Sprachen und Korrektur und Feedback.
Lernerfolge gab es dieser Studie zufolge vor allem durch metalinguistische Sequenzen,
in denen unter anderem frither gelernte Sprachen die Konstruktion von Wissen unter-

stiitzten (2021: 197).

Eine weitere Studie von Maijala (2019) zur selbstidndigen Arbeit von Studierenden mit
einem Uberregionalen DaF-Lehrwerk im facheriibergreifenden DaF-Unterricht (GER-
Niveau A2-B2) zeigte allerdings auch, dass die Lernenden nur selten die Zielsprache
Deutsch benutzten. Insbesondere Vokabeln mit einem kulturellen Hintergrund, wie etwa
,Buchteln‘, stellten sich bei der Arbeit mit Lehrwerktexten als problematisch dar
(Maijala 2019: 727-728). Eine weitere Studie von Becker und Maijala (2020) im uni-
versitiren Deutschunterricht in Finnland und in Schweden zeigte dennoch, dass die
Arbeit mit authentischen Aushéngen der Internetseite Notes of Berlin geeignet fiir den
DaF-Unterricht im nicht-deutschsprachigen Ausland ist. Auch wenn die Beschéftigung
mit Aushidngen sprachlich anspruchsvoll war, fanden die Studierenden die Arbeit mit
dem Material motivierend und bereichernd. Zu den kulturdidaktisch relevanten Themen,
die sich in beiden Léandern ergaben, gehorten Besonderheiten in der Anrede (z. B.
Siezen und Duzen), Wissen iiber Berlin und den Alltag seiner Bewohner:innen, die
Berliner Geschichte sowie die sogenannte Berliner Schnauze. Insgesamt forderte die

Arbeit mit authentischen Materialien die Interaktion im Unterricht.

Insgesamt ldsst sich also feststellen, dass landeskundliches Lernen besonders auf dem
Anfangerniveau eine Herausforderung ist, durch Authentizitit und Relevanz fiir die

Lernenden allerdings begiinstigt werden kann. Die vorliegende Studie hat daher zum
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Ziel herauszustellen, wie Landeskunde fiir Lernende mit geringen Deutschkenntnissen
zuginglicher gemacht werden und gleichzeitig auch die Motivation fiir Deutsch als

Fremdsprache verstiarkt werden konnte.

3. Forschungsprojekt

3.1 Forschungsfragen

Im Kontext der vorliegenden Studie steht der Austausch {iber kulturspezifische Inhalte
im Mittelpunkt der in einer natiirlichen Unterrichtssituation aufgezeichneten Gespriche,
die auch ohne Forschungsabsicht hitten entstehen konnen (siehe Caspari 2016: 197).
Von Interesse dabei ist insbesondere, was in den studentischen Diskussionen thematisch
behandelt wird. Der Leitgedanke der Untersuchung war, dass der Erwerbsprozess inter-
aktiv verlduft und dass das Wissen in Zusammenarbeit mit anderen Lernenden kon-
struiert wird (vgl. Vygotsky 1978: 84-91). Es wird der Frage nachgegangen, wie die
Peer-Peer-Interaktion zwischen finnischen Deutschlernenden und deutschsprachigen

Peers im kulturbezogenen Deutschunterricht verlduft.

3.2 Datenerhebung

Als Untersuchungsmaterial wurden im Rahmen von Kursen im universitdren Deutsch-
unterricht aufgenommene Video- und Tonsequenzen herangezogen. Wihrend der Auf-
nahmen arbeiteten die Studierenden in Gruppen mit einer fiir den finnischen Kontext
gestalteten Didaktisierung des Blogs Notes of Berlin, die Becker & Maijala (2020)
bereits im Kontext einer anderen Studie vorgestellt haben. Dabei sollten die Studie-
renden einen oder mehrere Aushangzettel im Internet finden und sich Gedanken u. a.
dariiber machen, wer den Zettel geschrieben hat und warum, was der Zettel iiber Berlin
aussagt und ob man einen entsprechenden Aushang auch in Finnland schreiben wiirde.
AuBerdem verfassten die Studierenden zusammen mit den deutschsprachigen Peers
eigene Aushangzettel. Die Arbeit mit der Didaktisierung war in die Deutschkurse inte-

griert.

Die Arbeit der Studierenden an dieser Aufgabe wurde als Video- und Tonsequenzen in
zwei unterschiedlichen Kursen im universitiren Deutschunterricht in zwei verschiede-
nen Erhebungskontexten aufgenommen. Das Material besteht aus studentischen Ge-

sprachen, die im Friihjahr 2018 in einem fakultativen facheriibergreifenden Deutschkurs
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aufgenommen wurden, sowie Tonaufnahmen aus einem Kurs fiir Studierende der Ger-

manistik an einer finnischen Universitit (s. Tabelle 1).

Tabelle 1: Kontext der Datenerhebung.

Klassenzimmer 1
(Sprachenzentrum)

Klassenzimmer 2 (Germanistik)

Name des Kurses

Fortsetzungskurs 11

Schriftliche Kommunikation

Beschreibung des
Kurses

Allgemeinsprachliche Ubungen
(Horen, Sprechen, Schreiben,
Lesen)

48 UE, 4 ECTS-Punkte

Schwerpunkt auf schriftlicher
Produktion von unterschiedlichen
Texten, verschiedene Textsorten
kennen lernen

28 UE, 5 ECTS-Punkte

Teilnehmer:innen des
Kurses

10-20 pro Gruppe

Die Arbeit von insgesamt 19
Studierenden wurde aufgenommen
und analysiert.

