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Zusammenfassung

Virtuelle Austausche (VA) ermdoglichen interkulturelle Zusammenarbeit und sprachliches Handeln tiber
Landesgrenzen hinweg. Besonders in der Ausbildung angehender Fremdsprachenlehrkrafte fordern sie
sprachliche, fachliche und interaktionsbezogene Kompetenzen. Gleichzeitig stellen Herausforderungen
wie digitale Kommunikationsbarrieren hohe Anforderungen an die Zusammenarbeit der Studierenden.
Dieser Beitrag untersucht, inwiefern datengeleitete Interaktionsanalysen in VA-Projekten zur Reflexion
der eigenen kommunikativen und kooperativen Fahigkeiten beitragen kdnnen. Im Fokus der Studie steht
einvirtueller Austausch zwischen einer neuseelandischen und einer deutschen Universitit, in dem Studie-
rende ihre Interaktionsprozesse analysierten und reflektierten. Hierbei wurde ein besonderes Augenmerk
auf die Selbstwahrnehmung der Studierenden hinsichtlich der Gruppeninteraktion gelegt. Die Ergebnis-
se basieren auf zwei Fallstudien, die die Interaktionsanalysen der Studierenden sowie deren Reflexionen
tber ihre kooperative Praxis im VA beleuchten. Die Studie leistet somit einen Beitrag zur Erforschung
der Selbstwahrnehmung und Reflexion im VA und zeigt Potenziale auf, wie datengeleitete Interaktions-
analysen zur Professionalisierung angehender Fremdsprachenlehrkrifte genutzt werden kénnen.
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Abstract

Virtual exchanges (VE) facilitate intercultural cooperation and verbal action across national borders. Es-
pecially in the training of prospective foreign language teachers, they promote linguistic, technical and
interaction-related competences. However, challenges such as digital communication barriers place high
demands on student collaboration. This article examines the extent to which data-led interaction analy-
ses in VE projects contribute to students’ reflection on their own communicative and collaborative skills.
The study focuses on a VE between a New Zealand and a German university in which students analysed
and reflected on their interactions. Particular attention was paid to the students’ self-perception regarding
group interaction. The results are based on two case studies that shed light on the students’ interaction
analyses and their reflections on their cooperative practice in VE. The study thus contributes to research
into self-perception and reflection in VEs and demonstrates the potential for using data-led interaction
analysis to professionalise future foreign language teachers.
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Datengeleitete Selbstwahrnehmung der Studierendenkooperation im virtuellen Austausch

1. Einflthrung

Als Folge der wirtschaftlichen Globalisierung und der Internationalisierung der Bildung werden
Mobilitaten im Ausland zunehmend zu einem integralen Bestandteil der Hochschulbildung. Da-
bei ermoglicht die Digitalisierung die Durchfiihrung von Austauschprojekten im virtuellen For-
mat. Dem Lehr-/Lernsetting virtueller Austausch’im Hochschulkontext liegt die Kooperation von
Studierenden unterschiedlicher Universitaten weltweit zugrunde, die gemeinsam (mehr-)sprach-
lich handelnd ein Projekt durchfiihren. Nach O'Dowd (2018: 5) beinhaltet dieses Format das En-
gagement in virtueller interkultureller Interaktion und Kollaboration als integraler Bestandzteil
von Bildungsprogrammen unter der Leitung von Lehrpersonen. Neben dem sprachlichen, fach-
lichen und kulturellen Lernen ermdglichen VA-Projekte auch die Entwicklung von Kompetenzen
fiirangehende (DaFZ-)Lehrkrafte und gewinnen entsprechend an Bedeutung in der (DaFZ-)Lehr-
krafteausbildung (vgl. Wiirffel & Schumacher 2022: 147). Basierend auf der Analyse von VE-Pro-
jekten betont Rosler (2014: 600) zudem die Bedeutung reflektierenden Erfahrungslernens als
Teil der Lehrkraftebildung. Hoshii & Schumacher schildern, wie das VE-Format den angehenden
DaFZ-Lehrkraften ermoglicht, ,das eigene sprachliche Verhalten als Teil ihrer professionellen
Handlungskompetenz zu reflektieren” (Hoshii & Schumacher 2021: 29).

Celingensbedingungen fiir VA beinhalten insbesondere die erfolgreiche virtuelle Zusammen-
arbeit, welche auf sozial-interaktionaler Ebene von dhnlichen Herausforderungen und (Lern-)
Potenzialen gekennzeichnet ist wie im physischen Kursraum. So bewerteten VA-Teilnehmende
in einem dhnlichen Setting (Feick & Knorr 2024) das Item ,Kooperation im Projekt” tendenziell
schlechter als das Item ,Thema“ oder die ,Aufgaben des VAs*. Als weitere Erschwernis gelten zu-
dem die multimodalen Einschrankungen der Online-Kommunikation, da z. B. die Kérpersprache
und Raumwahrnehmung technologiebedingt nur begrenzt vermittelbar sind, ggf. durch andere
Modi kompensiert werden missen (Hampel & Stickler 2012) sowie ,interactional trouble durch
eine komplexere soziale Koordination entsteht (Balaman & Pekarek Doehler 2022: 58).

Die beschriebenen Chancen und Herausforderungen lassen sich im Rahmen der VA-Durch-
filhrung mittels angeleiteter, begleitender oder retrospektiver (dialogischer) Reflexionen der
Gruppenarbeit sichtbar machen und bieten Lerngelegenheiten fiir angehende Lehrkrafte (Uyar
& Daskin 2024). Aus unserer Sicht sind dabei nachhaltigere Erkenntnisse mit starkeren Implika-
tionen fiir das zukiinftige interaktionale Handeln durch die datenbasierte Analyse des eigenen
Interaktionsverhaltens seitens der Teilnehmenden zu erlangen. Die Erforschung des eigenen
sprachlichen Handels in virtuellen Kooperationsprojekten mittels Interaktionsanalysen und die
darauf aufbauende Reflexion stellen bisher ein Forschungsdesiderat dar. Dieser Beitrag befasst
sich mit der Untersuchung der datenbasierten Selbstwahrnehmung der Studierendenkoopera-
tion im VA einer neuseeldndischen und einer deutschen Universitdt, in dessen Rahmen es u. a.
auch ein fachliches Input zur Entwicklung der Analysekompetenz und die Moglichkeit gab, die-
se emergierende Kompetenz in Hausarbeiten an der deutschen Universitit anzuwenden. An-
zumerken ist, dass die Analysekompetenz selbst und ihre Entwicklung sowie deren moglichen
Auswirkungen auf die Interaktionskompetenz der Teilnehmenden in dieser Studie nicht erfasst
wurden (s. dazu Balaman & Sert 2017).

Im Folgenden prasentieren wir zuerst den theoretischen Rahmen der Untersuchung, in dem
Konzepte und Befunde zur Gruppenarbeit, Kooperation und Kollaboration im Fremdsprachen-
unterricht sowie die Aspekte der Gruppeninteraktion im VA diskutiert werden (Abschnitt 2). An-

1 Wir benutzen den Begriff ,Virtueller Austausch“ im Text durchgingig synonym mit seiner englischen Entspre-
chung ,virtual exchange* bzw. als Akronyme VA und VE.
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schliefRend werden der Kontext und das Forschungsdesign der Studie vorgestellt. Danach prasen-
tieren wir in Abschnitt 4 anhand von zwei Fallstudien die Resultate der Interaktionsanalysen und
die darauf aufbauenden Reflexionen der Studierenden hinsichtlich der Forschungsfrage. Die ab-
schliefRende Diskussion der Ergebnisse geht auf Implikationen der Studie wie die Foérderung der
Analysekompetenz angehender DaFZ-Lehrkrafte, Konsequenzen fiir die DaFZ-Lehrkraftebildung
und Perspektiven fiir die DaFZ-Interaktionsforschung ein.

2. Kooperation und Kollaboration

2.1 Gruppenarbeit, Kooperation und Kollaboration im Fremdsprachenunterricht
In der Sprachlehr- und -lernforschung ist sowohl theoretisch begriindet als auch empirisch be-
legt, dass Formen des sozialen und interaktionalen Lernens zur Ausbildung der kommunikati-
ven Kompetenz beitragen (z.B. Gass und Mackey 2020). Zu diesen Formen zdhlt insbesondere
die Arbeit in Kleingruppen oder mit einem/r Partner:in, welche in der englischsprachigen Litera-
tur auch cooperative language learning bezeichnet wird (z. B. Dornyei 1997, McCafferty et al. 2006,
Tan et al. 2010). Im DaFZ-Kontext beschreibt Wiirffel (2022: 10) mit Verweis auf Bonnett & He-
ricks (2020: 38) vier Basiselemente kooperativen Lernens: positive soziale Interdependenz, indi-
viduelle Verantwortungsiibernahme fiir Gruppenprozesse, gegenseitige Unterstiitzung sowie
Reflexionsfahigkeit. Daraus ergeben sich drei Grade an Kooperativitat: Level 1: kurzer Zeitraum,
geringe Komplexitat der Gruppeninteraktion (z. B. Think-Pair-Share), Level 2: langerer Zeitraum,
komplexere Interaktionen in kleineren Projektaufgaben, Level 3: zeitlich umfassend, hohe Ver-
antwortungsiibernahme und Mitbestimmung der Lernenden, z.B. Projektwochen (zum Uber-
blick tiber den Forschungsstand zum kooperativen Lernen im Fremdsprachenunterrichts. Bonnet
& Hericks 2020).

Der Begriff des kooperativen Sprachenlernens wird z. T. auch mit dem Begriff des kollaborati-
ven Lernens (collaborative language learning) gleichgesetzt, wenn damit die Zusammenarbeit von
zwei oder mehr Lernenden und die arbeitsteilige Bearbeitung von Aufgaben gemeint ist, wie z. B.
bei Storch (2018):

The term ,collaborate’ means to share labor (co-labor) and hence collaborative language
learning is often taken to mean assigning students to work in pairs (or small groups) on lan-
guage tasks. (ebd.: 1)

Zur begrifflichen Scharfung grenzt Dooly (2018) beide Begriffe so ab, dass das aus der Bildungs-
oder Sozialpsychologie stammende kooperative Lernen eher strukturierte und instruierende
Unterrichtstechniken beinhaltet, die zur Organisation und zur Befahigung der Arbeit in Grup-
pen beitragen. Kollaboratives Lernen hingegen entspringt politischen und philosophischen
Theorien zur sozialen Konstruktion von Wissen und fokussiert eher die sozialen Beziehungen in
einer Gemeinschaft von Lernenden (ebd.: 1—2). Dabei steht das gemeinsame, gleichberechtigte
Arbeiten im wechselseitigen Austausch bei gemeinsamer Verantwortungsiibernahme und Ziel-
fokussierung aller Gruppenmitglieder im Mittelpunkt (Bari¢ & Serena 2016, Buschmann-Gobel &
Chaudhuri2022).

