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Zusammenfassung

Projektbasierte Virtual exchanges (VE) bieten vielfältige Möglichkeiten zur Interaktion und Kooperation 
für Lernende des Deutschen als Fremdsprache, insbesondere bei großer räumlicher Distanz zum Ziel-
sprachenland. Aus diesem Gedanken entstand ein Kooperationsprojekt zwischen Studierenden der Ger-
manistik einer japanischen und einer koreanischen Universität mit Deutsch als Lingua franca. Der vorlie-
gende Beitrag fokussiert anhand von Interaktionen in Videokonferenzen und über einen Messengerdienst 
die Gestaltung der Zusammenarbeit und untersucht, wie die Aufgabenverteilung in der Gruppenarbeit 
selbstbestimmt ausgehandelt wird. Die Studie zeigt, wie ohne die Anwesenheit einer Lehrperson sprach-
liche Ressourcen erfolgreich zur Verständigung aktiviert und eine von Gleichheit und Gegenseitigkeit ge-
prägte Zusammenarbeit realisiert wird.
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Abstract 

Project-based virtual exchanges (VE) present diverse opportunities for interaction and cooperation among 
learners of German as a foreign language, particularly for those geographically distant from German- 
speaking countries. This paper reports on a VE project involving German studies students at a Japanese 
and a Korean university, using German as a lingua franca. Drawing on interactions conducted through vid-
eo conferences and a messaging platform, the study investigates how cooperation was organized and how 
group work tasks were negotiated autonomously. The findings highlight how learners effectively mobi-
lized their linguistic resources for communication in the absence of a teacher, and how cooperation char-
acterized by equality and reciprocity emerged.
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1.	 Einleitung
Bildungskooperationen als Handlungsrahmen für Lehrende, Lernende und Forschende haben 
sich in Deutsch als Fremd- und Zweitsprache (DaFZ) im Laufe der letzten Jahrzehnte fest etab-
liert (Jentges et al. 2025). Auch mit digital vermittelten Kooperationsformaten gehen vielverspre-
chende Potenziale für das Fremdsprachenlernen einher (Würffel & Schumacher 2022). Ein kon-
kretes Beispiel der Zusammenarbeit im digitalen Raum stellen Projekte auf universitärer Ebene 
dar.1 Innerhalb dieser didaktisch unterschiedlich konzipierten Handlungsräume kommt es zu 
vielfältigen interaktionalen Aushandlungen, u. a. von Lerngegenständen, Erwartungshaltungen 
oder sprachlichen und inhaltlichen Interessen. Auch dieser Beitrag ist in einem digital vermittel-
ten, internationalen Projekt verortet, in dem japanische und koreanische Bachelorstudierende 
über einen Zeitraum von 10 Wochen in der Lingua franca Deutsch zusammengearbeitet haben.

Dabei spielte eine Erhöhung der Partizipationsmöglichkeiten von Lernenden und die weitest
gehend autonome Organisation der Projektarbeit eine zentrale Rolle. Damit einher geht die 
Überlegung, die Position der Lernenden im unterrichtsbezogenen Fremdsprachenlernen zu stär-
ken und veränderte Machtkonstellationen innerhalb der ablaufenden Lehr-/Lernprozesse zu er-
reichen – im Sinne der Verantwortungsübernahme sowie der Initiierung, Gestaltung und Aus-
wertung projektinterner Interaktions- und Arbeitsprozesse (vgl. Würffel 2022: 10).

Daran anknüpfend bildete die übergeordnete Fragestellung, wie Lernende die gemeinsame 
Zielsprache Deutsch in der Projektarbeit verwenden, den Ausgangspunkt unserer Forschung. Da-
bei standen diese Fragen im Mittelpunkt:

1.	 Wie wird die Aufgabenverteilung in diesem kooperativ angelegten Projektsetting 
interaktional ausgehandelt?

2.	 Welche (sprachlichen) Herausforderungen und Lernbedingungen ergeben sich da-
bei? 

Unsere Zielsetzung in diesem Beitrag ist es, diese Forschungsfragen ausgehend von der Ebene 
der konkreten, kontextgebundenen und beobachtbaren Interaktionsprozesse zu untersuchen.

2.	 Theoretischer Rahmen und Forschungsstand
In diesem Kapitel folgt ein Überblick über einige zentrale theoretische und konzeptuelle Perspek-
tiven und empirische Befunde, die für unsere Forschung anschlussfähig sind.

2.1	 Aufgaben- und projektorientiertes Lernen
Im Hinblick auf kooperative Lehr- und Lernformate in DaFZ stellen das aufgabenbasierte und 
das projektorientierte Lernen zentrale Konzepte dar, in deren Gestaltung wiederum zahlreiche 
didaktische Grundannahmen2 einfließen (siehe etwa Ellis 2018; Rösler 2023). In beiden Ansätzen 
bearbeiten Lernende selbstverantwortlich Aufgaben, die auf ein bestimmtes Ziel ausgerichtet 
sind und bei denen der Inhalt im Vordergrund steht. Während Aufgaben im Unterrichtskontext 

1	 Siehe hierzu die zahlreichen Publikationen aus den letzten Jahren: zu eTandems im japanischen Kontext (Raindl 
2017); Hoshii & Schumacher (u. a. 2010, 2021), Feick & Knorr (2024) zu VE mit angehenden DaF-Lehrenden einer-
seits und DaF-Lernenden andererseits. 

2	 „Aus der Perspektive der Handlungsorientierung definiert sich der Unterricht wesentlich über die Qualität der in 
ihm ablaufenden Interaktionsprozesse. Die Fremdsprache wird nicht eingeübt, um den hypothetischen Ernstfall 
außerhalb des Klassenzimmers vorzubereiten, sondern das Handeln in und mit der Fremdsprache wird im Unter-
richt selbst erfahrbar.“ (Legutke et al. 2022: 13)



Olga Czyzak und Florian Thaller

222

häufig eher kleinschrittig angelegt sind, erfordern Projekte meist einen größeren zeitlichen Rah-
men und bieten mehr Freiraum für inhaltliche und prozessbezogene Entscheidungen. Die Gren-
zen sind hierbei jedoch fließend, so dass eine Aufgabensequenz durchaus auch als Projekt ange-
legt sein kann und sich ein Projekt auch aus mehreren Teilaufgaben zusammensetzen kann (vgl. 
Rösler 2023: 95–98, 124–126). Die Kooperationsfähigkeit bezieht sich dabei in beiden Formaten 
sowohl auf die Bearbeitung inhaltlicher Zielsetzungen, wie zum Beispiel im Bereich des sprach-
lichen und kulturellen Lernens, und zugleich auf das „Wie“ der Zusammenarbeit selbst, womit 
soziale, organisatorische und gruppendynamische Aspekte relevant werden – und damit auch die 
dazugehörigen (meta-)sprachlichen Handlungsmuster.

Zu aufgaben- und projektorientierten Formaten liegen bereits zahlreiche Studien vor.3 Deut-
lich weniger empirische Arbeiten untersuchten hingegen kooperative Lehr-/Lernformate in DaFZ 
unter Berücksichtigung der konkret ablaufenden Interaktionen (siehe bspw. Feick 2016; Czyzak 
2023). Die vorliegende Studie ist ebenfalls in diesem unterrichtsmethodischen Kontext angesie-
delt und verfolgt das Ziel, zur Auseinandersetzung mit dieser Forschungslücke beizutragen.