Studierende aus verschiedenen
Fachern

Die meisten Kursteilnehmer:innen
Studierende der Geschichte

10-20 pro Gruppe

Die Arbeit von insgesamt 3
Studierenden wurde aufgenommen
und analysiert.

Studierende der Germanistik im
ersten Semester und Neben-
fachstudierende der Germanistik
mit Englisch als Hauptfach

Sprachniveau der
Studierenden mit
Finnisch als L1

Al-A2

A2-B1/B2

Lernziele des Kurses

Entwicklung aller Fertigkeiten
(Lesen, Schreiben, Horen,
Sprechen), Erlernen
grammatikalischer Regeln und
Wortschatz sowie Vertiefung der
Kenntnisse iiber die
deutschsprachigen Lander
(Geschichte, Gesellschaft und
Alltag).

Studierende sollten lernen, sich
selbst auf Deutsch auszudriicken
sowie ihre eigenen Fehler zu
erkennen und zu korrigieren. Sie
sollten ihren Wortschatz und ihre
Textsortenkenntnisse erweitern.
Zusitzlich sollten sie die zentralen
elektronischen Hilfsmittel (z. B.
E-Worterbiicher, Korrekturpro-
gramme) kennen lernen und iiben,
diese in der Praxis anzuwenden.

Unterrichtsmaterialien

Lehrwerk Passwort Deutsch 4.
Kurs- und Ubungsbuch (Albrecht et
al. 2008)

von der Lehrperson erstellte
Materialien

Unterrichtseinheit
,,Notes of Berlin“

90 Minuten am Ende des Kurses

90 Minuten am Ende des Kurses

Wihrend der Materialerhebung waren jeweils alle im Kurs registrierten Studierenden

(10-20 Teilnehmende) anwesend. Die Teilnehmenden arbeiteten innerhalb des Kurses

wéhrend der Materialerhebung in Kleingruppen von 3-4 Personen zusammen. Da in

dieser Studie die Innenperspektive der Beteiligten in den Mittelpunkt der Analyse ge-

stellt werden soll, (Schramm 2014: 249-250), wurde die Arbeit dieser Kleingruppen
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mitberiicksichtigt. Vor der Datenerhebung wurde von allen Teilnehmenden in Kursen
eine schriftliche Einverstindniserkldrung flir die Aufnahmen eingeholt. Die Lehrperson
hatte Unterrichtsverlauf und -material didaktisch vorbereitet. Thre Rolle in der Unter-
richtssituation kann als steuernd und unterstiitzend beschrieben werden (vgl. Voller

2014: 101-103).

Neben der Lehrperson waren in beiden Erhebungskontexten erstsprachige Studierende
aus deutschsprachigen Liandern anwesend. Da diese Studierenden eine assistierende
Rolle im jeweiligen Unterrichtskontext einnahmen, werden sie hier als Tutor:innen be-
zeichnet (T1, T2, T3). Die Gespriache in den Unterrichtssituationen wurden transkri-
biert. Aufgrund der Tonqualitdt der Audiodateien bzw. anderer lauter Gerdusche im
Klassenraum war es nicht durchgehend méglich, alle AuBerungen akustisch zu ver-
stehen und zu transkribieren. Besondere Herausforderungen fiir die Transkription waren
das gleichzeitige Arbeiten mehrerer Gruppen im Klassenraum sowie, dass mehrere

Sprachen gleichzeitig benutzt wurden.

An der Studie nahmen insgesamt drei Studierende des Faches Deutsch und 19 Studie-
rende (L3-Sprecher:innen, St. 1, St. 2 etc.) am Sprachenzentrum teil. Insgesamt besteht
das erhobene Material aus 5 Stunden und 24 Minuten Videomaterial und 2 Stunden 57
Minuten Tonaufnahmen der Studierenden des Sprachenzentrums sowie 1 Stunde 18
Minuten Tonaufnahmen der Studierenden im Fach Deutsch. Jede Gruppe wurde einzeln
aufgenommen. Pro Durchgang wurde jeweils eine Gruppe nur mit Ton, die anderen
beiden als Video aufgezeichnet. Grund dafiir war, dass fiir die Videoaufnahmen eine
technische Hilfe notwendig war, die nur begrenzt zur Verfiigung stand. Anschlie3end
wurden die Aufnahmen mit Hauptaugenmerk auf die Gespriachssequenzen transkribiert,
in denen Tutor:innen anwesend waren. Teilweise wurden auch thematisch relevante
Sequenzen transkribiert, in denen nur die LP oder die LP zusétzlich zu den Tutor:innen

mit der jeweiligen Gruppe interagierte.

3.3 Analysemethode

Die Daten wurden in der realen Unterrichtssituation gesammelt und anschlieend tran-
skribiert. Bei der Transkription von Tonsequenzen wurde ein einfaches System ver-
wendet (Dresing & Pehl 2020), da die Aufmerksamkeit vor allem auf den Inhalten der
Diskussionen lag. Um den Inhalt der Unterrichtsgespriache untersuchen zu konnen,

wurde eine qualitative Inhaltsanalyse durchgefiihrt (Mayring 2015). Durch Erfassung
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der aus dem Material hervorgehenden Themen wurde eine inhaltlich-strukturierende
Inhaltsanalyse (Kuckartz 2014: 65-73) durchgefiihrt. Diese Themen gingen sowohl in-
duktiv aus dem vorliegenden Analysematerial als auch deduktiv aus fritherer Forschung
zum Thema hervor. Die Analyse erfolgte in der vorliegenden Studie gleichzeitig mit der
Transkription. Dabei war die Absicht, als relevant herausgestellte Phanomene bereits in

den ersten Analysen herauszufiltern. (vgl. Schwab & Schramm 2016: 282)