Im Folgenden wird der Begriff der Kooperation fiir die Form der Gruppenarbeit verwendet,
in der (ggf. auch durch eine Rollenvergabe) Arbeitsteilung vorherrscht, sich also jedes Gruppen-
mitglied wahrend der Projektarbeit auf eine oder mehrere Teilaufgaben konzentriert und damit
innerhalb des Gruppensettings auch Phasen der Einzelarbeit stattfinden. Durch die kooperative
Arbeitsteilung entsteht im Idealfall eine positive soziale Interdependenz zwischen den Gruppen-
mitgliedern, da eine erfolgreiche Aufgabenerfiillung oder Projektdurchfiihrung nur durch die
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Zuarbeit der Teilprodukte aller Beteiligten moglich ist (Wiirffel 2022: 10). In Rollenzuweisungen
und Regelvereinbarungen fiir die Gruppenarbeit sieht Legutke (2007: 157) eine Moglichkeit zur
Interdependenzforderung in einer Gruppe. Die Ubernahme der Verantwortlichkeiten kann den
Verlauf der kooperativen Aufgabenbearbeitung beeinflussen. So belegt er mit einer vergleichen-
den Analyse der Gruppeninteraktionen im didaktischen Chat, dass die Festlegung der Rollen in
Gruppenarbeiten sinnvoll sein kann (vgl. ebd.: 172).

Im Kontext der Interaktionsforschung zum Sprachenlernen wird der Begriff der Kollaborati-
on zudem auch fiir ein spezifisches sprachlernforderliches Muster der Paar-Interaktion verwen-
det und in seiner Operationalisierung fiir die vorliegende Studie (ibernommen. Es zeichnet sich
durch hohe Cleichheit bei der Turnverteilung und Gegenseitigkeit beim Engagement mit den
Redebeitragen der/des Partner:in im Aushandlungsprozess aus und unterscheidet sich dadurch
vom dominant/passiven oder dominant/dominanten Interaktionsmuster (Storch 2002).

In Ankniipfung an die Forschung zu Telekollaboration (z. B. Uberblicke in Emir & Yangin-Eksi
2024, 0'Dowd 2018) und mit der zunehmenden Digitalisierung von Sprachlehr- und Lernsettings
(s. Feick & Rymarczyck 2022) werden Kooperation und Kollaboration vermehrt auch im Rahmen
virtueller Interaktionen untersucht (z.B. Arnold et al. 2012, Zibelius 2015, Feick & Knorr 2024).
Dabei steht meist die Frage im Vordergrund, wie sich virtuelle von Face-to-Face-Interaktionen
unterscheiden sowie ob und aus welchen Griinden und mit welchem Erfolg Lernende online an-
ders kooperieren als im physischen Klassenraum (Li & Zhu 2013, Li & Kim 2016, Li & Zhu 20173, b,
Wang 2019). Tan et al. (2010) konnten zeigen, dass beim gemeinsamen Schreiben im virtuellen
Raum ein zusatzliches Interaktionsmuster auftrat: das der Kooperation. Virtuelle Kooperation
ist demnach interaktional durch hohe Gleichheit aber geringe Cegenseitigkeit charakterisiert:
“.. there is a division of labour, where both participants work on the tasks but do not engage with
each other's contribution. The completed task is therefore a composition made up of individu-
ally composed sentences.” (ebd.: 7). Daraus schlussfolgerten die Forschenden, dass die virtuelle
Interaktionsumgebung Lernende eher dazu ermutigt zu kooperieren als zu kollaborieren (s. auch
Storch 2018: 3). Bisher fehlen jedoch Studien, die hybride Lern- und Interaktionssettings in den
Blick nehmen, also Arrangements der Zusammenarbeit, in denen eine Verbindung von Face-to-
Face- und Online-Interaktion auftritt, sowie Studien, die eher die Gruppen- als die Partnerarbeit
in diesem Kontext betrachten.

2.2 Gruppeninteraktion imvirtuellen Austausch

Die Forschung zu virtuellen Austauschformaten, die sich spezifisch mit der Paar- oder Gruppen-
interaktion in diesem Kontext beschaftigt, fokussiert auf die Konzepte der Multimodalitdt
(Biebighduser & Marques-Schafer 2017, Espejel et al. 2023, Feick & Knorr 2024), der sozialen
Prasenz (Walker 2017), des interaktionalen Selbstmanagements (Garcia Garcia & Martinez Nifio
2024) und der interaktionalen Kompetenz (Drixler 2022, Hoshii & Schumacher 2021). Hinzu kom-
men die besonders fiir die Gruppeninteraktion relevanten Konzepte der Partizipation (i.S. des
Konversationsanteils bei der Turnverteilung, conversation share) und des Engagements (im Sinne
des Gesprachsflusses (hohe vs. geringe Gegenseitigkeit) und Gesprachsvolatilitat (unterbrochen
vs. dynamisch), s. Abb. 1), um das Interaktionsverhalten der Teilnehmenden analytisch zu erfas-
sen. Das Team um die irische Forscherin Aparajita Dey-Plissonneau entwickelte dafiir das Werk-
zeug L2-Learning System, das die Gesprachsmetriken von Zoom-Meetings automatisch erfasst
und so zur quantitativen Analyse des Gruppeninteraktionsverhaltens sowie der darauf basieren-
den Reflexion der Teilnehmenden herangezogen wird (Dey-Plissonneau 2021 a, b; 2022).
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Abbildung 1: Visualisierung automatisch erfasster Gesprichsmetriken in Zoom-Meetings (Dey-Plisson-
neau 2021a: 412)

Neben der in interaktionsanalytischen Studien oft (iblichen Auszdahlung der Turnverteilung ist
mit diesem Werkzeug auch die Visualisierung der Redeanteile zwischen zwei Personen im Ver-
gleich zur Gesamtgruppe (conversation flow) sowie der Gesprachsdynamik (conversation volatility)
(i.S. von ausbalancierter Interaktivitat vs. Monologhaftigkeit oder haufigen Unterbrechungen)
moglich:

Thus an online conversation with lots of interaction and interruption from multiple partici-
pants will have a higher volatility measure and result in a more enjoyable experience for all
participants than a conversation which is a flat series of monologues with low conversational
volatility. (Dey-Plissonneau 2022; 0.S.)

In ihrer Begleitstudie zeigen Dey-Plissonneau et al. (ebd.), dass das Visualisierungswerkzeug fiir
90 % der Teilnehmenden (n=106) als hilfreich fiir die Entwicklung ihrer Gesprachskompetenz
und fir 77 % als hilfreich fiir ihre Reflexion der Gruppeninteraktion empfunden wurde. Als be-
sonders nitzlich wurde die Visualisierung der Partizipationsraten erachtet, um eigene Ziele fir
das zukinftige Interaktionsverhalten zu setzen. So beeinflusste die durch das automatisierte
Feedback informierte Reflexion die Studierenden, den Umfang des eigenen Turn-Takings anzu-
passen, andere Gruppenmitglieder zu einer hdheren Beteiligung zu ermutigen und das eigene
Interaktionsverhalten zu iberwachen. Zudem trugen die Visualisierungen zum Wachstum des
Selbstvertrauens bei der Interaktion mit L1-Sprechenden bei, da die tatsachlichen L2-Redeanteile
sich oft als hoher als in der Selbsteinschatzung erwiesen (vgl. Dey-Plissonneau et al. 2021b). Eine
Teilstudie zur Gesprachsvolatilitit mit 64 Teilnehmenden des o.g. VA-Projektes kommt zu dem
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Befund, dass diese trotz zunehmender Interaktionsroutine und Reflexion mit der fortschreiten-
den Anzahl an Gruppenmeetings nicht zunimmt, wobei mogliche Griinde dafiir (noch) nicht ex-
ploriert wurden.

Weitere relevante Befunde kommen aus einer konversationsanalytischen Studie zum inter-
aktionalen Selbstmanagement im Kontext eines europdischen VAs fiir Spanischlernende (vgl.
Garcia Garcia & Martinez Nifio 2024). Bezliglich der Aushandlung des Rederechts im virtuellen
Raum tibernehmen demnach Teilnehmende mit Sprachlehrerfahrung eher gesprachsorganisie-
rende Moderationsaufgaben und tendieren fiir die Darstellung der zu bearbeitenden Aufgaben
zum Teilen des Bildschirms, sodass dieser Interaktionsstil eher einer institutionellen Lehr-Lern-
Interaktion entspricht. Wahrend sprachlich weniger kompetente Teilnehmende die ihnen zuge-
wiesene Rolle als Lernende akzeptieren, lehnen kompetentere dies ab und stellen interaktional
symmetrischere Partizipationsrahmen her. Um eine informellere Konversation zu ermoglichen,
pladieren die Forscherinnen (ebd.: 79) daher dafiir, auf das Bildschirmteilen zu verzichten.

Ebenfalls mit einem gesprachsanalytischen Vorgehen bearbeiten Czyzak et al. (2024) VA-
Interaktionen von zwei Gruppen in Breakout-Raumen mit Fokus auf Strategien zur Verteilung
des Rederechts und zur gegenseitigen Bezugnahme. Die Untersuchung kommt ebenso zu der Er-
kenntnis, dass in einer Gruppe eine moderierende Rolle von einem Gruppenmitglied in der Ein-
stiegsphase emergiert, ohne welche sich die gemeinsame Aufgabenbearbeitung nicht entfalten
wiirde. Die zweite Gruppe kommtjedoch ohne eine solche Rolle aus und interagiert kollaborativ,
was sich durch gegenseitige Bezugnahme, positive Rlickmeldungen und Unterstiitzungsangebo-
te manifestiert. Die Partizipation der einzelnen Teilnehmenden wird in dieser Studie zusatzlich
iiber codierte, mittels der Software MAXQDA erstellte, Dokumentenportraits veranschaulicht.
Dadurch lasst sich die interaktionale Dominanz des Moderators dhnlich wie in Unterrichts-
gesprachen bzw. die freiere, unstrukturierte Interaktion anhand der ausgewogenere Turnvertei-
lung in Gruppe 2 auch quantitativ-visuell belegen.