2.2	 Virtual Exchange in DaFZ
Im Gegensatz zu den nach didaktischen Gesichtspunkten zu konzeptualisierenden Lehr- und 
Lernformen des aufgaben- und projektorientierten Lernens handelt es sich bei VE in erster Linie 
um einen Handlungsraum, in dem unterschiedliche Konstellationen von handelnden Personen, 
Lehr- und Lernzielen und somit Interaktionsprozessen denkbar sind. Durch diese digital vermit-
telte Ausdehnung des zur Verfügung stehenden Handlungsraums ergeben sich veränderte Mög-
lichkeiten, DaFZ-Lernenden einen Zugang zur Kooperation mit anderen Lernenden zu geben (vgl. 
Rösler 2021: 29; siehe auch Rösler 2014). Ein Blick in die einschlägige Literatur verdeutlicht, dass 
sich der Bereich des VE stetig weiterentwickelt. Zugleich gibt es eine große Heterogenität bei den 
Lehr- und Lernkontexten, Lernzielen, Akteurskonstellationen sowie Interaktions- und Koopera-
tionsmöglichkeiten.4 Jedoch handelt es sich bei VE ebenfalls um einen Handlungsraum, dessen 
strukturgebende Logik weiterhin die eines sozialen, interaktional ablaufenden Geschehens ist, 
und zwar das Lehren und Lernen von Deutsch als Fremd- und Zweitsprache (vgl. Schart 2021: 39). 
Somit gilt es zu fragen, welche Auswirkungen ein didaktisches Lehr-/Lernformat, das im virtu-
ellen Raum verortet ist, auf die konkreten, interaktionalen Aushandlungsprozesse hat. Oder, in 
anderen Worten: Zwar mag der Handlungsraum der VE ganz neue Perspektiven für DaFZ ermög-
licht haben, die zentralen fremdsprachendidaktischen Fragestellungen wie etwa zu den darin 
verfügbaren Lerngelegenheiten, der interaktionalen Ausgestaltung oder dem Grad der Koopera-
tivität bleiben im Kern unverändert. Vor dem Hintergrund dieser Annahmen stehen nachfolgend 
theoretische Überlegungen im Mittelpunkt, die sich mit Kooperativität in der peer-Interaktion 
befassen.

2.3	 Kooperativität in der peer-Interaktion
Die Beschreibung und empirische Erforschung kooperativer Interaktionen unter peers ist ein 
komplexes Anliegen – denn schließlich gilt es hier zahlreiche Einflussfaktoren und Dynamiken 

3	 Dies umfasst u. a. folgende Studien: Eckerth 2003, Hoffmann 2008, Peuschel 2012, Herrmann & Siebold 2012, 
Czyzak et al. 2024.

4	 Zugleich handelt es sich um einen Forschungsbereich, der eine Vielzahl unterschiedlicher Begrifflichkeiten und 
Modellbildungen hervorgebracht hat. Eine stringente wechselseitige Bezugnahme auf theoretische und konzep-
tuelle Annahmen und eine einheitliche Verwendung von Begrifflichkeiten stellt somit eine gemeinsame Heraus-
forderung im Fach DaFZ dar.
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zu berücksichtigen.5 Im Folgenden werden einige für die vorliegende Studie zentrale Begriffe, Be-
schreibungsansätze von Kooperativität (siehe hierzu auch Bonnet & Hericks 2020: 37 ff.) sowie 
empirische Befunde skizziert.

2.3.1	 Kooperatives und kollaboratives Lernen
Die Begriffe Kooperation und Kollaboration werden im Alltagsgebrauch, aber auch in der 
Wissenschaft teils synonym verwendet, teils klar(er) voneinander abgegrenzt. So werden sie in 
der Psychologie beispielsweise zur Beschreibung von gruppenbezogenen Handlungsprozessen 
auf unterschiedlichen Ebenen herangezogen (vgl. Iwers & Claußen 2024: 1).6 Aus dieser Perspek-
tive besteht ein entscheidender Unterschied darin, inwiefern sich die gemeinsam zu bearbeiten-
den Aufgaben aufteilen und somit auch in nebeneinanderstehenden Arbeitsprozessen erledigen 
lassen (Kooperation) – oder ob eine solche Parzellierung der Aufgaben nicht möglich ist und 
vielmehr eine stets ko-konstruktive und wechselseitige Arbeitsweise aller beteiligten Akteure 
vorherrschend ist (Kollaboration) (vgl. Leimeister 2014, zit. nach Iwers & Claußen 2024: 1). Auch 
Würffel argumentiert in diese Richtung,7 weist aber zugleich auf die komplexen Einflussfaktoren 
bei Gruppenarbeitsprozessen hin (u. a. auf positive und negative soziale Interdependenz, indivi-
duell unterschiedliche Zielsetzungen und ein Nebeneinander an mehr oder weniger direkt auf-
einander bezogenen Arbeits- und Handlungstypen) (vgl. Würffel 2007: 8–12).

In der englischsprachigen Forschungsliteratur zu kooperativer peer-Interaktion lassen sich 
diese beiden Begriffsdimensionen ebenfalls finden, und zwar als Begriffspaare des cooperative 
learning und collaborative learning (vgl. Oxford 1997). Beim cooperative learning ist hier die lehr
seitige Steuerung, Begleitung und Überprüfung konzeptuell stärker angelegt; es entstehen di-
daktisch zugeschnittene Handlungsräume für Lernende, in die wiederum durch die Lehrenden 
stets eingegriffen werden kann (Olsen & Kagan 1992: 8; zitiert nach Oxford 1997: 443–444). Collab-
orative learning hingegen fußt auf anderen lernpsychologischen und auch pädagogischen Grund
annahmen und beansprucht ein größeres Maß interaktionaler Freiräume auf Seiten der Lernen-
den. Es steht in einem engen Zusammenhang mit sozialkonstruktivistischen Lerntraditionen 
(vgl. Oxford 1997: 444). Diese Überlegungen sind in Abbildung 1 vereinfacht dargestellt.

Abbildung 1: Kooperatives und kollaboratives Lernen als Spektrum (Quelle: Kato et al. 2015: 22).

5	 Wie etwa sozialpsychologische und motivationale Aspekte der Gruppenbildung, gruppendynamische (Aus)-
Handlungsprozesse und Strategien der individuellen Zielerreichung im Zusammenwirken mit peers (vgl. Würffel 
2007: 4–12; vgl. Bonnet & Hericks 2020: 41–43); sowie fremdsprachenerwerbsbezogene und -didaktische Per-
spektiven, die einen besonderen Fokus auf die sprachliche Dimension der peer-Interaktionen legen und dabei 
sowohl Inhalte, Lernbedingungen und -ziele, aber auch die Arbeitsprozesse selbst in den Blick nehmen (vgl. z. B. 
Eckerth 2003; Schart 2020; Feick 2016).

6	 Kooperation und Kollaboration stellen demnach in unterschiedlichen Gesellschaftsbereichen zentrale Begriffe 
dar: „Die grundlegenden partizipativen Interaktions- und Zusammenarbeitsformen von Kooperation und Kolla-
boration stellen Formen der Interaktion in Tandems, Gruppen und Organisationen dar, die sofern gegeben, all-
täglich stattfinden und Lerngelegenheiten partizipativen Gestaltens darstellen.“ (Iwers & Claußen 2024: 1).

7	 „Je stärker die gleichberechtigte Beteiligung aller ist, desto höher der Grad der Kooperativität“ (Würffel 2007: 6).
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Trotz dieser Unterschiede – die wiederum graduell sind – ist anzunehmen, dass jeweils Ziel
konflikte und Spannungsverhältnisse auftreten, wie sie von Bonnet und Hericks (2020) beschrie-
ben wurden. Sie konstatieren hierzu, dass kooperatives Lernen in der Literatur oftmals über damit 
verbundene Sozialformen konzeptualisiert wird. Dies gilt es zu problematisieren, da ein wie auch 
immer geartetes methodisches Konzept stets nur eine Rahmung komplexer Interaktions- und 
Lernprozesse darstellen kann und damit zunächst noch nichts über die Qualität der ablaufenden 
Prozesse ausgedrückt wird (vgl. ebd.: 37).