Die Auswertung der Daten erfolgte interpretativ. In Bezug auf die Analyse der Peer-
Peer-Interaktion bei der Erarbeitung von kulturbezogenen Inhalten wurden die Tran-
skriptionen mithilfe des Datenanalyseprogramms NVivo (Bazeley & Jackson 2013)
kodiert. Zunichst wurde das Material danach kodiert, um wessen Redebeitrag (turn) es
sich jeweils handelte (Studierende, Tutor:in 1-3, Lehrperson). In hierarchischer Be-
zichung zu diesen Codes wurden Codes basierend auf bisheriger Forschung erstellt.
Diese beziehen sich auf die allgemeineren Ebenen kommunikativer Strategien sowie
unterschiedlicher Rollenverteilung im Gesprach (vgl. Wolff 1998: 73-74; Grasz 2021:
195-199). Auf einer weiteren Ebene wurden schlie8lich weitere Codes erginzt, die sich
sowohl aus fritherer Forschung als auch aus dem Datenmaterial selbst ergaben
(Burwitz-Melzer & Steininger 2016: 258-261). Damit wurde versucht, wiederkehrende
Themen in den AuBerungen der Teilnehmenden zu identifizieren und in einen Zusam-
menhang zu bringen. Um sicherzustellen, dass die jeweilige AuBerung im Gesamt-
kontext verstanden und untersucht wird, wurde jeweils die ganze Gesprichssituation
kodiert, zu der der jeweilige Code gehorte. Die Analyse der Ergebnisse erfolgt nach den
folgenden Kategorien (Kap. 4).

Tabelle 2: Ubersicht der Analyse-Codes.

Code-Ebene 1

Gesprichsteilnehmende: Studierende, T1-T3, Lehrperson

Code-Ebene 2

Kommunikative Strategien Rollenverteilung
* Lachen *  Unsicherheit
* Alternative Sprache *  Steuern und Unterstiitzen
* Alternative Medien bzw. Hilfsmittel *  Korrektur und Feedback
* Nachfragen * Anpassen des eigenen Sprechens
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Kommunikative Strategien, die in den Tonaufnahmen ausgemacht werden konnten, sind
in Tabelle 2 aufgefiihrt. Kategorien, die induktiv aus den Daten selbst hervorgingen,
waren dabei die Verwendung alternativer Hilfsmittel wie etwa die Google-Bildersuche
sowie Nachfragen zu Sprache oder Kulturspezifika sowohl bei den Tutor:innen und der
Lehrperson als auch bei anderen Studierenden. Kommunikative Strategien kommen in
den analysierten Daten bei allen Beteiligten vor, wenngleich in unterschiedlicher Form.
Obwohl andere Forschungen auflerdem Mimik und Gestik in den Blick nehmen, wurden
diese Kategorien in der vorliegenden Untersuchung ausgelassen, da nicht von allen

Gruppen das dafiir notwendige visuelle Material vorlag.

Kategorien, die sich auf die Rollenverteilung unter den Teilnehmenden der untersuchten
Gespriche bezogen, sind ebenfalls in Tabelle 2 abgebildet. Neben der Lehrperson han-
deln in den untersuchten Gespriachen auch die Tutor:innen steuernd und unterstiitzend.
Dies geschieht unter anderem iiber Nachfragen, die in dem Sinne keine kommunika-
tiven Strategien sind, sondern, ausgehend von Tutor:innen und Lehrperson, versuchen
den Bedarf an Unterstiitzung der Lernenden zu erdrtern (,,Was hast du nicht verstan-
den?”, ,,Wie weit sind Sie?”). Diese Kategorien der Rollenverteilung sind bei den Betei-
ligten insgesamt weniger gut untereinander vergleichbar als die oben beschriebenen
kommunikativen Strategien bzw. sind sie eindeutiger auf einzelne Teilnehmende an der
Gespréchssituation aufgeteilt: Wiahrend Unsicherheit vor allem bei Lernenden vor-
kommt, zeigt sich eine relative Dominanz der Lehrperson und der Tutor:innen, die vor
allem bei Letzteren hdufig mit dem Anpassen des eigenen Sprechens und der Initiierung
von sprachlichen Korrekturen beziiglich AuBerungen der Lernenden einhergeht. Neben
Tutor:innen initiieren aber auch Lernende selbst Korrekturen. Insgesamt ist keine ein-
deutige Dominanz der deutschsprachigen Tutor:innen oder der Lehrperson festzustellen,
was daran liegen konnte, dass Finnisch die Sprache ist, die die Mehrheit der Anwesen-
den im Raum als Erstsprache sprechen. Die Lehrperson scheint bemiiht, die Studie-
renden durch Fragen zum Sprechen auf Deutsch zu motivieren. Die Tutor:innen tun es
ihr gleich. Die Studierenden antworten zwar auf die Fragen, wechseln aber haufig ins
Finnische, wenn sie wissen, dass das Gegeniiber auch das versteht. Dies ist immer der

Fall auBBer in der Interaktion mit den Tutor:innen.

Zu den Einschriankungen der Studie sei festgehalten, dass die Ergebnisse ausschlieBlich
zwel Unterrichtskontexte an einer finnischen Universitit betreffen. Das Klassenzimmer

an sich ist als Untersuchungsgegenstand allerdings komplex. Das wirkt sich wiederum
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darauf aus, dass Forschung, die im Klassenzimmer stattfindet niemals statisch oder
ver_allgemeinerbar und auflerdem niemals abgeschlossen ist (vgl. Tudor 2003: 1-2, 6-

8).