Methodisch ist in diesem Kurziiberblick zu Forschungsbefunden auffillig, dass zwar zur ver-
tieften Erkenntnisgewinnung quantitative mit gesprachsanalytischen Daten trianguliert werden,
bisher aber auf individuelle, datengeleitete Interpretationen der Gesprachsteilnehmen verzich-
tet wurde, also nur eine etische Perspektive auf den Gegenstand der Gruppeninteraktion im VA
eingenommen wurde. Eine Ausnahme bildet die Studie von Uyar & Daskin (2024), wo die Innen-
sicht zu einem VA-Projekt durch videobasierte reflexive Dialoge der Beteiligten erhoben wurde.
Noch nicht im Forschungsfokus stand uW. nach bisher die datengeleitete, subjektive Innensicht
der beteiligten Interagierenden bei der Rezeption und Reflexion ihrer selbst transkribierten Ge-
sprachsmitschnitte und ihres interaktionalen Handelns und soll daher in der vorliegenden Studie
adressiert werden.

3. Dielnteraktionsstudie

3.1 Forschungskontext und -setting

Das VA-Projekt zwischen der Waipapa Taumata Rau/University of Auckland und der Universi-
tat Augsburg fand von April bis Mai 2024 im Umfang von fiinf Wochen statt. Es zielte auf der
iibergeordneten Ebene auf den Ausbau von digitaler Kompetenz im Kontext des Lehrens und
Lernens von Fremdsprachen sowie auf die Forderung von Kooperationskompetenzen ab. Acht
Dreiergruppen, zusammengesetzt aus einer bzw. einem neuseeldndischen DaF-Lernenden
und zwei Augsburger Studierenden des Lehramtes, Bachelors oder Masters DaF/DaZ, konzi-
pierten und entwickelten Podcasts zu einem Thema ihrer Wahl. Sie wurden von den Dozen-
tinnen der beiden Hochschulen sowie einer Praktikantin in Auckland begleitet. Die erbrachten
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Leistungen wurden den neuseeldndischen Studierenden als Teil der Kursnote angerechnet.
Fiir die Augsburger Studierenden war die Teilnahme am Austauschprojekt und am Begleit-
seminar verpflichtend, wobei eine Seminararbeit als benoteter Leistungsnachweis fungierte.
Dafiir wurde diesen Studierenden empfohlen, die innerhalb des Projektes entstandenen und
von ihnen selbst erhobenen Interaktionsdaten unter einer selbstgewdhlten Fragestellung zu
analysieren.

Abbildung 2 fasst den Aufbau des VAs, die Arbeitsformen, Kommunikationskanale sowie die
Daten, die im Laufe des Projektes entstanden, zusammen:

KUCKUCK

o Dwruvchbalic

Phase 1 Phase 2 Phase 3 : Pris:::i:uqn
*  Kennenlernen *  Recherche *  Skript, Aufnahme i 3
: +  Merdffentlichung
+  Planung *  Themenfindung * Podcasterstellung

der Podcasts

Aufzeichnungen von Treffen <* Transkripte (optional) Chatprotokolle und E-Mails

Vier Reflexionsaufgaben zu den einzelnen Arbeitsphasen, Hausarbeiten

Abbildung 2: Gesamtiiberblick iiber das Austauschprojekt

Im Begleitseminar ,Virtual Exchange im Kontext DaF* setzten sich die Augsburger Studierenden
u.a. mit den Grundlagen von internationalen Austauschprojekten, dem Rollenverstindnis und
der Moderation in Gruppenarbeiten sowie mit Reflexionsaufgaben im Kontext der Lehrenden-
professionalisierung auseinander. Es wurde darauf hingewiesen, dass die Absprache der Rollen
und Zustandigkeiten in den Gruppenarbeitsphasen fiir den Projektverlauf hilfreich sein kénnten.
Wie auch in anderen VA-Projekten hatte dies nur einen empfehlenden Charakter (vgl. Legutke
2007:157, Zeyer & Hertzel 2024: 220) .2

Im Hinblick auf verwendete Kommunikationskanéle lief3en sich im Laufe des Projektes unter-
schiedliche Formen feststellen: von synchronen Treffen mit der Gesamtgruppe im Zoom-Raum
iber synchrone selbstorganisierte Zoom-Treffen der Kleingruppen bis zu physischen Treffen der
Seminargruppen vor Ort in Auckland und Augsburg. Fiir die Arbeit am Skript wurden aufgrund
des Zeitunterschieds Textdateien sowohl bei synchronen Treffen als auch zeitversetzt bearbei-
tet. Begleitend zum VA bearbeiteten die Studierenden in Augsburg vier Reflexionsaufgaben, in
denen die Erfahrungen der vier Projektphasen erfasst wurden. Die leitenden Fragen waren of-

2 Diessind Rollen und damit verbundene Aufgabenbereiche, die unterschiedliche Bezeichnungen haben kénnen,
jedoch selbsterklarend sind. Im Rahmen dieses VA-Projektes wurden folgende Rollen vorgeschlagen: Dirigent/
in in der moderierenden Funktion, Designer/in als Zustandige/r fiir die Endproduktion sowie Protokollant/in mit
der Aufgabe der Dokumentation von Ergebnissen der Gruppenarbeit.
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fen formuliert, sie bezogen sich u. a. auf die Aushandlungs- und Entscheidungsprozesse, Arbeits-
teilung und Rolleniibernahme in den einzelnen kooperativen Arbeitsphasen:

Wie ist die Sitzung gelaufen?

Wie ist die Arbeit am Podcast gelaufen?

Welche Tools haben Sie dafiir genutzt und warum haben Sie sich dafiir in der Gruppe ent-
schieden?

Haben sich wihrend der Gruppenarbeit alle Personen eingebracht?

Wie war die Arbeitsteilung?

Die Reflexionsaufgaben liefsen nachvollziehen, wie die Zusammenarbeit der einzelnen Klein-
gruppen verlief, welche Kollaboration- und Aushandlungsprozesse stattfanden und wie die vir-
tuelle Interaktion in internationalen Gruppen aus der Studierendensicht verlief. Dariiber hinaus
wurde vorgeschlagen, die Sitzungen der Kleingruppen im Falle der Zustimmung aller Gruppen-
mitglieder per Video aufzuzeichnen. Durch die Aufzeichnungen der Zoom-Meetings liefen sich
auch automatische Transkripte erstellen. Flir die Unterstiitzung der Augsburger Studierenden bei
der Analyse der Daten wurde von der Erstautorin dieses Beitrags als Teil der Lehrveranstaltung
ein zweistlindiger Online-Workshop zu Grundlagen der Interaktionsanalyse durchgefiihrt. Wel-
che Forschungsfragen und welches Design aufgrund dieser Datenbasis fiir unsere Untersuchung
relevant waren, wird im Folgenden dargestellt.

3.2 Fragestellung und Design der Studie

Das Lernarrangementdes VAs und die selbstgesteuerte Erfassung der Daten in den unterschiedli-
chen Arbeitsphasen der Kleingruppen ohne Intervention seitens der Dozierenden bzw. Forschen-
den ermoglichen einen direkten Einblick in die Binnenperspektive auf die Interaktionsprozesse
im Kooperationsprojekt. Die zentrale Fragestellung der Studie lautete: Wie gestaltet sich die
Kooperation bzw. Kollaboration sowie die Partizipation in einem VA-Projekt und wie wird diese
durch die Teilnehmenden wahrgenommen? Daraus leiteten wir die folgenden zwei Forschungs-
fragen ab:

Wie entfaltet sich die Kooperation bzw. Kollaboration sowie Partizipation in der Inter-
aktion eines virtuellen Austauschprojektes?

Wie analysieren Studierende die Kooperation bzw. Kollaboration sowie Partizipation in
ihrer Projektgruppe und wie reflektieren sie dariiber?

Wie bereits im Abschnitt 3.1 dargelegt wurde, handelt es sich um ein natirliches Unter-
suchungssetting. Aus forschungsethischen Uberlegungen erfolgte die Datenerfassung retroaktiv
(Feick & Knorr 2024), d. h. erst nachdem die Studierenden den Kurs samt Notengebung abge-
schlossen hatten.

Auch wenninsgesamt acht Arbeitsgruppen am VA teilnahmen, zeichneten nicht alle Gruppen
ihre Sitzungen auf und nicht alle stimmten der Nutzung ihrer Daten fiir Forschungszwecke zu.
Daher wurden fiir den vorliegenden Beitrag aus zwei Gruppen, fiir die alle Daten komplett vor-
lagen, zwei Félle (mit den Pseudonymen HILDA und ALISA) fiir die Untersuchung ausgewahlt:
die Interaktionsdaten beinhalten die von Zoom generierten und durch die Studierenden korri-
gierten Transkripte aller aufgezeichneten Treffen der Kleingruppe (gekennzeichnet durch Num-
merierungen), die Chatprotokolle und die E-Mail-Kkommunikation. Zusatzlich wurden weitere fiir
die Analyse relevante Gesprachsausschnitte von den Forscherinnen in Minimaltranskripte tiber-
fithrt (gekennzeichnet mit Buchstaben). Uns liegen zudem alle Reflexionen iiber die vier Projekt-



Diana Feick und Tamara Zeyer

phasen von drei Gruppenteilnehmerinnen (HILDA, ALISA, ANNA) aus Augsburg sowie die Haus-
arbeiten von HILDA und ALISA vor. In Abbildung 3 wird das Datenkorpus der Studie prasentiert:
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Abbildung 3: Datenkorpus der Studie