2.3.2	 Kollaborativer Dialog
Beim kollaborativen Dialog (Engl. collaborative dialogue8) stehen die Aushandlungsprozesse un-
ter peers im Fokus und es wird u. a. deren Lernwirksamkeit im fremdsprachlichen Kontext unter-
sucht (vgl. Watanabe & Swain 2007). In ihren Studien zum dyadischen Lernen arbeitete Storch 
(u. a. 2002) typologische Muster der peer-Interaktion heraus: 1) Ein kollaboratives Muster, in dem 
sich die Lernenden über die Dauer der Aufgabenbearbeitung hinweg unterstützen und auf die 
Zielerreichung hinarbeiten; 2) ein „dominant/dominant“-Muster, in dem wiederum keine wech-
selseitigen, ko-konstruktiven Prozesse der Bedeutungsaushandlung zu beobachten sind; 3) ein 
„dominant-passiv“-Muster, für das eine ungleiche Mitwirkung an Entscheidungsprozessen (u. a. 
zur Aufgabenbearbeitung, der konkreten Vorgehensweise und Zielsetzung) typisch ist 4) sowie 
ein „Expert:innen-Noviz:innen“-Muster, in dem die Differenz in der fremdsprachlichen Kompe-
tenz bzw. in inhaltlichen Wissensbeständen nicht dazu führt, dass eine Person deutlich aktiver 
an den ablaufenden Interaktionen beteiligt ist als die andere – vielmehr gelingt es beiden Ak-
teur:innen, die unterschiedlichen Ausgangsbedingungen produktiv in einen kooperativ ausge-
richteten Arbeitsprozess zu überführen, an dem beide mitwirken (vgl. Watanabe & Swain 2007: 
122). Eine weitere zentrale Erkenntnis besteht darin, dass sich insbesondere von hoher Gegen-
seitigkeit geprägte Konstellationen, d. h. das kollaborative und das Expert:in-Noviz:in-Muster, für 
den Lernprozess als förderlich erwiesen (vgl. Storch 2002: 148). Storch verdeutlicht dies anhand 
von Aushandlungen, an denen beide Lernende aktiv mitwirken und in denen sie den (Sprach-)
Lernprozess kooperativ gestalten (u. a. durch Rückfragen, Erklärungen, Wiederholung und Repa-
raturen) (vgl. Storch 2002: 148).

Für den Bereich DaFZ sind hier insbesondere die Arbeiten von Feick (2017)9 und Czyzak (2023) 
zu nennen, die sich auf die angeführten Konzepte beziehen. Feick erforscht Interaktionsprozesse 
in projektorientierten Gruppenarbeitsphasen und arbeitet drei Arten unterschiedlicher Gruppen-
entscheidungsdiskurse heraus (vgl. 2017: 43). Czyzak (2023) untersucht Strategien der Gesichts-
wahrung in Gruppenarbeitsphasen und erzielt wichtige Erkenntnisse u. a. zu Bedingungen, die 
das aktive Mitwirken an gruppenbezogenen Aushandlungen beeinflussen.

2.3.3	 Basiselemente zur Beschreibung von Kooperativität unter peers
Eine weitere Herangehensweise zur Beschreibung von Kooperativität10 besteht darin, sie über die 
qualitativen Beschreibungskriterien der Basiselemente nach Johnson und Johnson (1989, 1999) zu 

8	 Unter collaborative dialogue ist hier folgendes zu verstehen: “dialogue in which speakers are engaged in 
problem-solving and knowledge-building” (Swain 2000: 102).

9	 Im Vergleich zu den genannten Arbeiten von Storch erforscht Feick kooperative Interaktionen, die sich in peer-
Konstellationen mit mehr als zwei Akteur:innen ergeben. Dadurch sind komplexe Aushandlungen zu erwarten, 
die in den entwickelten Diskurstypen Eingang finden (vgl. Feick 2017).

10	 Hierbei ist jedoch kritisch anzumerken, dass diese Kriterien zunächst für unterrichtliche Lernformate vorgesehen 
waren: “In order for a lesson to be cooperative, five basic elements are essential and need to be included” (Johnson 
& Johnson 1999: 26). Entsprechend deutlich fallen hier auch lehrendenseitige Interventionen aus: “Individual ac-
countability exists when the performance of each individual student is assessed and the results are given back to 
the group and the individual” (Johnson & Johnson 1999: 26).
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erfassen.11 Sie findet sich auch in der größer angelegten Studie von Bonnet und Hericks (2020) im 
schulischen Kontext wieder, sowie bei Czyzak (2023) und Würffel (2022), die sie für DaFZ frucht-
bar machen. Diese Basiselemente lassen sich wie folgt definieren (siehe Tabelle 1).

1 Positive interdependence  
(wechselseitige positive Abhängigkeit der Gruppen
mitglieder)

“Group members are linked together, so for 
one to succeed, they must all succeed.”

2 Promotive interaction  
(direkte Interaktion mit dem Gegenüber)

“Group members facilitate each other’s 
learning through discussion.”

3 Individual accountability  
(individuelle Verantwortung der einzelnen für das 
Gruppenergebnis)

“Group members are held accountable for 
their contributions to the group task.”

4 Interpersonal and small-group skills 
(Anwendung und Erwerb sozialer Fähigkeiten)

“Group members use appropriate social 
skills when working together.”

5 Group processing 
(Reflexion der Gruppenprozesse)

“Group members discuss what they have 
achieved and how they are managing their 
working relationships.”

Tabelle 1: Die Basiselemente kooperativen Lernens. (Quelle: Gilles 2007: 48; Übersetzungen aus Bonnet 
et al. 2017: 173)

Dieser Übersicht sollte jedoch nicht entnommen werden, dass allen Basiselementen die gleiche 
Relevanz zukommt oder sie sich jeweils stets wechselseitig bedingen. So sieht Würffel in der posi-
tiven sozialen Interdependenz das zentrale Basiselement und problematisiert zugleich, dass sich 
eine individuelle Verantwortungsübernahme durch lehrseitige Einflussnahme nur bedingt be-
einflussen lässt (vgl. Würffel 2022: 10; siehe auch Bonnet & Hericks 2020: 403–404).

2.4	 Deutsch als (didaktische) Lingua Franca
Die deutsche Sprache stellt in diesem Projekt die zu erlernende Zielsprache für die teilnehmen-
den Studierenden dar. Im Sinne der Handlungsorientierung entstehen dadurch Ernsthaftigkeits
bedingungen der Interaktion, die mit besonderen Lernpotenzialen verbunden werden (vgl. Legut-
ke 2003) – und die zugleich in einer interaktionalen Projektstruktur einen gewissen Schonraum 
für sprachliches Handeln darstellen. Für diese spezifische Sprachlern- und zugleich Handlungs
dynamik soll hier der Begriff der „didaktischen Lingua franca“ aufgegriffen werden (vgl. Hoff
staedter & Kohn 2016).