4. Ergebnisse: Peer-Peer-Interaktion im kulturbezogenen Lernen
4.1 Rollenverteilung

4.1.1 Redebeitrige und Gesprichsverlauf

Insgesamt zeigt sich, dass die finnischen Lernenden mehr Finnisch sprechen. Deutsch
sprechen sie vor allem auf Nachfrage der Lehrperson oder der Tutor:innen. Im Gesprich
mit diesen wird dann auch Deutsch gesprochen, in den Gespriachen unter den Lernenden
selten. Dennoch sind die Lernenden sowohl untereinander als auch mit der Lehrkraft
und den Tutor:innen sténdig iiber die Bearbeitung der Aufgabe im Austausch. Beispiels-
weise werden in den Gesprichen kulturspezifische Vokabeln zusammen erarbeitet,
indem bisher unbekannte Worter gemeinsam konstruiert und ihre Bedeutung erarbeitet
wird. In solchen Situationen ist es oft die Lehrperson, die auf Deutsch umschreibt oder
erklart, um die Bedeutungskonstruktion zu erleichtern, wihrend die Lernenden auf ihrer
eigenen Erstsprache, hier Finnisch, kommentieren. Mitunter sagt die finnischsprachige
Lehrkraft auch das Wort selbst auf Finnisch (Bsp. 1). Da die Lehrperson aulerdem wohl
aus Erfahrung iiber mogliche Schwierigkeiten der Lernenden mit Artikel und Pluralform
des Wortes weil}, erginzt sie aulerdem auch diese.
Beispiel 1

LP: Aber jetzt die Szene, in Deutschland sagen wir oft die Szenekneipe, die Szenebar,
das Szeneviertel. Das Viertel heifit (--) Hier meine ich den (-) Stadtviertel, also
kaupunginosa [Stadtteil]'. Und Charlottenburg ist ein Stadtteil. (T1 Germanistik T)

Neben der Lehrperson nehmen auch die Tutor:innen eine steuernde Rolle in den Ge-
spriachen ein. Insgesamt war die Rolle von Lehrperson und Tutor:innen in den Gespra-
chen dominant. Meist initiieren die Tutor:innen in der Arbeit mit den Kleingruppen
Themenwechsel, sprechen aber im Gegensatz zur Lehrperson kein Finnisch, weswegen
sie bei Kommunikationsschwierigkeiten ebenfalls auf eine andere Sprache, hier aller-
dings auf Englisch, ausweichen. Wihrend die Lernenden zwar die Lehrperson hin und

wieder von sich aus um Hilfe bitten, sind es im Gesprdach mit den Tutor:innen meist

' Ubersetzungen aus dem Finnischen durch die Autorinnen.
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diese selbst, die sich in das oft finnischsprachige Gespriach der Lernenden auf Deutsch
einbringen und beispielsweise fragen, woran die Studierenden gerade arbeiten. Oft
werden die Lernenden von den Tutor:innen gebeten, etwas zu sagen, bleiben ansonsten
aber in Anwesenheit der Tutor:innen groBtenteils still. Haufig duBlern die Lernenden,
wenn sie angesprochen werden, Zdgern mit dhm oder durch liangere Pausen. Dies
kommt am héufigsten in Gesprichssequenzen vor, in denen Tutor:innen anwesend sind
und in denen deswegen hauptsidchlich Deutsch gesprochen werden sollte. Es ist anzu-
nehmen, dass die Studierenden ohne die Anwesenheit der Tutor:innen leichter in die

eigene Erstsprache wechseln wiirden (Maijala et al. 2018: 48-50).

Die Tutor:innen experimentieren mit unterschiedlichen Maoglichkeiten, um die
Lernenden zum Sprechen anzuregen. Unter anderem fragen sie im Gespriach iiber
kulturspezifische Begriffe nach den entsprechenden Konzepten in Finnland, sodass die
Lernenden diese erkldren miissen. Daflir fehlt den Lernenden aber haufig das
entsprechende Vokabular (Bsp. 2). In anderen Féllen wird dafiir sehr deutlich, dass die
Lernenden dem Inhalt der zu bearbeitenden Aufgabe folgen konnen und relevante
Informationen verstanden haben. Dies dullern sie im folgenden Beispiel durch eine
Wiederholung der Kernaussage.
Beispiel 2

T2: Man mochte nicht nachts schlafen, man mochte feiern. Die Nachbarn wollten
schlafen, sie haben die Polizei gerufen. (-) Ja.

St. 1: Ja.

T2: Aber diese Leute.

St. 1: Zieht nach Charlottenburg, wenn ihr Ruhe wollt. ((Liest den Text des Aushangs
vor.))

T2: Charlottenburg ist eine Gegend in Berlin, wo es viele reiche Menschen gibt. Also
dort ist es nachts sehr ruhig. Keine Party.

St. 1: Okay.

St. 2: Die Nachbarn benehmen sich nicht gut. (T2_G3_Sprachenzentrum_T)

4.1.2 Anpassen des eigenen Sprechens

Wenn die Tutor:innen am Gesprich der Lernenden teilnehmen und sie unterstiitzen,
geschieht dies oft dadurch, dass sie komplizierte Formulierungen oder kulturspezifische
Ausdriicke auf den Aushingen des Unterrichtsmaterials mit eigenen Worten so erkliren,
dass sie fiir die Lernenden leichter verstidndlich werden. So ist es beispielsweise beim
Begriff Bulle, den T1 mit ,,umgangssprachlich fiir Polizist. So abwertend ein bisschen”
(T1_Germanistik T) beschreibt. T2 beschreibt auBerdem in eigenen Worten, was aus

Versehen bedeutet, wie das Beispiel 3 zeigt.
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Beispiel 3