Der Analyseprozess lasst sich wie folgt zusammenfassen: Nach dem intensiven Lesen der
Reflexionsdatensatze wurden die fiir die Beantwortung der Forschungsfrage relevanten Text-
stellen identifiziert und thematisch codiert. Die anschlieflende an Feick & Knorr (2024) ange-
lehnte multimodale Interaktionsanalyse der miindlichen und schriftlichen Kommunikation der
Gruppen von HILDA und ALISA durch die Forscherinnen erfolgte mit dem Fokus auf Kooperati-
on, Kollaboration und Partizipation sowie fiir den Fall ALISA zusatzlich auch auf das Feedback-
verhalten innerhalb der Gruppe. Die drei erstgenannten Konzepte wurden sowohl interaktions-
analytisch-quantitativ (i.S. der Turnverteilung oder Adressiertheit) sowie in ihrer qualitativen
Auspragung betrachtet (z.B. Engagement mit den Redebeitragen Anderer oder die Steuerung
der Partizipation). Die durch die Auswertung gewonnenen Befunde wurden im nachsten Ana-
lyseschritt den Resultaten der Interaktionanalysen von HILDA und ALISA gegeniibergestellt, so-
dass die emische mit der etischen Forschungsperspektive verglichen werden konnte. Dabei war
in Bezug auf Forschungsteilfrage 2 eine klare Abgrenzung der Interpretations- bzw. Reflexions-
ebene und der datengeleiteten Analyseebene von Bedeutung. Im folgenden Abschnitt werden
die Analyseergebnisse und Reflexionen der zwei Falle HILDA und ALISA erlautert und jeweils mit
unseren Interaktionsanalysebefunden verglichen sowie durch weitere Untersuchungsergebnisse
der Forscherinnen erganzt.

4. Fallstudie

4.1 DerFallHILDA

HILDA ist eine mehrsprachige Studentin des Grundschullehramts mit dem Hauptfach DaZ/
DaF und gibt in der Projektgruppenvorstellung Deutsch und Turkisch als ihre Sprachen an. Die
Projektgruppe besteht aus zwei weiteren Mitgliedern: TINA, die auch an der Universitat Augs-
burg DaZ/DaF im Bachelor studiert und als ihre Sprachen Deutsch und Russisch angibt, sowie
die englischsprachige EMMA, die an der Universitat Auckland die Hauptfacher Deutsch, Global
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Studies und Wirtschaft im Bachelor of Arts belegt. EMMAs Deutschniveau ist deutlich niedriger als
das ihrer Gruppenmitglieder.

Von den Arbeitstreffen der Gruppe liegen drei Videomitschnitte vor, die jeweils mit einem
anderen hybriden Aufnahme-Setup erstellt wurden und aufgrund dessen Relevanz fiir die Inter-
aktionsanalyse kurz erlautert werden sollen: Bei Aufnahme 1 handelt es sich um einen typischen
Zoom-Mitschnitt, in dem jeweils die sprechende Person im Videofenster eingeblendet wird und
gleichzeitig mittels der Bildschirmteilfunktion das Skript des Moderationstextes, an dem die
Gruppe kollaborativ arbeitet, sichtbar ist (s. Abb. 4). HILDA und TINA befinden sich im gleichen
Raum und sitzen nebeneinander, wobei der Videoausschnitt nur auf TINA fokussiertist, wahrend
HILDA zeitgleich in der geteilten Datei (mit-)schreibt und ihre Redebeitrage akustisch erfasst
werden.

il < AA & docs.google.com @
vin  Uni Augsburg 8 Mein i vis M via (9 teing. £l ideen fiir der Po. = pric
Ideen fur der Podcast & a) [E] & Freigeben
} -
Datei Bearbeiten Ansicht Einflgen Format Tools Erweiterungen Hilfe
Q & ¢ & A § 10% - Normaler.. - Tmes. - —[12]+ B 7 U A 2 o B E~t= iz-E~iE-E E X 7~ ~
'y - 4 & 8 9 10 1 13, 14 3
- Cover
&
- Intro;

Dokumentenstruktur - “Herzlich Willkommen bei unserem Podcast, die sich mit deutschen

Sprichwriern beschifi

- In unserer heutigen Folge geht es um deutsche, metaphorische Sprichwdorter
Gruppenvorstellung
- Ich bin Studentin der Uni Augsburg und spreche Deutsch und Tirkisch
als Muttersprache. Englisch, Franzosisch spreche ich als Fremdsprache
- Ich heille Studentin der Umi Auckland und spreche Englisch als
Muttersprache und Deutsch als Fremdsprache.
- lch heilie Studentin der Uni Augsburg und spreche Russisch als
Muttersprache und Deutsch als Zweitsprache
Definition’ Abgrenzung zu Redewendungen
- Bei Sprichwortern handelt es sich um traditionelle Aussagen, die cin Verhalten
oder cinen Zustand betreflen, welche eine Lebenserfahrung darstellen und

vermitieln

Verwendung und Funktion
- 6 Verwendungszwecke
- 5 Funktionen
- Uberleitung: Das hort sich schr theoretisch an. Kannst du vielleicht auch ein
paar Beispiele hierfiir geben? Umfrage (Welche deutschen Sprichwarter
kennst du?,
- 5 Sprichwarter auswithlen und Bedeutung kliiren
- Der friihe Vogel fingt den Wurm
- Esist nicht alles Gold, was glinzt
- Jeder ist seiner Gliickes Schmied.

Abbildung 4: HILDA —Setup 1

In wenigen Fallen riickt HILDA in den Videoausschnitt, um sich auch visuell direkt an EMMA zu
wenden (s. Abb 5). Entsprechend wird der Aufmerksamkeitsfokus TINAs iiber ihr Blickverhalten
gesteuert: sie blickt nach rechts, wenn sie mit HILDA interagiert (s. Abb. 4) oder geradeaus auf den
Bildschirm, wenn sie sich an EMMA richtet (s. Abb. 5).
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Abbildung 5: HILDA und TINA adressieren EMMA durch Blick in die Kamera

Im zweiten Mitschnitt liegt zundchst dasselbe Setup wie in Mitschnitt 1 vor, wobei sowohl HILDA
als auch TINA von der Kamera frontal erfasst werden und EMMA ihre Kamera ausgeschaltet hat
und somit keine multimodalen Aspekte beobachtbar sind. Jedoch wechselt HILDA ab Minute 17
zur Videokonferenzteilnahme tiber ihr Mobiltelefon, welches sie neben dem von ihr weiter be-
dienten Laptop platziert (s. Abb. 6). Somit wird nicht mehr erfasst, welche Handlungen im ge-
meinsamen Skript vorgenommen werden.

Abbildung 7: HILDA —Setup 3

Im dritten Mitschnitt besteht das Setup ebenfalls aus einer Videoaufnahme tiber HILDAs Mobil-
telefon, die nursie selbstim Bildausschnitt zeigt, wahrend sie den Schnitt des Podcasts am Laptop
vornimmt (s. Abb 7). TINA sitzt neben ihr, aber ihre Turns sind nur auditivwahrnehmbar. Da keine
Redebeitrage von EMMA in der Videoaufnahme ersichtlich sind, ist davon auszugehen, dass es
sich bei der Aufnahme um einen Mitschnitt eines Zoom-Videoanrufes (iber das Handy handelt.
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Diese verschiedenen Setups stellen einen wesentlichen Einflussfaktor auf die Partizipations-
moglichkeiten bzw. -hiirden aller drei Gruppenmitglieder sowie die Datenkonsistenz und -quali-
tat fir die Interaktionsanalyse dar, auf welche im Folgenden genauer eingegangen werden soll.
Dabei werden zunachst die Analyse und Reflexion HILDAs dargestellt und anschliefiend mit den
Analyseergebnissen der Forscherinnen abgeglichen.

HILDA nimmt in einem Unterkapitel ihrer Hausarbeit eine Interaktionsanalyse ihrer
Cruppenarbeit bezliglich der im Workshop vermittelten und von ihr ausgewahlten Aspekte con-
versation flow (Gegenseitigkeit), conversation share (Turnverteilung) und conversation volatility (Ge-
sprachsdynamik) vor (vgl. Dey-Plissonneau et al. 2022), welche im Folgenden jeweils mit unse-
ren Analyseergebnissen zur Kooperation, Kollabortation und Partizpation verglichen werden.
Sie zieht fiir ihre Analyse sechs von ihr selbst erstellte und zur Illustration selbst ausgewahlte
Transkriptausziige heran. Die Forscherinnen haben insbesondere fiir die Partizipationsanaly-
se zusatzliche Sequenzen, die von HILDA nicht erfasst wurden, durch eigene Grobtranskripte
erganzt. HILDA pseudonymisiert® sich selbst als Studierende 1, EMMA als Studierende 2 und
TINA als Studierende 3. In Transkriptauszug 1 (s.u.) veranschaulicht sie ihr eigenes sprachli-
ches Handeln zur Entscheidungsfindung tiber das Thema des Podcasts, welches sie durch eine
Bestatigungsfrage einleitet:

Transkriptauszug 1: Bestatigungsfrage

42 00:03:11.280 --> 00:03:17.990

Studierende 1: Okay, dann fangen wir mit. Also, wir machen als Thema
Sprichworter. Sind da alle einig?

Studierende 3: Mmh.

42 00:03:18.120 --> 00:03:33.270

Studierende 1: Okay.

HILDA erkennt in ihrer Analyse, dass sie in dieser Sequenz selbst den grofdten Sprechanteil inne
hat und aufihre Frage nicht bzw. nur mit einer zustimmenden Interjektion reagiert wird:

Bei diesem Ausschnitt fragt Studierende 1 bei ihren Gruppenmitgliedern nach, ob jeder mit
dem Thema einverstanden ist. Somit hat die Studierende 1 den grofSten Sprechanteil. Der
Konversationsflow ist sehr niedrig bis kaum vorhanden, da nur ein Gruppenmitglied mit ei-
nem kurzen >Mhm< auf die Frage geantwortet hat (Hausarbeit1, S.12).