Zunächst einmal ist unter dem Begriff Lingua franca eine in mehrsprachigen Kontexten statt-
findende kommunikative Praxis in einer gemeinsamen Fremdsprache zu verstehen, beispiels-
weise in der Wissenschaftskommunikation, in Unternehmen oder im Tourismus. Da eine Lingua 
franca12 für keine der beteiligten Personen die L1 darstellt, ist von symmetrischen Bedingungen 
für die Kommunikation in der gemeinsamen L2 auszugehen (obgleich in Abhängigkeit u. a. vom 
spezifischen Sprachniveau in der L2) (vgl. Földes 2022: 156–157). Diese Symmetrie in der gemein-
samen Projektsprache stellte auch einen zentralen Ausgangspunkt in der Konzeption dieses Pro-
jekts dar. Zugleich greifen wir hier auf den Begriff der didaktischen Lingua franca zurück, da der 
Verwendung der Zielsprache Deutsch didaktische Rahmensetzungen zugrunde liegen – denn es 
kommunizieren Lernende miteinander, die in institutionellen Kontexten Deutsch lernen und an-
wenden (vgl. Kohn 2017: 47).

11	 Siehe hierzu insbesondere auch Gilles 2007.
12	 Siehe hier auch die weiterführende Begriffsbestimmung nach Ammon (vgl. 2015: 27), der eine echte und eine un-

echte Lingua franca unterscheidet.
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Im Gegensatz zu Deutsch ist Englisch als Lingua franca in der interlingualen Kommunikation 
fest etabliert13 – was neben der Tatsache, dass Englisch in den meisten Fällen die erste Fremd
sprache darstellt auch damit zusammenhängt, dass es hierzu in vielen Fällen keine alternative 
geteilte Kommunikationssprache gibt (vgl. Seidlhofer 2011: 7). Sowohl zur Stellung des Engli-
schen als Lingua franca als auch zu didaktischen Konzepten, in denen Englisch als Lingua franca 
fungiert, liegen dementsprechend zahlreiche Publikationen vor (siehe etwa Vettorel 2013; Jen-
kins 2015).

Trotz der positiven Erwartungen, die der Verwendung von Fremdsprachen in einem Lingua-
franca-Setting zugeschrieben werden, liegen nur wenige empirische Studien zu DaF als didak-
tische Lingua franca vor. Vinckel-Roisin (2023) verwendet diesen Ansatz in einem forschungs-
basierten Lehrprojekt im europäischen Kontext, in dem Forschende der Germanistik aus 
unterschiedlichen Ländern auf Deutsch zusammenarbeiten. Hoffstaedter und Kohn (2016) wie-
derum erforschen DaF als Lingua franca bei Interaktionen zwischen französischen und nieder-
ländischen Schüler:innen.

3.	 Projektrahmen
Die Daten für den vorliegenden Beitrag wurden in einem VE-Projekt zwischen der Chuo-Univer-
sität in Japan in Tokyo und der Seoul National University (SNU) in Korea mit dem Titel „Studie-
ren & Leben in Deutschland, Korea und Japan“, das im Herbst 2023 von Oktober bis Dezember 
durchgeführt wurde, erhoben. An beiden Universitäten war das Projekt in reguläre Lehrveran-
staltungen mit einem Sprachlernfokus an den germanistischen Instituten eingebunden und 
somit mit dem Erwerb von Leistungspunkten verknüpft. Die Projektaufgabe bestand in der Er-
stellung einer Informationsbroschüre zu ausgewählten Themen des studentischen Lebens für 
Studierende, die einen Auslandsaufenthalt planen. Dabei sollten Inhalte zu allen drei kulturellen 
Kontexten (Korea, Japan und Deutschland) berücksichtigt werden. Die Aufgabe wurde in einer 
gemeinsamen Sitzung beider Kurse anhand einer Präsentation mit detaillierten Angaben zum 
Format des Projektprodukts, möglichen Themen, Tipps zur Recherche und Zusammenarbeit so-
wie zwei Kennenlernaufgaben für das erste Treffen erläutert. Es nahmen acht Studierende aus 
Japan und 13 aus Korea an diesem Projekt teil, wobei das Sprachniveau zwar heterogen war, ins-
gesamt aber zwischen B1 und B2 des Gemeinsamen europäischen Referenzrahmens eingeordnet 
werden kann (mit einzelnen Abweichungen nach oben und unten). Es wurden Gruppen mit fünf 
bis sechs Mitgliedern bestehend aus zwei Studierenden aus Japan und drei bis vier Studierenden 
aus Korea gebildet.

Die Zusammenarbeit innerhalb der Kleingruppen erfolgte über LINE, eine Messaging-App, die 
vor allem in Japan verwendet wird, und ZOOM, eine Online-Konferenz-Software. Die Gruppen-
chats wurden von den Studierenden in Japan verwaltet und die möglichst wöchentlichen Online-
Konferenz-Treffen von den Studierenden in Korea. Dieser Aufteilung der Zuständigkeit lag das 
Ziel zugrunde, jeder Seite einen eindeutigen Verantwortungsbereich zuzuordnen (vgl. Abschnitt 
2.1). In der Gestaltung der Zusammenarbeit waren die Kleingruppen sehr frei. Seitens der Kurs
leitung fand lediglich eine Lenkung in Bezug auf den Zeitrahmen, die Zwischenziele und die Auf-
gabenstellung statt. Das bedeutet, dass die Gruppen über die Aufgabenverteilung, die Frequenz 
der Treffen bzw. die Intensität der Chat-Diskussionen selbst entscheiden konnten (vgl. Würffel 

13	 Nach Gnutzmann 2017 ist das weltweite Verhältnis aus Sprechenden mit Englisch als L1 und L2 inzwischen 1:4 
(2017: 231–232).
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2022: 12). An den Treffen sowie an den Chatgesprächen waren die Lehrenden bzw. Forschenden14 
nicht beteiligt. In den fortlaufenden Unterrichtssitzungen an beiden Universitäten wurde bei Be-
darf auf Fragen und Probleme eingegangen oder Zeit zur Recherche und Vorbereitung der weite-
ren Projektarbeit zur Verfügung gestellt.

Die Studierenden wurden vor Beginn über den geplanten Verlauf und die Ziele des Projekts 
informiert, ebenso wie über die Bitte der Kursleitenden, den Projektverlauf zu dokumentieren 
und ausgewählte Daten nach Abschluss der Zusammenarbeit für wissenschaftliche Zwecke ver-
fügbar zu machen.15 Durch die Mitarbeit der Studierenden konnte so ein Datenkorpus bestehend 
aus Screenshots und Textdateien der Chatverläufe, Videomitschnitten der Videokonferenzen, 
den Projektprodukten und retrospektiven Interviews mit einzelnen Studierenden zusammenge-
stellt werden.

4.	 Datengrundlage und methodisches Vorgehen
Im Folgenden wird eine Projektgruppe fokussiert, die aus zwei Studentinnen aus Japan (J1 und J2) 
und drei Studierenden aus Korea (K1, K2 und K3) besteht. Ausschlaggebend für diese Auswahl war 
die breite Datengrundlage zur Zusammenarbeit der Gruppe. Neben vier Videomitschnitten aus 
den synchronen Online-Treffen, dem vollständigen Chatverlauf und dem Projektprodukt liegen 
zu dieser Gruppe auch retrospektive Interviews von drei Beteiligten vor. Letztere wurden für den 
vorliegenden Beitrag jedoch nicht systematisch ausgewertet.16 Das von der Gruppe gewählte The-
ma lautet „Studiengebühren und Stipendien“. Tabelle 2 zeigt eine Übersicht der Videomitschnitte.