T2: <<liest vermutlich>> Eine fremde Brille (-) aus Versehen (-) aus Versehen
mitgenommen. Also aus Versehen bedeutet: Ich wollte die Brille nicht mitnehmen.
Aber es ist passiert. ((liest)) Bitte um Riicktausch mit meiner eigenen Brille. Also ein
(--) eine Person war an diesem Ort, an diesem Platz und hat eine falsche (-) eine fremde
Brille mitgenommen, von einer anderen Person.
St. 2: Ah. Okay. (T2_G2_Sprachenzentrum_ V)

Dieses Anpassen des eigenen Sprechens setzt bei den Tutor:innen auch ein Bewusstsein
dariiber voraus, wo die Studierenden Unterstiitzung brauchen und was ihnen tatsichlich
hilft. Sie miissen sich auch iiber die Besonderheit des jeweiligen Begriffs im Klaren sein
beziehungsweise wissen, welche alternativen Ausdriicke den Lernenden eher bekannt

sein konnten.

Auch die Lernenden finden alternative Formen der Kommunikation, um unbekannte
oder schwierige Begriffe zu umgehen. Sie nutzen dafiir, wie im Beispiel 4 im Gesprich
mit T1, unter anderem lautmalerische Sprache. Interessanterweise versuchen die Ler-
nenden mit dieser Strategie nicht das lautmalerisch dargestellte Wort zu erfragen,
sondern ein anderes, sehr viel abstrakteres.

Beispiel 4

T1: Was moéchtet ihr denn sagen?

St. 1: Ahm (.) die Kinder nicht so einen Zettel aufhingen wiirden, weil sie zu deinem
Haustiir kommen und dann ding dong ding dong ((lacht))

T1: Also wiirden sie eher klingeln als einen Zettel authdngen?

St. 1: Ja.

T1: Welches Wort suchst du jetzt?

St. 1: Rather.

T1: Ahm ja ((murmelt)) ,,Vielleicht wiirden die Kinder...”

St. 1: More likely.

T1: Wahrscheinlich?

St. 1: Onks se w-a-h? [Ist das w-a-h?] ((buchstabiert)) (T1 Germanistik T)

Die Lesbarkeit der Aushidnge ist auch an anderer Stelle Thema, da die authentischen
Schriftstiicke des Unterrichtsmaterials oft von Hand geschrieben oder {iber ldngere Zeit
dem Wetter ausgesetzt waren und deshalb, vor allem fiir die Lernenden, nicht immer
leicht zu entziffern sind. Die Tutor:innen fungieren deshalb nicht nur als Vermittler:in-
nen der Fremdsprache selbst. Stattdessen helfen sie den Studierenden auch, indem sie
bereits beim Dekodieren der Notizen aus Berlin unterstiitzen und damit deren Sprache
fiir die Lernenden erst lesbar machen. Im folgenden Beispiel erklirt der Tutor zwar
keinen unbekannten Begriff, sondern die schlechte Lesbarkeit des Aushangs. Interessant
ist aber, dass er dabei den kulturspezifischen Begriff ,, Tesafilm” verwendet. Mdglicher-

weise weill er nicht, dass dieser Lernenden des Deutschen als Fremdsprache nicht
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unbedingt bekannt und deswegen als Synonym fiir ein anderes unbekanntes Wort nicht

hilfreich ist (Bsp. 5).

Beispiel 5

St. 2: Warum ist das [--] kadonnut [verschwunden]?

T1: Weils heller ist.

St. 1: Wasser, glaub ich.

T1: Das kann gut sein.

St. 1: Ja.

T1: Oder mit dem Tesafilm

St. 1: Weil es gibt tiberall () oder es ist die Nummer drei. (-) Ja.
T1: Ach, da auch.

St. 1.: ((lacht)) (T1_G1_T)

4.1.3 Korrektur und Feedback

Die Tutor:innen geben den Lernenden kontinuierlich Feedback fiir die miindliche und
schriftliche Sprachproduktion wéhrend der Aufgabe. Mit positivem Feedback (z. B.

sehr schon) scheinen sie die Lernenden motivieren zu wollen.

Teilweise geben die Tutor:innen das Feedback nachtriglich, wenn beispielsweise die
schriftliche Sprachproduktion schon abgeschlossen ist. In anderen Fillen, vor allem bei
miindlicher Sprachproduktion in der Gruppenarbeit, intervenieren die Tutor:innen direkt,
oft indem sie das Gesagte in der korrekten oder besser in den Kontext passenden Form
wiederholen. Dabei ist den Lernenden offenbar nicht immer klar, wo ihr sprachlicher
Fehler war oder warum die von den Tutor:innen vorgeschlagene Variante besser wire.
Obwohl die Tutor:innen ihre alternativen Vorschlige meist nicht genauer erkldren,
reagieren die Studierenden zustimmend (z. B. ja, okay). Ob dabei jedoch immer das
Ergebnis gegenseitiges Verstindnis ist, ist zu bezweifeln. Wie in Beispiel 6 bleibt oft
unklar, ob die Studierenden den Inhalt des Feedbacks wirklich verstanden haben oder
ob sie einfach die Feedbacksituation und das Gesprich mit den Tutor:innen meistern
wollen.
Beispiel 6

T1: Genau, das hatte er jetzt wieder gefunden. Also, jemand hat sein Fahrrad ange-
schlossen (--) &hm irgendwo gefunden

St. 1: Ja.

T1: Und deshalb einen Zettel an das Fahrrad gehéngt.

St. 1: Ja.

T1: Dass das Schloss bitte entfernt werden soll oder

St. 1: Ja.

T1: oder sie die Polizei nicht rufen mochte. Ist doch ganz witzig, oder?