Sie liefert fiir ihre eigene interaktionale Dominanz und die geringe Cesprachsdynamik in dieser
(Uber den Auszug 1 hinausgehenden) Gesprachsphase auch eine erklarende Reflexion: ,Zu Vola-
tility ist zu erwdahnen, dass der Austausch kaum vorhanden bis unterbrochen vorhanden ist. Dies
kann daran liegen, dass die Gruppenteilnehmer sich zu Beginn der Arbeitsphase zuriickgehalten
haben“ (Hausarbeit1, S.12). Diese Vermutung ldsst sich anhand der Analysebefunde der Forsche-
rinnen bestatigen, da HILDA aufgrund ihrer Bedienung des Laptops eine Art Moderatorinnen-
rolle iibernimmt, sie somit die meisten Vorschldge im Aushandlungsprozess unterbreitet, also
auch quantitativ den hochsten Redeanteil innehat und sich nur gelegentlich zu ihren Ideen ein
Feedback der Teammitglieder einholt.

In einem weiteren Transkriptauszug zum Moderationstext illustriert sie ihre kollaborative
Interaktion mit TINA sowie die abwesende Partizipation von EMMA:

3 DerEinsatz von Pseudonymen wurde den Studierenden aus forschungsethischen Griinden nahegelegt, dennoch
soll dies nicht suggerieren, dass die Studierenden bei der Analyse eine objektive Haltung eingenommen haben.
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Transkriptauszug 2: Kollaboration mit TINA

56 00:04:52.210 --> 00:05.07.369

Studierende 1: .. Herzlich willkommen oder?

Studierende 3: Also, am Anfang kommt meistens die Musik.

Studierende 1: Ja genau ein Einspieler. So ein Einspieler und dann ..

57 00:05:07.540 --> 00:05.09.729

Studierende 1: .. vielleicht der Name vom Podcast oder?

58 00:05:09.910 --> 00:05.19.290

Studierende 3: Ja, also Name vom Podcast und dann kurze Beschreibung. Wo-
Tum geht es so?

Studierende 1: Genau, sowas wir Herzliche Willkommen bei unserem Podcast

HILDA schreibt auf Seite 12:

In diesem Ausschnitt erkennt man, dass der Konversationsflow zwischen der Studierenden 1
und 3 mehr stattgefunden hat. Der Konversationsanteil ist bei der Studierenden 1, mit wenig
Unterschied, mehr wie bei der Studierenden 3. Die Studierende 2 hat sich in diesem Ausschnitt
nicht zu Wort gemeldet (Hausarbeit1,S.12).

HILDA belegt also erneut ihre eigene Dominanz in der Interaktion, schiatzt jedoch den Sprech-
anteil von TINA ,mit wenig Unterschied“als vergleichbar ein. EMMAs ausbleibende Partizipation
in dieser Sequenz wird zwar konstatiert, aber nicht weiter reflektiert oder erklart. Vielmehr zeigt
HILDA im dritten Transkriptauszug einen Beleg fiir einen der wenigen Turns von EMMA (Studie-
rende 2) in dieser Interaktionssequenz:

Transkriptauszug 3: Turn EMMA

56 00:06:46.170 --> 00:06.47.970

Studierende 1: Also mit Vorstellung oder ohne?

Studierende 2: Ich denke vielleicht auch welche Fremdsprache sprechen
wir?

Studierende 1: Ach ja, das koénnen wir dazu sagen. Welche Fremdsprache
oder Zweitsprache wir sprechen!

Studierende 3: Mhmm, okay ja. Wenn wir Sprichwdrter auch auf anderen
Sprachen dann sagen. Vielleicht im Podcast dann?

HILDA analysiert dazu: ,Im obigen Ausschnitt sind an der Konversation alle Gruppenmitglieder
gleichermafien beteiligt. AuRerdem gehen die Studierenden aufeinander ein, was fiir einen bes-
seren Konversationsflow und Volatility sorgt“ (Hausarbeit 1, S.13). Sie erkennt somit, dass die ver-
bale Partizipation aller Teammitglieder die Gegenseitigkeit und Gleichheit (Kollaboration) sowie
die Gesprachsdynamik in der Gruppe erhéht.

Im vierten Transkriptauszug (s. Anhang), der als langster im Text 11 Turns umfasst, geht HIL-
DA in ihrer Analyse zundchst wieder auf ihren hoheren Konversationsanteil ein, welchen sie in-
haltlich begriindet: ,Die Studierende 3 hat, durch ihren langeren Konversationsanteil als in den
Ausschnitten davor, genau beschrieben wie die Hintergrundmusik sein sollte* (Hausarbeit 1, S.
14). Weiter zeigt sie auf, wie die Entscheidungsfindung zum Gegenstand der Hintergrundmusik
interaktional verankert war und damit als konsensuelle Gruppenentscheidung einzuordnen ist.
Dabei nimmt sie auch nonverbale Aspekte der Interaktion (Licheln und Summen) in ihre Ana-
lyse auf:



Datengeleitete Selbstwahrnehmung der Studierendenkooperation im virtuellen Austausch

Studierende 1 und 3 waren sich schnell einig, welche Musik es sein sollte. Studierende 2 war
ebenfalls damit einverstanden. Sie hat wihrend des Sitzungstermins ein zustimmendes Li-
cheln von sich gegeben. Auch das Cesumme von der Studierenden 1 zeigt, dass sie mit der
Musikauswahl zufrieden ist (ebd.).

Vor diesem Hintergrund gelangt sie zu der Schlussfolgerung, dass sich zumindest die Gesprachs-
intensitat zwischen ihrselbst und TINA gesteigert hat: ,Der Konversationsflow war in diesem Ab-
schnitt besser wie zuvor“ (ebd.).

In ihrem letzten Transkriptauszug hat HILDA ein Beispiel fiir die verbale Beteiligung von
EMMA ausgewdhlt, in welchem diese selbstinitiiert einen Vorschlag unterbreitet.

Transkriptauszug 4: Selbstinitiierte Partizipation EMMA

1210 01:36:25.960 --> 01:36.28.860

Studierende 1: Ist es gut .. Wenn wir das Cover nachste Woch machen?
Studierende 3: Mhm.

Studierende 1: Okay.
Studierende 2: Ich kann. Ich kann das Cover machen.
Studierende 1: Okay.

Entsprechend analysiert HILDA vergleichend zur bisher als gering interpretierten Gesprachs-
dynamik: ,In diesem Ausschnitt ist zu erwdhnen, dass sich auch Studierende 3 mit einbringen
wollte und somit fiir einen hoheren Konversationsflow gesorgt hat. [...] Die Volatility in diesem
Ausschnitt ist schon eher dynamisch“ (Hausarbeit 1, S.15). Aus Sicht der Forscherinnen nutzt HIL-
DA den Begriff der Gesprachsvolatilitit hier abweichend von seiner urspriinglichen Bedeutung,
da diese nuranhand der Messung der Unterbrechungen im Gesprachsfluss erfassbar ist, diese im
Grobtranskript aber gar nicht abgebildet wurden.

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass HILDA in ihrer Interaktionsanalyse systematisch vor-
geht und sowohl Instanzen mit ihrer eigenen interaktionalen Dominanz als auch Sequenzen mit
kollaborativen Interaktionen zwischen ihr und TINA sowie abschliefRend auch Belege fiir Aushand-
lungsphasen in der gesamten Gruppe auffiihrt. Ihr gelingt es also Merkmale der kollaborativen Ko-
Konstruktion beim gemeinsamen Schreiben des Moderationstextes sowie Unterschiede in den Par-
tizipationsraten und der Gesprachsintensitat zwischen den einzelnen Gruppenteilnehmerinnen
auch unter Einbezug multimodaler Elemente herauszuarbeiten, wobei der auffallend geringen
Partizipation von EMMA weniger Aufmerksamkeit beigemessen zu werden scheint. Entsprechend
nimmt sie die Gruppenarbeit in ihrer Selbstreflexion auch als kooperativ und ausgeglichen wahr:

Die Arbeitsaufteilung war insgesamt sehr gut. Im ersten Treffen haben wir unser Skript ge-
schrieben. Jeder hat in seinem eigenen Tempo gelibt und seine Memos auf WhatsApp einge-
sprochen. Die EMMA hat fiir unseren Podcast ein Cover entworfen. Und ich und TINA pflegen
unsere Memos mit musikalischer Begleitung nun in ein Programm ein. (Reflexion 2)
Beziiglich der Rollenverteilung ist anzumerken, dass in der Gruppe 2 keine klassische Rollen-
verteilung stattgefunden hat [...] libertrigt man nun die Rollen auf die Gruppenarbeit der
Gruppe 2, ist zu erwihnen, dass im Nachhinein erkennbar ist, dass alle Gruppenmitglieder
ein kooperatives Verhalten gezeigt haben. (Hausarbeit1, S. 8)

HILDA erachtet die Gruppenarbeit beziiglich der Arbeitsaufteilung und Rollenverteilung zwar
nicht als klassisch im Sinne der empfohlenen Rollen, aber als kooperativ. Bei einer genaueren
Interaktionsanalyse der Forscherinnen stellt sich jedoch heraus, dass die interaktionale Kollabo-
ration vornehmlich mit TINA stattfindet und EMMA mehrheitlich einer eher passive Rolle (er-
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kenntlich an deutlich geringeren Konversationsanteilen) einnimmt. HILDAs Cesamteindruck der
Kooperativitat lasst sich also nicht eindeutig anhand der Interaktionsdaten belegen. Vielmehr
orientiert sich HILDA bei dieser Einschdtzung an der Tatsache, dass alle Gruppenmitglieder im
vergleichbaren Umfang Teilprodukte zur Erstellung des finalen Projektproduktes beigetragen
haben und auch ausgewogen im Podcast interagieren. Diese Wahrnehmung konnte aber auch
daraufzurlickgefiihrt werden, dass in der schriftlichen WhatsApp-Interaktion, welche von HILDA
nicht bezliglich der Kooperation analysiert wurde, EMMA mit 17 Turns deutlich aktiver als TINA
(2 Turns) istund sich dies auch auf HILDAs Gesamteindruck der Zusammenarbeit ausgewirkt hat.

Aus Sicht der Forscherinnen hat auch das hybride Setup und ggf. auch die geringere Deutsch-
kompetenz von EMMA die Interaktion erschwert und somit zu der deutlich geringen Partizipa-
tion dieser Teilnehmerin gefiihrt. Dieser Aspekt wurde fir die Interaktionsanalyse der Forscherin-
nen starker in den Fokus genommen, sodass weitere tiber HILDAs Erkenntnisse hinausgehende
Befunde des Interaktionsverhaltens zwischen HILDA und EMMA festzustellen sind.