Video Thema der Sitzung Datum Dauer Anwesende
1 Kennenlernen 20. Oktober 25 min J1, K1, K2, K3
2 Informationsaustausch 27. Oktober 25 min J1, J2, K1
3 Flyer Layout 18. November 58 min J1, K1, K2, K3
4 Detaillierter Inhalt 24. November 35 min J1, K2, K3

Tabelle 2: Übersicht Online-Treffen

Die Gruppenarbeitssitzungen dauerten zwischen 25 und 58 Minuten. Bereits im ersten Sichtungs
durchlauf wird deutlich, dass die einzelnen Treffen sehr fokussiert mit unterschiedlichen thema-
tischen Schwerpunkten vonstatten gehen. Während die erste Sitzung dem Kennenlernen dient, 
sind die folgenden dem Austausch von Informationen zum Inhalt des Flyers, seiner Gestaltung 
und der Auswahl der aufzunehmenden Details gewidmet. Ein Blick auf die Termine und die je-
weils anwesenden Studierenden legt nahe, dass die synchronen Zusammenkünfte eine Heraus-
forderung darstellten. Die Empfehlung der Kursleitung sah wöchentliche Treffen vor, doch liegen 
zwischen dem 2. und dem 3. Termin drei Wochen. Des Weiteren konnten an keiner der Bespre-
chungen alle Mitglieder teilnehmen, so war J2 lediglich einmal anwesend. Diese ersten Erkennt-

14	 In der vorliegenden Studie sind die Forschenden zugleich auch die Lehrpersonen. Dem inhärenten Rollenkonflikt 
und damit verknüpften potenziellen Auswirkungen auf die erhobenen Daten, wie etwa sozialer Erwünscht-
heit, wurde versucht entgegenzuwirken, u. a. indem die Daten von den Studierenden erst nach Abschluss der 
Benotungsfrist zur Verfügung gestellt wurden und sie selbst eine Auswahl der Daten zur Verwendung für 
Forschungszwecke treffen konnten.

15	 Eine schriftliche Einverständniserklärung zur Verwendung der anonymisierten Daten in der Forschung und in 
Publikationen wurde eingeholt.

16	 Eine umfassende Auswertung hätte den Rahmen des vorliegenden Beitrags gesprengt, jedoch wurden sie punk-
tuell zur Überprüfung der Interpretation der Interaktionsdaten herangezogen.
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nisse lassen sich auch im Chatverlauf nachvollziehen, worauf noch in Abschnitt 5 näher eingegan-
gen wird.

Für den vorliegenden Beitrag wurde der Videomitschnitt der zweiten Sitzung in Partitur
notation angelehnt an die halbinterpretative Arbeitstranskription HIAT (Rehbein et al. 2004) 
in Exmaralda vollständig transkribiert und ein Verbaltranskript erstellt, in dem auch Pausen, 
Mimik, Gestik und Angaben zum geteilten Bildschirm notiert wurden, um so die Vielschichtig-
keit der Interaktionen abzubilden. Das Video wurde aufgrund einiger Sequenzen ausgewählt, 
in denen konkret über die Verteilung und Erledigung von Aufgaben gesprochen wird, wodurch 
für die Forschungsfragen relevante Aushandlungen nachvollzogen werden können. Nicht erfasst 
wurde der Zoom-Chat, in dem auch Informationen geteilt wurden, was zwar in der Interaktion 
thematisiert wird, aber nicht in den Videodaten zu sehen ist. Darüber hinaus steht nur der Video
mitschnitt aus der Perspektive eines Gruppenmitglieds zur Verfügung, sodass sich möglicher
weise voneinander abweichende Bildschirmansichten der einzelnen Studierenden nicht ver-
gleichen lassen (vgl. Rösler & Zeyer 2022). Das Transkript sowie der LINE-Chatverlauf wurden in 
MAXQDA nach Redebeiträgen der Teilnehmenden und Interaktionsebenen (Czyzak 2023: 104 f.) 
kodiert, um den Gesamtverlauf des Austausches zu veranschaulichen. Dieser dient als Kontext für 
die im nächsten Schritt durchgeführte gesprächsanalytische Auswertung ausgewählter Sequen-
zen. In den folgenden Abschnitten werden die Ergebnisse dargestellt und diskutiert.

5.	 Kooperation und Interaktion im VE-Projekt
5.1	 Gesprächsverlauf in der Videokonferenz
Bei Abbildung 2 handelt es sich um Dokumentenportraits, die durch eine vollständige Kodie-
rung des Verbaltranskripts nach Gesprächsteilnehmenden (links) und den Interaktionsebenen 
(rechts) mit Hilfe einer in MAXQDA zur Verfügung stehenden Visualisierungsfunktion erstellt 
wurden. Das bedeutet, dass die Redebeiträge und Ebenen anhand der Anzahl der Zeichen (hier 
Buchstaben) im Transkript gemessen werden. Hierbei handelt es sich weniger um eine präzise 
quantitative Auswertung, sondern viel mehr um eine Veranschaulichung des Gesprächsverlaufs. 
Die Dokumentenportraits geben somit einen ersten Überblick über die Gesprächsbeteiligung 
der drei in dieser Arbeitssitzung anwesenden Lernenden J1, J2 und K1 und über die Schwerpunk-
te im Gespräch. Im Mittelpunkt steht zunächst ein Informationsaustausch, in dem sich die Stu-
dierenden gegenseitig über Studiengebühren, Stipendien und Stipendienorganisationen in den 
jeweiligen Heimatländern informieren. Dieser Videokonferenz ist ein Kennenlerntreffen voraus-
gegangen, bei dem J1, K1, K2 und K3 anwesend waren, J2 jedoch nicht.
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Redebeiträge nach Person 
       J1: 10% (blau) 
       J2: 40% (grün) 
       K1: 50% (orange) 

Interaktionsebenen 
      Vorgehen: 23% (gelb) 
      Inhalt: 62% (blau) 
      Technik: 7% (braun) 
      Sprache: 2% (grün) 
      Beziehung: 6% (rosa) 

 Abbildung 2: Dokumentenportraits der Videokonferenz

Das Gespräch dauert knapp 25 Minuten und findet am späten Abend statt. Die Interaktion be-
ginnt zwischen J1 (blau) und K1 (orange), da J2 (grün) sich erst nach ca. anderthalb Minuten mit 
Bild dazu schaltet. Alle drei Gruppenmitglieder sind anschließend mit Ton und Bild im Video-
konferenzraum vertreten. Die Kodierung zeigt, dass der größte Anteil an Redebeiträgen von K1 
(orange) beigesteuert wird, der hier die Rolle eines Moderators übernimmt. Er ist auch der Gast-
geber des Meetings und verfügt über die Rechte, den Bildschirm zu teilen und Teilnehmenden 
Zutritt zum Meetingraum zu gewähren. Im oberen Viertel des Dokumentenportraits dominiert 
K1, da er die Informationen über Stipendien und Studiengebühren in Korea monologisch anhand 
eines Word-Dokuments vorträgt. Nur vereinzelt gibt es Rückmeldungen und Rückfragen der bei-
den Studentinnen. Es folgt ein längerer Redebeitragsblock von J2, die ihrerseits Informationen 
aus dem japanischen Universitätsleben monologisch, allerdings ohne ein geteiltes Dokument 
präsentiert. Im Gesprächsverlauf wird deutlich, dass die Bildschirmfreigabe offenbar nur beim 
Gastgeber liegt und es Schwierigkeiten bei der Übertragung der Rechte gibt. In dieser Sequenz 
stellt K1 Rückfragen, J1 hält sich weiterhin zurück und beteiligt sich vor allem durch verbale und 
nonverbale Rückmeldesignale. Nach Abschluss des Inputs beider Seiten zeigt die untere Hälfte 
des Dokumentenportraits mehr Turnwechsel zwischen den einzelnen Personen und auch länge-
re Redebeiträge von J1. Aus dieser zweiten interaktiven Hälfte der Videokonferenz stammen die 
Transkriptausschnitte, die in Abschnitt 5.2 genauer betrachtet werden.