St. 1: Ja. ((lacht)). (T1_Germanistik_T)
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Besonders interessant ist eine Gesprichssituation, in der der Tutor das von den Lernen-
den gebildete Partizip eines Verbs korrigiert und dabei selbst eine abweichende Form
bildet. Obwohl die urspriingliche AuBerung der Lernenden, die sie auBerdem in der
Gespriachssequenz mehrmals gebrauchen und die mehrmals korrigiert wird, hier sprach-
lich korrekt gewesen wére, passt sich die Gruppe hier dem Tutor, nach mehrmaliger
Korrektur, als sprachlichem Vorbild an und iibernimmt seine Form. Sie scheinen davon
auszugehen, dass der Tutor, dessen Erstsprache Deutsch ist, sprachliche Formen im
Deutschen korrekt bildet und verwendet. Besonders grof3 wird deshalb die Verwirrung,
als die Lehrperson dazukommt und die neu iibernommene Partizipform der Gruppe aufs

Neue durch die urspriinglich gebrauchte Form der Lernenden korrigiert (Bsp. 7).

Beispiel 7

T1: Wer hat den Zettel aufgehangen?

St. 1: XX und XX haben einen Zettel auf (---)

T1: Zwei Kinder oder zwei Freundinnen?

St. 1: Es ist aufgehingt, weil sie mochten die Natur schiitzen.

[..]

T1: Genau. Oder konkret: Sie mdchten, dass ein Baum im Hof oder im Garten gepflanzt
wird.

St. 1: Ja. Ja. Okay.

T1: Wollt ihr das aufschreiben, oder?

[...]

St. 2: Jemand hat ein Zettel aufgehidngt

T1: aufgehangen

St. 2: aufgehangen <<unsicher>> und &hm es gibt kein Name da.

T1: Kann man sagen: Jemand Anonymes (-) hat einen Zettel (-) ich schitz mal, das war
im Treppenhaus () im Treppenhaus des Wohnhauses aufgehangen dhm
[...]

St. 1: Also jemand hat einen Zettel aufgehangen

T1: Ja.

St. 1: Weil

LP: <<korrigiert>> aufgehéngt.

T1: Aufgehéngt, ja.

St. 1: ((lacht))

LP: Ist ganz regelmiBig. (T1_Germanistik T)

Die Tutor:innen legen ihren Fokus anscheinend vor allem auf die Sprachproduktion der
Studierenden und geben dazu Feedback und Korrekturen. Fiir andere Aspekte, wie bei-
spielsweise den kreativen Umgang der Lernenden mit unbekannten Begriffen, geben die
Tutor:innen sehr viel weniger Riickmeldung. Der Fokus auf Sprache und vor allem auf
Richtigkeit ist zwar natiirlich gerade im Fremdsprachenunterricht angebracht, kann aber
gerade dann hinderlich sein, wenn Ziel des Unterrichts ein Austausch iiber kulturelle
Aspekte ist. Das zeigt sich unter anderem, wenn sich die Korrekturen der Tutor:innen

auf AuBerungen der Lernenden beziehen, die sprachlich zwar richtig sind, den Tutor:in-

© gfl-journal, No. 2/2023



Minna Maijala & Mareen Patzelt 130

nen zufolge aber wohl nicht gut in den gegebenen Kontext passen. Dann geben die
Tutor:innen eine fiir den jeweiligen Kontext besser passende sprachliche Alternative
(z. B. wollen und mogen, er oder sie bzw. er oder sie), erklaren diese aber nicht weiter.
Gerade an diesen Stellen konnten allerdings fruchtbare Gespriche iiber sprachlich
kulturelle Besonderheiten entstehen. Korrekturen wurden neben den Tutor:innen auch
von den finnischsprachigen Lernenden selbst initiiert. Oft schienen sie dies zu tun, um

zu signalisieren, dass sie Hilfe mit sprachlichen Problemen brauchten (vgl. Grasz 2012:

40-43).

4.2. Kommunikative Strategien

4.2.1 Nachfragen

Die Tutor:innen versuchen, mit den Lernenden ins Gesprich zu kommen (vgl. Rost
1989: 123). Die geschieht oft durch Fragen unterschiedlicher Art, die sie an die
Kleingruppe aus Lernenden oder an einzelne Lernende gezielt stellen. Einerseits
scheinen die Tutor:innen mit den Fragen die Lernenden zum Sprechen anregen zu
wollen. Solche Nachfragen beziehen sich oft auf kulturspezifische Besonderheiten zu
Finnland, auch im Vergleich zu Deutschland (siehe 4.1.1). Andererseits scheinen die
Fragen auch dazu zu dienen, den Fortschritt der Lernenden beim Bearbeiten der
Aufgabe zu erfragen. Vor allem auf Letzteres sind die Antworten der Lernenden
zwangslaufig nur begrenzt mdglich. Trotzdem konnte gerade diese zweite Art der
Nachfragen als eine Art Erkldren im Dialog verstanden werden: Um moglichst gut
unterstiitzen zu konnen, erortern die Tutor:innen zundchst den Erkldrungs- und Unter-
stiitzungsbedarf der Lernenden, bevor sie ein allgemeines oder spezifisches Hilfsange-
bot machen. Oft fragen die Tutor:innen auBBerdem direkt im Zuge von Erkldrungen, was
die Lernenden schon wissen, wahrscheinlich um moglichst passende Unterstiitzung
leisten zu kdnnen, wie Beispiel 8 zeigt.
Beispiel 8

T1: Ahm, im Spiti am Schlesier darf nur Chuck Norris gleich losbestellen, alle anderen
missen erst Hallo sagen. Ahm, also Spati, das sind (--) &hm, so heillen quasi (-) Wisst
ihr was ein Kiosk ist? (T1_Germanistik_T)