EMMAs Partizipation wird durch drei verschiedene Formen realisiert, welche im Folgenden
ausgefiihrt werden.

1.) Fremdinitiierte Partizipation

Dabei wird EMMA der Turn durch eine gezielte Ansprache von HILDA erteilt. Die Initiierung der
Rederechterteilung geschieht aus der Perspektive von EMMA also durch eine andere Person. Dies
erfolgt zum einen verbal mittels direkter Fragen und z.T. auch Namensnennung, z. B. ,\Was sagt
EMMA?“ (00:06:40) oder ,Welche Sprachen sprichst Du?“ (00:09:12). Zum anderen nutzt HILDA
auch zusatzlich nonverbale Mittel um eine Reaktion von EMMA zu initiierten, z. B. durch das Auf-
scheinen im Videoausschnitt und/oder redeunterstiitzender Gestik (s. Abb. 8):

Transkriptauszug A [01:20:38]: Nonverbale Kommunikation

HILDA: Isses guhut? (beugt sich zur Seite mit Daumenhoch-Geste)
EMMA: Ja, das ist gut.
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Abbildung 8: Geste von HILDA

Schliefilich ist auffallig, dass HILDA ihr Interaktionsverhalten sukzessive an das hybride Format
anpasst, also die direkten verbalen und nonverbalen Adressierungen an EMMA leicht zunehmen,
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um ihr Einverstandnis einzuholen bzw. sich tiber ihre Zustimmung zu bestimmten Entscheidun-
gen abzusichern.

2) Reaktive Partizipation

Bei den sieben identifizierten Instanzen reaktiver Partizipation in den drei Mitschnitten reagiert
EMMA auf eine offene Frage von HILDA, welche diese an beide Partnerinnen richtet, z.B.:

Transkriptauszug B [01:22:55]: Reaktive Partizipation von EMMA

HILDA: Was sind eigentlich Sprichworter? Wer will das fragen?
EMMA : Ja, ich kann das fragen.
HILDA: O.k. EMMA kann das fragen (schreibt).

3.) Selbstinitiierte Partizipation

In der letzten Kategorie, die im Datenkorpus 12-mal vorkommt, erfolgt die Turniibernahme von
EMMA ohne externen Prompt, sie setzt dabei also eine selbstinitiierte Mitteilungsabsicht um,
z.B. in der folgenden Sequenz, in der die vielfaltigen Sprachkompetenzen im Team ermittelt
werden:

Transkriptauszug C [00:09:12]: Turn EMMA

EMMA : Vier Sprachen! Ich wiinschte, dass ich vier Sprachen sprechen
kénnte!

Diese erganzende Detailanalyse der Autorinnen erméglicht ein (iber die Auswertung von HILDA
hinausgehendes, vertieftes Verstandnis der Kooperation und Kollaboration zwischen den drei
Gruppenteilnehmenden im spezifischen Format der hybriden Zusammenarbeit. Sie stellt die
Chancen und Potenziale aber auch Crenzen der Partizipation aus Perspektive der einzigen Teil-
nehmerin im virtuellen Raum in dieser Interaktionskonstellation heraus, welche in HILDAs Ana-
lyse eine geringere Bertlicksichtigung fand.

4.2 DerFall ALISA

ALISA ist eine spanischsprachige Masterstudentin des Studiengangs Anwendungsorientier-
te Interkulturelle Sprachwissenschaft (Spanisch und DaF/DaZ) der Universitat Augsburg. Sie
arbeitet in einer Projektgruppe mit der Augsburger Studentin ANNA (Lehramt Grundschule,
DaZ) und MORITZ, der Wirtschaft und Global Studies an der Universitat Auckland studiert, zu-
sammen.

Die zwei vorliegenden Mitschnitte werden in zwei verschiedenen Setups erstellt. Im Gegen-
satz zu HILDAs Gruppe nehmen alle drei Teammitglieder an den Meetings online teil. ALISA
zeichnet die Meetings auf und erstellt ein bearbeitbares Google-Docs Dokument. Im Video-
mitschnitt 1 sind die gerade sprechende Person sowie das liber die Bildschirmfreigabe geteilte
Textdokument zu sehen, an dem alle drei gemeinsam arbeiten. ALISA und MORITZ bearbeiten
das Dokument gleichzeitig. Dabei notiert MORITZ im Dokument Ideen fiir seinen Teil des Skrip-
tes (unten) und ALISA arbeitet an der Einleitung (oben), den oberen Teil besprechen sie im Mit-
schnitt (s. Abb. 9):
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Abbildung 9 Kollaboratives Arbeiten am Textdokument im Mitschnitt 1

Wie die Moderator/innen in der Studie von Garcia Garcia & Martinez Nifio (2024) organisiert ALI-
SA das Gesprach, wobei sie dies laut ihrer Reflexion zu Beginn nicht bezweckt. Sie gibt ihren Bild-
schirm frei, als sich herausstellt, dass ANNA die Datei nicht gedffnet hatte. Dies fallt der Gruppe
aber erst nach elf Minuten auf (Transkriptauszug D):

Transkriptauszug D [00:11:22]: Vorschlag der Bildschirmfreigabe

ALISA: Kannst du das Doc gesehen, ANNA?

ANNA: Was?
ALISA: Das Doc, kannst du es sehen?
ANNA: Nee.

ALISA: Ich dachte, du kannst [lachen]. Oder soll ich Bildschirm teilen?
Was du magst.

ANNA: Jaa.

ANNA: Ja. Perfekt.

ALISA: Das habe ich gerade geschrieben.

ANNA: Ja, perfekt.

Der zweite Mitschnitt beinhaltet das Arbeitstreffen, bei dem das Intro fiir den Podcast aufgenom-
men wurde. In diesem Setup ist das Dokument mit dem Skript in der Aufzeichnung nicht zu se-
hen, allerdings ist aus den Blickbewegungen der Gruppenmitglieder zu erschliefden, dass sie den
Text aufihren Bildschirmen gedffnet haben und lesen. Wahrend der Kommunikation schauen sie
in die Kamera und sprechen einander an. Da die Aufzeichnung nur tber ein Gerat lauft, ist allein
die im Moment sprechende Person zu sehen. Dies liegt auch an der Einstellung von Zoom. Die
anderen Gruppenmitglieder sind nur zu sehen, wenn sie verbal reagieren. Abbildung 10 zeigt die
Mitglieder des Teams, allerdings sind sie im Mittschnitt nicht alle auf einmal zu sehen.
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Abbildung 1o Die einzelnen Teammitglieder im Mitschnitt 2

ALISA fokussiert in ihrer Hausarbeit auf die Rollenverteilung und das Feedbackverhalten wah-
rend der Cruppeninteraktion. Fiir die Analyse nutzt sie die Transkripte der zwei Arbeitstreffen,
deren Teilnehmende sie wie folgt anonymisiert: DL 2=MORITZ, DL1=ALISA, SL1=ANNA. Aus der
Tatsache, dass sich zu Beginn von Transkript1 kurz tiber Privates ausgetauscht wird, schlussfolgert
sie eine kooperative Crundstimmung: ,Die Studierenden scheinen sich von Anfang an sehr gut
verstanden zu haben, woraus eine gewisse Vertrautheit entstanden ist.“ (Hausarbeit 2, S.16).

ALISA interpretiert die Rollenverteilung in ihrer Gruppe wie folgt: Die Rolle des Designers im
Podcast-Projekt (ibernahm MORITZ, der fiir die Fertigstellung des Podcasts zustandig war. Die
Rolle der Dirigentin, die ALISA auch als Moderatorin bezeichnet, hatte (iberwiegend sie selbst
inne. Sie initiierte durchgehend die Partizipation ihrer Team-Mitglieder, wofiir sie Transkripte 5
und 6 (s. u.) als Belege anfiihrt. Ihr dominierender Interaktionsstil ist ALISA bewusst, da sie darauf
sowohl in ihrer Reflexion als auch in der Hausarbeit eingeht. Im folgenden Reflexionsausschnitt
erklartsie dies durch ihre Rolle der Moderatorin der Arbeitstreffen:

In den gemeinsamen Terminen haben wir verschiedene Sachen in dem Dokument gedndert
oder hinzugefiigt. Alle haben etwas dazu beigetragen. Ich finde, dass wir drei uns supergut
verstehen und auf einer Wellenlinge sind. Ich merke sehr oft, dass ich sehr viel in den Gespri-
chen moderiere und viele Ideen vorschlage, aber meine Kollegen geben auch immer ihr Bestes.
(Reflexion 4)

Ihre moderierende Rolle belegt sie zudem mit einem Transkriptauszug in ihrer Hausarbeit: ,So.
Wollen wir das machen? Oder wollen wir erstmal einfach durchlesen, was die anderen gemacht
haben und unsere Meinung dazu geben? (Treffen 2, Min. 6:03)“ (Hausarbeit 2, S.16).

Das Interaktionsverhalten der Gruppe und ihre eigene interaktionale Dominanz fasst ALISA in
ihrer Analyse wie folgt zusammen:

Da DL1 kontinuierlich schreibt und sich mit SL1 beziiglich korrekter Ausdrucksweisen unter-
hdlt, bleibt DL2 oft im Hintergrund und meldet sich nur, wenn es um die Ideen geht oder wenn
er eine Frage zur Ausdrucksweise stellen mochte. Die Rolle von SL1 gleicht der von DL2. Sie ist
nicht dominant. Sie steht DL1 zur Hilfe, welche kontinuierlich Fragen beziiglich der Korrekt-
heit ihrer Aussagen beim Schreiben des Dokuments stellt. (Hausarbeit 2, S.17).

Dabei stellt ALISA implizit auch eine Verbindung zwischen Rollenverhalten und Interaktionsstil
(Moderation = dominant) her.