Die rechte Seite der Abbildung 2 zeigt die Visualisierung der Kodierung des Gruppen
gespräches nach Interaktionsebenen. Aufbauend auf Überlegungen von Kallmeyer (1985: 85) 
und Spiegel (2006: 11) dient die Markierung der Gesprächssequenzen nach Interaktionsebenen 
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der Veranschaulichung, welche Ebene der Interaktion in der jeweiligen Phase im Vordergrund 
steht (Czyzak 2023: 20 f.). Nach einer kurzen Klärung des Vorgehens bezüglich der Reihenfolge 
für die Vorstellung der Rechercheergebnisse am Anfang (gelb markiert) steht der inhaltliche 
Informationsaustausch (blau) im Mittelpunkt. Dieser inhaltliche Fokus (ca. 62 %) entspricht der 
monologischen Präsentation der länderspezifischen Informationen durch K1 und J2. In brauner 
Farbe sind kurze Episoden zur Technik markiert. Zuerst wird die gegenseitige akustische Ver-
ständlichkeit überprüft, anschließend folgt eine längere Aushandlung zu technischen Nutzungs
möglichkeiten der Software an den beiden Universitäten (ca. 7 %). Der grün markierte Bereich 
(2 %) veranschaulicht einen sprachfokussierten Austausch, zum Unterschied zwischen den 
Verben verleihen und bekommen und die Frage, ob das Geld zurückgezahlt werden muss. Im An-
schluss an den Informationsaustausch folgt die Besprechung des weiteren Vorgehens (gelb, ca. 
20 %), worauf in der gesprächsanalytischen Betrachtung noch genauer eingegangen wird. Ab-
geschlossen wird das Gespräch durch eine Abschiedssequenz von ca. einer Minute, die in rosa als 
Beziehungsebene markiert wurde, ebenso wie eine kurze Entschuldigungssequenz am Ende des 
inhaltlichen Austausches (insgesamt ca. 6 %).

Der Vergleich der beiden Dokumentenportraits macht visuell deutlich, dass die gegenseiti-
ge Vorstellung der Informationen aus dem eigenen Kontext vortragsartig erfolgt, im Gegensatz 
dazu der Austausch zum weiteren Vorgehen überwiegend dialogisch von allen drei Studierenden 
bestritten wird. Dies entspricht somit dem Basiselement 2 der lernförderlichen Aushandlung und 
Interaktion (vgl. Gilles 2007: 48).

5.2	 Gesprächsanalytische Auswertung ausgewählter Passagen
Im Folgenden werden die Interaktionen unter den Lernenden anhand von Transkriptauszügen, in 
denen es um die Aufgabenverteilung geht, nachvollzogen.

5.2.1	 Verständnisvolle Gegenseitigkeit
In Transkriptauszug 1 steht die Beziehungsebene gleich im Anschluss an den inhaltlichen Aus-
tausch im Vordergrund, bevor die Vorgehensebene fokussiert wird (vgl. Abb. 2). Der Auszug be-
ginnt, nachdem J2 ihren Vortrag beendet und K1 sich mit der Frage an J1 wendet, ob sie etwas 
beitragen möchte. J1 ist unvorbereitet und entschuldigt sich dafür bei den beiden anderen Grup-
penmitgliedern, die freundlich und verständnisvoll reagieren.

Transkriptauszug 1: Nichts gemacht

[1] 
 359 [18:10.2] 360 [18:11.8] 361 [18:13.0] 362 [18:14.1] 363 [18:16.1] 364 [18:17.1] 365 [18:18.2] 
K1 [v] ... für die information   und ... J1?    
J1 [v]      xxx ... äh entschuldigung  
J2 [v]  jaaaa      
p   1,1  1   
  
[2] 
 .. 366 [18:23.1] 367 [18:24.2] 368 [18:26.3] 369 [18:28.3] 
K1 [v]  ah dokument?  ah  
J1 [v] heut abend habe ich äh keine ... k ...  xxx ja und äh ... ie und  habe ich äh  
[nv]    K1 nickt J1 lacht verlegen 
  
[3] 
 .. 370 [18:30.7] 371 [18:31.3] 372 [18:35.6] 
K1 [v]   uhm kein problem  
J1 [v] auch kei  und ... ja entschuldigung i i ich habe ... nichts gemacht   
[nv]    J1 schaut verlegen nach  
  
[4] 
 .. 373 [18:37.1] 374 [18:38.2] 375 [18:40.2] 
K1 [v]  kein problem weil ja  
J2 [v]  uhm ja das ist okay äh ja 
[nv] unten  K1 nickt J2 nickt und lächelt 
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[1] 
 359 [18:10.2] 360 [18:11.8] 361 [18:13.0] 362 [18:14.1] 363 [18:16.1] 364 [18:17.1] 365 [18:18.2] 
K1 [v] ... für die information   und ... J1?    
J1 [v]      xxx ... äh entschuldigung  
J2 [v]  jaaaa      
p   1,1  1   
  
[2] 
 .. 366 [18:23.1] 367 [18:24.2] 368 [18:26.3] 369 [18:28.3] 
K1 [v]  ah dokument?  ah  
J1 [v] heut abend habe ich äh keine ... k ...  xxx ja und äh ... ie und  habe ich äh  
[nv]    K1 nickt J1 lacht verlegen 
  
[3] 
 .. 370 [18:30.7] 371 [18:31.3] 372 [18:35.6] 
K1 [v]   uhm kein problem  
J1 [v] auch kei  und ... ja entschuldigung i i ich habe ... nichts gemacht   
[nv]    J1 schaut verlegen nach  
  
[4] 
 .. 373 [18:37.1] 374 [18:38.2] 375 [18:40.2] 
K1 [v]  kein problem weil ja  
J2 [v]  uhm ja das ist okay äh ja 
[nv] unten  K1 nickt J2 nickt und lächelt 
 

Anhand des Verbaltranskripts lässt sich nachvollziehen, dass J1 sich nicht wohl damit fühlt, kei-
nen Beitrag zur Zusammenarbeit leisten zu können. Zweimal entschuldigt sie sich explizit (365, 
371). Darüber hinaus finden sich zahlreiche Verzögerungssignale wie z. B. durch „äh“ gefüllte oder 
ungefüllte Sprechpausen, die sowohl darauf hinweisen können, dass es ihr unangenehm ist, sich 
entschuldigen zu müssen, als auch Anzeichen für Wortfindungsschwierigkeiten, sich angemes-
sen zu entschuldigen, sein können. K1 interpretiert die Verzögerungen als letzteres und versucht 
zu helfen, indem er ein Wort mit steigender Intonation in leicht fragendem Ton vorschlägt (366). 
J1 nimmt den Vorschlag zwar an, dieser scheint aber nicht ganz zu ihrer Mitteilungsabsicht zu 
passen, da sie versucht etwas zu ergänzen, wofür sie jedoch keinen passenden Ausdruck zu finden 
scheint und sich letztendlich für die Formulierung „ich habe nichts gemacht” (371) entscheidet. Es 
entsteht der Eindruck, dass sie unvorbereitet zu dem Treffen gekommen ist. Ihre Befangenheit 
spiegelt sich auch in Mimik und Gestik wider. Sie schaut verlegen nach unten (369) und senkt den 
Kopf in einer leichten Verbeugung (372). K1 und J2 lächeln und akzeptieren die Entschuldigung, 
indem sie mehrmals nicken und versichern, dass es in Ordnung sei (373, 374, 375).