4.2.2 Alternative Sprachen und Medien

Wenn die Kommunikation trotz aller Bemiithungen der Beteiligten nicht zu gegen-

seitigem Verstdndnis fiihrt, ist Codeswitching bzw. Benutzung von mehrsprachigen

© gfl-journal, No. 2/2023



Diskursive Landeskunde als Peer-Peer-Interaktion zwischen L1- und L3-Sprecher:innen 131

Praktiken zu beobachten (vgl. Grasz 2015: 248-249; 2021: 135-146) und sowohl von
Seiten der Tutor:innen als auch der Lernenden wird Englisch als Vermittlersprache
herangezogen. Die Lernenden erfragen mithilfe des Englischen héufig unbekannte
Worter auf Deutsch. Dabei geht es beispielsweise um Begriffe wie Hexe, Ostern, des-
halb oder klauen. Aber auch die Tutor:innen verwenden Englisch, um den Studierenden
die Aufgabe oder einzelne Begriffe darin zu verdeutlichen (Bsp. 9).

Beispiel 9

T3: Also (-) ich sag‘s jetzt mal auf Deutsch und wenn du es dann nicht verstehst, mach
ich’s auf Englisch. Ahm (-) die zweite Person hat das Fahrrad und hat ein Schloss drum
gemacht (-) damit es sicher ist. Aber die erste Person, der das Fahrrad gehort, findet das
Fahrrad wieder. Aber es ist abgeschlossen.

St. 1: Aaah. <<denkt noch nach>>.

T3: Soll ich’s nochmal auf Englisch sagen?

St. 1: Ja, bitte. (T3_G1_Sprachenzentrum_V)

Die Lernenden verwenden untereinander und im Gespriach mit der Lehrkraft aulerdem
Finnisch als Vermittlersprache. Damit unterstiitzen sie sich gegenseitig oder vergewis-
sern sich der Richtigkeit ihrer Losungsvorschlage und Gedanken beziiglich der Aufgabe
(vgl. Grasz 2015: 253). Gerade bei der BedeutungserschlieBung kann es hilfreich sein,
unterschiedliche Sprachen in der Kommunikation zu nutzen. Es kann der Eindruck ent-

stehen, dass man so schneller vorankommt. (Grasz 2021: 115.

Da die Tutor:innen kein Finnisch sprechen und die Lernenden, vor allem wenn auch die
Lehrperson anwesend ist, anscheinend lieber auf Finnisch als auf Englisch ausweichen,
versucht die Lehrperson in einigen Féllen zu vermitteln. Dazu nutzt sie dann Deutsch.
Das fiithrt dann oft dazu, dass Tutor:in und Lehrperson sich unterhalten, die Lernenden
aber weiter unter sich und bei Finnisch bleiben. Gerade diese Unterhaltungen zwischen
Tutor:in und Lehrperson konnten allerdings hilfreich fiir das Unterrichtsziel sein und
den Lernenden Einblicke in die thematisierten Kulturspezifika bieten. Meist nehmen die
Lernenden aber an dieser Unterhaltung nicht teil und es entsteht, wahrscheinlich unab-
sichtlich, eine Situation, in der Tutor:in und Lehrperson das Gespridch dominieren, die
Lernenden sich aber nicht in der Lage oder nicht berechtigt fiihlen, am Gesprich teil-

zunehmen.

5. Diskussion

Die vorliegende Studie hat gezeigt, dass der Sprechanteil der Lernenden vor allem auf

der Zielsprache begrenzt ist. Moglicherweise trauen sich die Studierenden die Kommu-
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nikation auf der Zielsprache nicht zu oder ihnen fillt die Anwendung des Deutschen
generell schwer. GleichermaBBen wurden Wendungen in den Gesprichen selten von
finnischen Studierenden kontrolliert. Initiativen seitens der finnischen Studierenden
waren in beiden Klassenzimmern begrenzt (vgl. Guerrettaz & Johnston 2013: 786-787).
Es lésst sich sagen, dass in Diskussionen zwischen den deutschsprachigen Tutor:innen
und finnischsprachigen Studierenden ein asymmetrisches Verhéltnis herrscht (vgl.
Hénni 1994: 113). Englisch wird als Vermittlersprache verwendet (vgl. Grasz 2021:
100).

Die Tutor:innen ihrerseits initiieren hdufig Themenwechsel, indem sie an die Gruppe
gerichtet Fragen stellen, wenn neue Aspekte angesprochen werden (vgl. Rost 1989:
123). Mithilfe dieser Fragen erdrtern die Tutor:innen auBerdem den Hilfebedarf der
Lernenden und unterstiitzen sie dann entsprechend. Es entsteht ein Dialog, innerhalb
dessen die Tutor:innen erkldren und die Studierenden lernen. Als Hindernis, vor allem
fiir Letztere, stellt sich jedoch die Sprachbarriere dar. Es scheint fiir die Studierenden
leichter zu sein, mit den anderen bekannten und finnischsprachigen Lernenden zu
sprechen als mit den Tutor:innen. Deswegen bleibt der Austausch mit den Tutor:innen
vor allem auf einem oberflachlichen Niveau. Obwohl im Gesprach zwischen Lernenden
und Tutor:innen Kulturvergleiche stattfinden, kommen entsprechende Reflexionen oft
zu kurz. Dass es keine weiterfiihrenden Diskussionen gibt, kann einerseits daran liegen,
dass nicht eindeutig ist, was die Lernenden verstanden haben. Andererseits bleiben aber
auch die Tutor:innen oft wihrend der eigentlichen Diskussion aufgrund ihrer mangeln-
den Finnischkenntnisse auflen vor und treten vorrangig als Unterstiitzung bei sprach-

lichen Unsicherheiten in Aktion.