Auch wenn das dritte Gruppenmitglied ANNA in ihren Reflexionen der Kollaboration in der
Gruppe grofde Bedeutung zuschreibt,* zeigt unsere Interaktionsanalyse der Transkripte, dass sie
kaum selbstinitiiert partizipiert. Daflir reagiert sie haufig auf direkte Fragen und wird hauptsiach-

4 Da es in der Fallanalyse um die Selbstwahrnehmung der Interaktion von ALISA geht, dienen die Reflexions-
beispiele von ANNA an dieser Stelle zur Illustration von ALISAs Perspektive: ,Die Teamarbeit hat mir gezeigt,
wie wichtig es ist, auf die Ideen und Meinungen anderer einzugehen und gemeinsam an einem Ziel zu arbeiten
(Reflexion 4).
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lich durch ALISAs confirmation checks (s. Hervorhebungen von ALISA) in die Interaktion einbezo-
gen, was einem reaktiven Partizipationsstil entspricht:

Transkriptauszug 5: Riickfragen bei der Ausformulierung des Textes

Z1 DL1: .. unserer Lander. SL1? Nee? So? ich weifd nicht.

Z2 SL1: Doch oder? Ja, doch wiirde ich so schreiben. Unserer Lander.

Z3 DL1: Erzahlen oder? Ja. iliber etwas erzahlen? Ich weif} es nicht.

Z4 SL1: Oder wir schreiben ,Wir mochten uns ahm heute Uber die verschie-
denen Stereotypen unserer Lander unterhalten®.

Z5 DL1: Uber die verschiedenen?

Z6 SL1: Ja.

Z7 DL1: Stereotypen unserer Lander .. Welches Verb?

Z8 SL1: Unterhalten.

Gemafd ALISAs Analyse tibernimmt nur ANNA als L1-Sprecherin die Aufgabe der sprachlichen
Fehlerkorrektur und diese umfasst einen groflen Anteil ihrer Interaktion. Dennoch ist ANNA in
der Kommunikation nicht dominant, wie unsere Analyse zeigt (Turns im ersten Treffen: ALISA
=223, MORITZ =120 und ANNA =156). Auffallig in ALISAs Analyse ist die Erwartungshaltung in
Bezug auf ANNA:

Trotz der verschiedenen Sprachniveaus der Teilnehmer der untersuchten Gruppe wurde be-
stitigt, dass die Deutschlernenden, spezifisch DL1, die Mehrheit an Feedbacks im Vergleich
zur L1-Sprecherin, SL1, gebraucht haben. Sprachliche Fehlerkorrekturen wurden nur von der
L1-Sprecherin SL1 vorgenommen. (Hausarbeit 2, S. 26).

Auch als sehr fortgeschrittene Sprecherin des Deutschen schreibt ALISA ANNA hohe Expertise zu
und initiiert Korrekturen durch Riickfragen (s. Transkript 6):

Transkriptauszug 6: Selbstinitiierte Korrektur

Z1 DL1: [..] Aber ich hatte jetzt, wie gesagt, ganz am Ende gesagt: ,Okay.
Vielen Dank fur den Interview”, ahm, den, ne, das.

Z2 SL1: fir das, ja.

Z3 DL1: Ahm. ,Jetzt gebe ich den Wort an DLl weiter“ ne?

Z4 SL1: Ja. Und auch wieder das Wort. Alles gut [nervéses Lachen].

[DL1 argert sich und muss aufgrund des wiederholten Fehlers lachen]

Durch ihr Interaktionsverhalten weist ALISA ANNA die Rolle der Korrektorin zu, die ANNA auch
ausfiillt, wie sowohl ALISAs als auch unsere Analyse zeigt.

In ihrer Analyse des Feedbackverhaltens orientiert sich ALISA an der Typologie von Gass und
Mackey (2020:199—204), die im Rahmen des Interaktionsanalyse-Workshops im Begleitseminar
vorgestellt wurde, um die interaktionale Kompetenz der Gruppenmitglieder und ,ihr kollabo-
ratives Sprachenlernen zu Verstindnissicherung durch das Feedback® (S. 15) zu analysieren. Die
Korrekturformen fiir das Feedback wurden laut ALISA zu Beginn der Projektarbeit nicht explizit
ausgehandelt. Bei der kollaborativen Textarbeit kam sowohl inhaltliche als auch sprachliche Kor-
rektur zum Einsatz. Neben der Kategorisierung der Feedbackarten anhand der Analyse der Tran-
skripte quantifiziert sie diese auch nach Teammitgliedern und fasst die Ergebnisse tabellarisch
zusammen (Tab.1):
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SL1 DL1 DL2 Insgesamt
Confirmation Checks 10 14 9 33 (70,2 %)
Recasts 2 0 o) 2(4,3%)
Clarification Requests 1 2 4 7 (14,9 %)
Rephrasings 0 1 0 1(2,1%)
Comprehension Checks |2 1 1 4(8,5%)
Insgesamt: 15 (31,9 %) 18 (38,3 %) 14 (29,8 %) 47 (100 %)

Tabelle 1: Ubersicht der vorhandenen Feedbackarten in den Transkriptionen (absolut und prozentual)
(Hausarbeit 2, S.19)

Dass Confirmation Checks die meistverbreitete Feedbackart in ihrer Gruppe sind, erklart ALISA mit
dem Wunsch nach einer inhaltlichen Abstimmung mit den anderen Teammitgliedern: ,Inhalt-
lich sind mehrere Feedbackarten zu finden. Die Mehrheit dieser sind Confirmation Checks, die
von allen Sprechern benutzt werden, um deutlich zu machen, dass sie eine inhaltliche Bestati-
gung der Anderen suchen.“ (Hausarbeit 2, S. 22).

ALISA fiihrt in ihrer Hausarbeit weitere Beispiele zu jedem Feedbacktypen an und diskutiert
sie zusammenfassend:

Die Interaktion der untersuchten Dreiergruppe lisst sich insgesamt als kollaborativ und ko-
operativ beschreiben. Die Teilnehmer unterstiitzen sich bei der Verstindnissicherung und
dem Auflerungsaufbau gegenseitig. Die analysierten Daten zeigen, dass die vorhandenen
Feedbackvarianten von allen Teilnehmern dieser Gruppe in verschiedenen Maflen benutzt
werden. Die Hiufigkeit der Verwendung des Feedbacks reflektiert die Rollen und die Sprach-
partizipation der Teilnehmenden. (Hausarbeit 2, S. 25)

Interessantistihre Schlussfolgerung: ,,Obwohl der Sprechanteil von SL1 groferist als der von DL2,
ist die Anzahl der verwendeten Feedbacks fast identisch. Das bedeutet, dass DL2 deutlich ofter
Feedback erbeten hat, wenn er redet (ebd.). Auch in unserer quantitativen Turn-Analyse ist der
Sprechanteil von MORITZ beim ersten Treffen geringer als der von ANNA und deutlich geringer
als der von ALISA (s.0.). Allerdings zeigen unsere Befunde im Gegensatz zu ALISAs Analyse, dass
seine Partizipation beim zweiten Treffen hoher als ANNAs ist (48 Turns vs. 38 Turns) wahrend in
der Chat-Kommunikation die Turnzahl der beiden fast gleich ist (ALISA = 50, MORITZ = 26 und
ANNA = 21).

ALISA stellt in ihrer Analyse fest, dass MORITZ in der Interaktion zuriickhaltend ist, jedoch
nachfragt, wenn ihm eine Formulierung neu vorkommt, wie in Transkriptauszug 7:

Transkriptauszug 7: Riickfrage zu neuen Strukturen

Z1 DL2: Sagt ihr das so? ,jetzt gebe ich das Wort an DL1“?

Z2 SL1: Ja.

Z3 DL2: Also .. Das Wort weiter?

Z4 DL1: Ja.

Z5 SL1: Wie gesagt, du kannst ja auch irgendwas anderes dann da sagen.
26 DL2: Ich hab einfach noch nie so .. das gehort. ,Jetzt gebe ich das

Wort weiter“ Also.

ALISA interpretiert diesen Transkriptauszug folgendermafien:



Diana Feick und Tamara Zeyer

In dieser Sequenz braucht DL2 eine Bestitigung, dass der Ausdruck ,das Wort an jemanden
weitergeben” wirklich existiert. Deshalb fragt er das zweimal (Z1 und Z3) und reformuliert
seine Frage, um sicherzustellen, dass seine Frage auch richtig verstanden wurden. Eine Be-
stitigung erhdlt DL2 von beiden anderen Sprecherinnen. AnschliefSend paraphrasiert er den
Ausdruck, um sich diesen fiir die Zukunft zu merken (Z6). (Hausarbeit 2, S. 22)

Ubereinstimmend zeigen unsere und ALISAs Interaktionsanalysen, dass durch das moderieren-
de Verhalten von ALISA die beiden anderen Mitglieder durchgehend in die Arbeit einbezogen
werden. Geht es um grundlegende Entscheidungen bezliglich der Weiterarbeit, wird jedoch, wie
das von uns erstellte Transkript E (s.u.) belegt, die Entscheidungsmacht explizit MORITZ zuge-
wiesen. Dennoch sind alle drei Studierenden in der Interaktion kollaborativ beteiligt und gehen
aufeinander ein, wie der folgende Auszug exemplarisch illustriert:

Transkriptauszug E [00:07:16]: Ubergabe des Entscheidungsrechts

MORITZ: Ja. Steht hier bei uns etwas von Quick Fire Fragen. Also viel-
leicht kann man das, weifd ich nicht, vielleicht am Ende hin ir-
gendwie auch machen, aber.

ALISA: Klar. Du, du hast wie gesagt, fiUr uns hast du die Macht.

ANNA : Ja.

ALISA: Wir geben dir nur Vorschlage.

MORITZ: Nein. Ne also. Wirklich. Also ich persodnlich finde einfach, dass
es besser, wenn man wirklich einfach aufnimmt, so und am Ende des
Tages, wenn man einen Fehler macht, kann man sie eher kurz raus-
schneiden. Also.

ANNA : Ja.

ALISA fokussiertinihrer Analyse sowohl das Rollenverstiandnisinder Gruppeninteraktionalsauch
das Feedbackverhalten, welche nicht durchgehend klar voneinander zu trennen sind. Auch unse-
re Interaktionsanalyse belegt, dass ALISA einen eher dominierenden Interaktionsstil einnimmt,
dessen sie sich bewusst ist und lber den sie reflektiert. Dabei wird das Verhalten der Gruppen-
mitglieder als kollaborativ und kooperativwahrgenommen, da MORITZ und ANNA durch ALISAs
Moderation zur Partizipation ermutigt werden.