Diese Sequenz zeigt, dass die Zusammenarbeit von einer freundlichen und harmonischen Atmo-
sphäre geprägt ist. Zugleich wird die individuelle Verantwortungsübernahme für die Gruppenaufgabe 
deutlich (vgl. Basiselement 3, Gilles 2007: 48). Die Zeitmarkierungen in der Kopfzeile der Transkript-
tabelle vermitteln einen Eindruck davon, wie viel Zeit sich die Lernenden gegenseitig zugestehen, 
um ihre Redebeiträge zu konstruieren. Vereinzelt werden auch vorsichtig Unterstützungsversuche 
unternommen, ohne dabei einander ins Wort zu fallen. Diese Art der gegenseitigen Rücksichtnahme 
und zurückhaltenden Hilfestellung bietet Raum zur Selbstkorrektur und Umsetzung der geplanten 
Redeabsicht und kann somit nicht nur als lernförderlich betrachtet werden (vgl. Ohta 2001: 90), son-
dern auch als ein Anzeichen für den hohen Grad an Reziprozität unter den Gruppenmitgliedern (vgl. 
Abschnitt 2.3.1). Dies wiederum lässt sich auch als Anzeichen einer positiven Interdependenz in der 
Gruppe ansehen (vgl. Basiselemet 1, Gilles 2007: 48), sowohl in Bezug auf das Erreichen des konkreten 
Projektziels – die Erstellung eines Flyers – als auch auf das damit einhergehende Lernziel, sich beim 
Deutschlernen und insbesondere bei der mündlichen Interaktion zu unterstützen.

Transkriptauszug 1 ist in zweierlei Hinsicht zentral: Zum einen findet hier der Übergang vom 
monologisch vortragenden Teil des Gesprächs zum aushandelnden Abschnitt statt; zum anderen 
kann nachvollzogen werden, wie die Gruppe mit versäumten selbstauferlegten Hausaufgaben 
umgeht. Die Tatsache, dass J1 inhaltlich zu diesem Treffen nichts beitragen kann, spielt im wei-
teren Verlauf der Sitzung eine Rolle und wird in Transkriptauszug 2 und 3 wieder aufgenommen.

5.2.2	Bitten und Aufforderungen
Hier nicht betrachtet wird ein Austausch von ca. zweieinhalb Minuten, in dem sich die Studie-
renden darüber verständigen, ob alle auf demselben Kenntnisstand in Bezug auf das Gruppen-
produkt sind. K1 denkt laut darüber nach, welche weiteren Arbeitsschritte anstehen, allerdings 
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scheint die Abwesenheit der Gruppenmitglieder K2 und K3 eine Bearbeitung der Projektaufgabe 
zu erschweren. Nachdem zweimal zur Sprache kommt, dass beim nächsten Arbeitstreffen die an-
deren beiden vielleicht dabei sein können, beginnt K1 das Gespräch zum Ende überzuleiten, mit 
der Frage, was heute noch erledigt werden könnte (441).

Transkriptauszug 2: Organisation der weiteren Zusammenarbeit

[1] 
 441 [21:01.8] 442 [21:08.3] 443 [21:09.8] 
K1 [v] für heute öhm ... welche aufgabe können wir machen? noch machen?   
J2 [v]   hmmmm? 
P  1,4  
 
[2] 
 444 [21:11.0] 445 [21:13.7] 446 [21:14.9] 447 [21:19.5] 
J1 [v]  wir kann wir eine XXX eto yesss ...äh K1 äh... könn könn kön eto ...  
p 2,8    
[nv] J2 richtet sich das Haar    
  
[3] 
 .. 448 [21:34.9] 
J1 [v] könntest du dein deine datei auf line oder andere andere ort hochladen?   
J2 [v]  jaja 
[nv]  K1 und J2 nicken  
  
[4] 
 449 [21:36.5] 450 [21:37.4] 451 [21:38.5] 
J1 [v] hm   
J2 [v]   und ähm vielleicht andere leute ... können unsere dokument sehen und  
P  1,1  
[nv] J1 nickt   
  
[5] 
 .. 452 [21:45.8] 453 [21:47.7] 454 [21:51.7] 455 [21:53.6] 
K1 [v]  hmhm  ja ergänzen hm 
J1 [v]     hmhm 
J2 [v]    ... vielleicht ah etwas ... etwas noch schreiben oder  ... zusammenfassen oder weiter  
[nv]  K1 nickt    
  
[6] 
 .. 456 [21:55.6] 457 [21:56.2] 458 [21:57.5] 459 [21:58.2] 460 [21:59.4] 
K1 [v]  hm   hm   
J1 [v]       
J2 [v] schreiben  oder weiter suchen  oder ja  und J1 kann kann auch ...  
  
[7] 
 .. 461 [22:03.8] 462 [22:04.4] 463 [22:05.7] 464 [22:07.7] 465 [22:11.3] 
J1 [v]  ja  tschuldigung   
J2 [v] ahhh ähm ja ... wenn du möchtest oder ... oder ja wenn du möchtest ... etwas  
[nv]  J1 lacht verlegen J1 lacht J1 spricht lachend   
  
[8] 
 .. 466 [22:14.0] 467 [22:14.7] 468 [22:16.7] 
J2 [v] schreiben können ja ... ja ja 
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K1 übernimmt als Gastgeber des Online-Meetings wieder die Moderation und initiiert den Aus-
tausch zum nächsten Thema mit einer Frage an die Gruppe. Er bezieht sich allerdings selbst mit 
ein, indem er das Pronomen „wir“ verwendet. J1 nutzt die längere Sprechpause, in der lediglich 
J2 durch ein leises „hmmm“ signalisiert, dass sie nachdenkt (443), aber niemand das Rederecht 
ergreift, und bittet darum, die gerade vorgestellten Informationen für alle an einem gemeinsa-
men Ablageort zugänglich zu machen. In ihrer Bitte übernimmt sie zunächst die Formulierung 
von K1 mit „wir“ (445), korrigiert sich aber sofort selbst und richtet die Anfrage explizit an K1, in-
dem sie ihn namentlich anspricht (447). J2 greift den Vorschlag auf und entwickelt ihn weiter, in-
dem sie vorschlägt, dass die Informationen von den anderen ergänzt werden können und lädt J1 
durch eine direkte Anrede dazu ein (460), dort etwas hinzuzufügen. J1 nimmt diese Einladung als 
wiederholten Hinweis auf ihren mangelnden Beitrag zur heutigen Sitzung wahr und entschul-
digt sich erneut (463). J2 schwächt die Aufforderung umgehend durch die Formulierung „wenn du 
möchtest“ (463, 464) ab. K1 verfolgt diese Konstruktion eines Vorschlags zum weiteren Vorgehen 
durch seine beiden Gruppenkolleginnen und signalisiert seine Zustimmung durch Nicken (448), 
Hörerrückmeldungen (452, 455) und einzelne Formulierungsvorschläge (454). Diese Sequenz 
steht somit beispielhaft für die Anwendung sozialer Kompetenzen in der Zusammenarbeit (vgl. 
Tabelle 1 Basiselement 4).

Ein solches Vorgehen ist für diese Gruppensitzung charakteristisch: K1 stößt ein neues Thema 
an, es werden vorsichtig Vorschläge formuliert und durch Ergänzungen gemeinsam ausgearbei-
tet. In Transkriptauszug 2 werden Gruppenmitglieder zwar zweimal namentlich angesprochen, 
doch sind die Realisierungen in beiden Fällen durch Häsitationsmarker, Neuformulierungen und 
die Nennung von Optionen stark abgeschwächt, so dass die Äußerungen weniger Zuweisungs-
charakter haben, sondern viel mehr einem zurückhaltend formulierten Vorschlag entsprechen. 
Diese expliziten namentlichen Anreden sind ein typisches Merkmal für synchrone Online-
Settings (vgl. Rösler & Zeyer 2021: 546). Da hier nicht durch Gesten oder Blickkontakt angedeu-
tet werden kann, wer angesprochen wird, müssen die Beteiligten einander ansprechen, womit 
J1 jedoch Schwierigkeiten zu haben scheint, was womöglich auf Unsicherheiten in Bezug auf die 
Aussprache des Vornamens von K1 zurückzuführen sein könnte.