Generell sind die Tutor:innen hilfsbereit, die Lernenden aber moglicherweise zu un-
sicher, was ihre eigenen Sprachkenntnisse betrifft. Deshalb ist auch die Unterstiitzung
der Lehrperson in den Gesprichen zu kulturspezifischen Begriffen wichtig. Die
finnischsprachige Lehrperson wird zwar von den Lernenden meist auf Finnisch
angesprochen, antwortet jedoch in der Regel auf Deutsch, manchmal mehrsprachig.
Auch Lernende und Tutor:innen agieren mehrsprachig, indem sie im Gesprich unter-
einander neben Deutsch und Finnisch auch Englisch sprechen. Mitunter wird auch auf
andere kommunikative Alternativen wie Lautmalerei und pantomimische Darstellungen
zurlickgegriffen. Insgesamt unterstiitzen die Tutor:innen den Lernprozess der Studieren-

den. Sie zeigen ein Bewusstsein fiir die Bediirfnisse der Studierenden sowie fiir Kultur-
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spezifika, die den Studierenden moglicherweise fremd sind. Die Tutor:innen agieren
allerdings eher als Sprachcoaches, die Feedback geben und motivieren. Sie kdnnten
aber noch mutiger auf die Thematik des Unterrichts eingehen und tiefergehende Refle-
xionen iiber kulturelle Inhalte anregen und moderieren. Ein Grund fiir die Zuriick-
haltung in ihrer Rolle als Tutor:innen konnte ihre Unsicherheit beziiglich des Koénnens
der Lernenden sein: Was kann man fragen und woriiber kann man diskutieren, ohne die

Studierenden zu iiberfordern oder sie gar bloBzustellen?

Sowohl Lernende als auch Tutor:innen versuchen aber, durch ihre sprachlichen Hand-
lungen zur Erschaffung einer angenehmen Gesprichssituation beizutragen, die Aus-
tausch und Lernen ermoéglicht. Besonders in Situationen, in denen Lernende von
Tutor:innen korrigiert werden, ist Lachen zu beobachten. Das ist oft dann zu horen,
wenn Lernende ihre Fehler selbst bemerkt haben. Es wird aber beispielsweise auch
gelacht, wenn Gemeinsamkeiten gefunden wurden beziehungsweise das Gesprich zu
einem Ergebnis oder einem Lernerfolg, auf Seiten der Tutor:innen oder der Lernenden,
gefiihrt hat. In einigen Féllen wire anzunehmen, dass das Lachen hier eine sprachliche
Handlung zur Freude iiber diesen Erfolg ersetzt. In Bezug auf die diskursive Landes-
kunde hat sich vor allem herausgestellt, dass die Lernenden vor allem iiber Sprache
diskutieren. Oft geht es dabei um sprachliche Korrektheit und den Spracherwerb selbst.
Mitunter fallen dabei aber auch kulturspezifische Begriffe oder das Gespriach bezieht
sich auf grammatische Konzepte, die fiir das Deutsche pragend sind und gleichzeitig
gesellschaftliche Implikationen haben. Immer wieder greifen die Gesprachsbeteiligten
bei der Bedeutungskonstruktion auf Kulturvergleiche zuriick. Diese Vergleiche mit der

eigenen Kultur helfen beim Verstindnis der deutschsprachigen Vokabeln.

Abschlieflend ist zu iiberlegen, ob es hilfreich fiir die Vermittlung eines umfassenden
Bildes der Kultur des Zielsprachenlandes auch den engen Zusammenhang zwischen
Sprache und Landeskunde zu verstehen (Altmayer 2016: 7). Damit ergidben sich
auBerdem auch mehr Gelegenheiten zu Diskussionen, die ihrerseits als Diskussionen
iiber ein sprachliches Phianomen, das die Lernenden bereits kennen und anwenden
(bspw. Siezen und Duzen) wahrscheinlich auch auf dem Sprachniveau der Lernenden
wéren. Aulerdem wire zu iiberlegen, welche Auswirkungen die Sprachkenntnisse der
Tutor:innen auf die Gesprache im Klassenzimmer haben. Mdéglicherweise wiirden sich
tiefere Diskussionen iiber Kulturspezifika ergeben, wenn die Tutor:innen auch die

Sprache der Lernenden beherrschen wiirden oder Finnisch zumindest verstiinden. Der
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Austausch wiirde dann wahrscheinlich weniger auf der Zielsprache stattfinden. Die Be-
deutung der Kulturspezifika konnte jedoch in mehrsprachigen Gesprachen in den Vor-

dergrund und die Rolle der Tutor:innen als Sprachcoaches in den Hintergrund riicken.

Der (mehrsprachige) niedrigschwellige Austausch mit erstsprachigen Tutor:innen bote
aullerdem auch die Moglichkeit, Landeskunde bereits auf Anfangerniveau zuginglicher
zu machen und die Motivation fiir Deutsch als Fremdsprache verstirkt zu fordern.
Anlass dazu bietet beispielsweise der Riickgang der Zahl der Deutschlernenden in
Finnland in den vergangenen Jahren (vgl. Kangasvieri 2019: 188-189). Dieser niedrig-
schwellige Austausch hitte moglicherweise auBlerdem zur Folge, dass die Sprechhem-
mungen der Lernenden reduziert werden und sich ihre Motivation, die Fremdsprache in

der Praxis zu gebrauchen, steigert.
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Anhang
Transkriptionszeichen:

(.) Mikropause
(), (=), (---) kurze, mittlere, lingere Pause

((lacht)) auBersprachliche Handlungen

() unverstidndliche Passage

<< 77?7 >> interpretierende Kommentare
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