5. Diskussion der Ergebnisse und Fazit

Die folgende Ubersicht fasst die Unterschiede zwischen Studierenden- und Forschendenanalyse
noch einmal zusammen:
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Analyse der Studentinnen
(pro Transkriptauszug)

Analyse der Forscherinnen
(gesamter Datensatz)

grofdter Sprechanteil von
HILDA und geringer Konver-
sationsflow und Volatilitat

Interaktionale Dominanz von HILDA und geringe
Gesprachsdynamik, HILDA unterbreitet meiste Vor-
schlage und elizitiert wenig Feedback

geringe Partizipation von
EMMA

Fremdinitiierte, selbstinitiierte und reaktive Partizi-
pation von EMMA

Fazit: Kooperative Gruppenar-
beit ohne ,klassische“ Rollen-

Kollaboration vornehmlich nur zwischen TINA und
HILDA

= | verteilung EMMA in Chat-Interaktion hoheren Turnanteil als
< TINA
hoher Redeanteil von ALISA Interaktionale Dominanz von ALISA
(Moderation, Vorschlage, MORITZ mit geringstem Redeanteil (Treffen 1) vs.
confirmation checks) MORITZ hoherer Redeanteil als ANNA (Treffen 2)
nur ANNA gibt sprachliches Reaktive Partizipation von ANNA (Rolle der Korrek-
Feedback torin)
= | Fazit: Kooperative und kolla- Kollaboration, wobei MORITZ Entscheidungsmacht
£ | borative Interaktion zugewiesen wird

Tabelle 2: Zusammenfassung der Unterschiede zwischen den Analysen der Studentinnen und der For-
scherinnen

Die dargestellten Befunde lassen sich zur Beantwortung der Forschungsfragen wie folgt
zusammenfassen: Kooperation und Kollaboration als Interaktionsmerkmale der Zusammen-
arbeit in einem virtuellen Austauschprojekt gestalten sich auf vielfiltige Weise. Sie werden
deutlich durch das selbstgewdhlte oder implizit zugewiesene Rollenverhalten der Gruppen-
teilnehmenden gesteuert. Dabei wird ersichtlich, dass die von der Projektleitung empfohlene
Rollenverteilung in beiden Fillen zu einem arbeitsteiligen Kooperationsverhalten fiihrt, wobei
dieangenommenen Rollen nicht den vorgegebenen Modellen entsprachen. In beiden Fallen wird
die Moderatorinnenrolle von den Studentinnen durch interaktionale Dominanz umgesetzt bzw.
damit begriindet. Zudem kann der Befund von Garcia Garcia & Martinez Nino (2024) bestatigt
werden, wonach in Online-Settings meist die Person, die den Bildschirm teilt, die Moderation
tibernimmt. Jedoch kann der Interaktionsstil dieser Rolle in unseren Daten nicht wie bei Garcia
Garcia & Martinez Nifio (ebd.) als typische Lehr-Lern-Interaktion charakterisiert werden, da die
Moderatorin in Fall 2 selbst durchgehend korrektives Feedback vom als kompetenter wahrge-
nommenen Gruppenmitglied einfordert.

Kooperation und Kollaboration werden von den Untersuchungsteilnehmerinnen aber auch
mittels der Redeanteile, Konversationsflow, Volatilitit und des Feedbackverhaltensiillustriert und
in Fall 1 auch in Ansdtzen mit multimodalen Aspekten der Online-Kommunikation in Beziehung
gesetzt. Dabei zeigen sich in beiden Gruppen sowohl Instanzen mit dominanz-passiv-reaktivem
Interaktionsmuster als auch mit kollaborativem Interaktionsanteilen zwischen zwei oder drei
Gruppenmitgliedern. In diesem Zusammenhang konnten fiir den Fall 1 drei Partizipationsformen
des Mitglieds mit geringeren Redeanteilen festgestellt werden: fremdinitiierte, selbstinitiierte
und reaktive Partizipation. Die letztgenannte Form scheint v.a. auf Kompetenzunterschiede in
der Zielsprache Deutsch zurlickzufiihren zu sein und istim Fall 1 auch mit dem hybriden Setup des
Gruppentreffens zu erklaren. Die eher reaktive Interaktion der L1-Sprecherin in Fall 2 stellt einen
Gegensatz zu Befunden aus anderen VA-Projekten dar, in denen Studierenden mit der L1 Deutsch
sprachliche Expertise zugeschrieben wurde und dadurch ihr Sprechanteil héher als der von an-
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deren war (vgl. Rosler 2014: 603). Zudem zeigte sich in Fall 1 fiir eine reaktivere Teilnehmende
eine hohere Partizipationsrate in der Chat-Interaktion als in den Videokonferenzen, was auch auf
hohere Kompetenzanforderungen in der mindlichen Interaktion zurlickgefiihrt werden kann
(s. auch Feick & Knorr 2024). Daraus schlussfolgern wir, dass im virtuellen Austausch ein hoher
Kooperationsgrad im Sinne der Arbeitsteilung nicht unmittelbar mit kollaborativer Gruppen-
interaktion einhergeht, sondern auch sprachkompetenzbezogene Experte-Novizen-Konstellatio-
nen mit der Kooperation verbunden sein kdnnen (s. Storch 2018).

Bezliglich der zweiten Forschungsfrage nach der datenbasierten Studierendenwahrnehmung
und -reflexion der Gruppeninteraktion ist festzustellen, dass die Teilnehmerinnen in der Lage
waren, das o.g. Kooperations- bzw. Kollaborationsverhalten analytisch zu erkennen, zu systema-
tisieren (Fall 2), zum Teil auch an Transkriptbeispielen zu illustrieren und reflexiv zu begriinden,
besonders wenn es um das eigene Interaktionsverhalten ging. Nicht immer erkannten die Stu-
dierenden unterschiedliche Partizipationsanteile in der Gruppe, v.a. wenn sie in der subjektiven
Perspektive verharrten oder sie weder Turnquantifizierungen vornahmen und die Analyse auf
einzelne Transkriptausschnitte beschrankten noch die Chat-Interaktion mit in die Auswertung
einbezogen. Sowird in beiden Fillen die Gruppenarbeit als kooperativ charakterisiert, auch wenn
dies nicht unmittelbar anhand der Interaktionsmuster bzw. ausgewogenen Partiziptionsraten
belegt wurde, sondern eher auf einen positiven Gesamteindruck der Gruppendynamik und die
ausbalancierte Rollenverteilung zurlickgefiihrt zu werden scheint. Eine automatisierte Visualisie-
rung der Turnverteilung wie in Dey-Plissonneau et al. (2022) konnte daher ein forderliches Instru-
ment fiir die studierendenseitige Interaktionsanalyse darstellen.

Aus diesen Befunden schlussfolgern wir, dass eine datengeleitete Interaktionsanalyse Kennt-
nisse liber qualitative und quantitative Analyseverfahren erfordert, die in einem einzelnen Input-
Workshop nur bedingt vermittelt werden konnen. Trotzdem zeigen die Erkenntnisse, dass die
datenbasierte Bewusstmachung des eigenen Interaktionsverhaltens umfassendere Reflexions-
prozesse als z.B. Fragenkataloge zu fordern scheint, mogliche Diskrepanzen zwischen Selbst-
wahrnehmung und empirischen Belegen aufzeigt und somit ein effektives Zusammenspiel von
Analyse- und Reflexionspraxis ermoglicht.

Einschrankend fir die Befunde muss angemerkt werden, dass in Bezug auf die Rollenreflexion
eine Steuerung durch die Projektempfehlung zur Rollenverteilung und die Reflexionsfrage nach
arbeitsteiligem Vorgehen nicht auszuschliefRen ist. Die Gruppendynamik und die anschlief3en-
den Reflexionen kdnnten damit gelenkt worden sein und das natiirliche Verhalten in der Gruppe
beeinflusst haben. Zudem sind fiir Fallanalysen einer Gruppe idealerweise die (dialogischen) Re-
flexionen und Interaktionsauswertungen aller Gruppenmitglieder einzubeziehen.

Die Implikation der Untersuchung betrifft die Notwendigkeit der Anbahnung der Analy-
se- und Reflexionskompetenz als Teil der Interaktionskompetenz zukinftiger Sprachlehrender.
Dies steht im engen Zusammenhang mit der Bedeutung des forschenden Lernens in der DaFZ-
Lehrendenausbildung, welches in den hier vorgestellten Fallen umgesetzt wurde. Als Desiderat
istdie Modellierung, empirische Erkundung und Vermittlungsansatze der Analysekompetenz als
Teil der Interaktionskompetenz von Lernenden und (zukiinftigen) Lehrenden zu benennen.
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7. Anhang

Transkriptauszug 4 (Beginn)

1201 01:35:32.
Studierende 1:

1202 01:35:40.
Studierende 1:
1203 01:35:42.
Studierende 1:

1204 01:35:48.
Studierende 3:
Studierende 1:

1205 01:36:01

Studierende 3:

1206 01:36:01

1207 01:36:16.
Studierende 1:
Studierende 1: ..

690 --> 01:36.25.260

Dann missen wir noch ein Cover erstellen.
wie sieht man dann das Cover auf Zoom?
760 --> 01:35:41.990

Auch so?
210 --> 01:35:48.000

Das machen wir dann ndchste Woche. Das missen wir irgend-
wie einfigen. Ich weifs nur wie das auf iMovie geht.
940 --> 01:36:01.620

Das koénnen wir dann mit deinem Programm machen.

Ja aber .. Also jeder spricht das rein in die Memos und
schickt es in die Gruppe. Genau und nachste Woche nehmen
wir es Uber Zoom einmal auf.

Das war’s. Aber

.810 --> 01:36:05.839
Studierende 1:

Dann koénnen wir das nachste Woche zusammen bearbeiten.
Also schneiden, wenn wir schneiden missen.
Also schneiden habe ich noch nie gemacht.

.810 --> 01:36:05.839
Studierende 1:

Genau das machen wir dann gemeinsam. Dann kann jeder sa-
gen: Ich will die Musik oder die Musik.

520 --> 01:36:16.839

Und dann .. das nachste Woche halt bearbeiten ..

und machen das Cover vielleicht auch nachste Woche.
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