5.2.3	 Aufgaben anbieten und übernehmen
Transkriptauszug 3 schließt unmittelbar an die vorangegangene Sequenz an. K1 nennt das Kon-
zept und Design als noch klärungsbedürftig. Diese Überlegung nutzt J1 als Gelegenheit, einen 
Beitrag zu leisten, indem sie anbietet, die Gestaltung zu übernehmen. Dieses Angebot wird von 
den beiden anderen freudig angenommen und mit Interesse an den künstlerischen Fertigkeiten 
von J1 honoriert.

Transkriptauszug 3: Aufgabenverteilung

[1] 
 469 [22:17.7] 470 [22:25.3] 
K1 [v] hm machen wir das pamphlet detail detailgetreu oder einfach?  the concept we need 
  
[2] 
 471 [22:27.5] 472 [22:29.3] 473 [22:30.3] 474 [22:31.6] 475 [22:33.8] 476 [22:35.8] 477 [22:36.9] 
K1 [v] wir brauchen konzept  das konzept  und auch design ... kunst kunstdinge 
J1 [v]   äh...   ah ja   
J2 [v] hm ... hm      
P    2    
  
[3] 
 478 [22:38.1] 479 [22:44.1] 
J1 [v] ja äh beim design kann ich vielleicht he helfen ah  ah so ja ich kann nicht bildschirm  
  
[4] 
 .. 480 [22:48.2] 481 [22:53.6] 
J1 [v] teilen so ano äh ... ich habe eine ... eine ... äh ... painting soft ha ich habe eine painting  
  
[5] 
 .. 482 [22:57.8] 483 [22:58.5] 484 [23:02.4] 485 [23:04.4] 
K1 [v]  hmhm   oh ah du du hast  
J1 [v] soft soft ware also ... ja vielleicht kann ich design machen    
J2 [v]    oh xxx uhmmm 
[nv]  K1 nickt J2 nickt J2 lächelt  
  
[6] 
 486 [23:06.4] 487 [23:10.1] 488 [23:12.5] 489 [23:13.8] 
K1 [v] eine xxx und du kannst auch  malen selbst selbst malen  ohhhh 
J1 [v]   jjjaaa ein bisschen 
J2 [v]    ohhh 
[nv] J2 lächelt und nickt  J1 lacht verlegen, nickt  
  
[7] 
 490 [23:15.4] 491 [23:16.6] 492 [23:17.6] 493 [23:18.8] 494 [23:20.8] 
K1 [v]   super gut  
J1 [v]    danke  
J2 [v]  super  ja  
p 1,2    4,3 
[nv]  J2 lacht K1 zwei Daumen hoch   
  
 

 



Olga Czyzak und Florian Thaller

234

[1] 
 469 [22:17.7] 470 [22:25.3] 
K1 [v] hm machen wir das pamphlet detail detailgetreu oder einfach?  the concept we need 
  
[2] 
 471 [22:27.5] 472 [22:29.3] 473 [22:30.3] 474 [22:31.6] 475 [22:33.8] 476 [22:35.8] 477 [22:36.9] 
K1 [v] wir brauchen konzept  das konzept  und auch design ... kunst kunstdinge 
J1 [v]   äh...   ah ja   
J2 [v] hm ... hm      
P    2    
  
[3] 
 478 [22:38.1] 479 [22:44.1] 
J1 [v] ja äh beim design kann ich vielleicht he helfen ah  ah so ja ich kann nicht bildschirm  
  
[4] 
 .. 480 [22:48.2] 481 [22:53.6] 
J1 [v] teilen so ano äh ... ich habe eine ... eine ... äh ... painting soft ha ich habe eine painting  
  
[5] 
 .. 482 [22:57.8] 483 [22:58.5] 484 [23:02.4] 485 [23:04.4] 
K1 [v]  hmhm   oh ah du du hast  
J1 [v] soft soft ware also ... ja vielleicht kann ich design machen    
J2 [v]    oh xxx uhmmm 
[nv]  K1 nickt J2 nickt J2 lächelt  
  
[6] 
 486 [23:06.4] 487 [23:10.1] 488 [23:12.5] 489 [23:13.8] 
K1 [v] eine xxx und du kannst auch  malen selbst selbst malen  ohhhh 
J1 [v]   jjjaaa ein bisschen 
J2 [v]    ohhh 
[nv] J2 lächelt und nickt  J1 lacht verlegen, nickt  
  
[7] 
 490 [23:15.4] 491 [23:16.6] 492 [23:17.6] 493 [23:18.8] 494 [23:20.8] 
K1 [v]   super gut  
J1 [v]    danke  
J2 [v]  super  ja  
p 1,2    4,3 
[nv]  J2 lacht K1 zwei Daumen hoch   
  
 K1 fokussiert das Gespräch auf das Design des Flyers, indem er zunächst die Frage stellt, wie die-

ser aussehen soll, „detailgetreu oder einfach“ (469). Er scheint aber nicht sicher zu sein, ob seine Fra-
ge seiner Redeabsicht entspricht und fügt eine Erklärung auf Englisch hinzu (470), die er sofort 
auf Deutsch paraphrasiert (471). Diese Strategie setzt er über den Verlauf des Gruppengesprächs 
häufiger ein. Zum einen probiert er so verschiedene Formulierungen aus und experimentiert mit 
seinen Sprachfähigkeiten, zum anderen wird dadurch sichergestellt, dass er verstanden wird, 
auch wenn er nicht ganz korrekte oder den beiden anderen unbekannte Formulierungen verwen-
det, und die Zusammenarbeit weitergehen kann. Es zeigt sich, dass die promotive interaction nach 
Gilles (2007) hier nuanciert zu betrachten ist: Die Gruppenarbeit ist auf einen Austausch und auf 
das Erreichen eines gemeinsamen Verständnisses der anstehenden Arbeitsschritte ausgerichtet; 
zugleich beeinflussen jedoch die vorhandenen sprachlichen und interaktionalen Ressourcen der 
Lernenden deren Möglichkeiten der Zusammenarbeit.

Anschließend entsteht eine Pause von ca. 2 Sekunden, in der niemand das Rederecht er-
greift, so dass K1 seinen Gedanken weiter ausführt und zum Ausdruck bringt, dass es auch um 
die künstlerische Gestaltung des Flyers geht. Erneut verwendet er ein Wort, das er vermutlich 
aus dem Englischen kennt, „design“ (475), und bietet gleich darauf die alternative Formulierung 
„kunstdinge“ an (476). Während J2 durch Rückmeldesignale zeigt, dass sie ihm folgt, setzt J1 zwei-
mal durch „äh“ (473) und „ah ja“ (476) an, einen Redebeitrag zu leisten. In technisch vermittelter 
Onlinekommunikation wird die Erteilung bzw. das Ergreifen des Rederechts durch zeitliche Ver-
zögerungen und unterschiedliche Darstellungen auf den eigenen Bildschirmen oft erschwert, 
was insbesondere für Lernende, die in der Zielsprache kommunizieren, eine zusätzliche Heraus



Kooperative Interaktion in der virtuellen Zusammenarbeit

235

forderung bedeutet (vgl. Schart 2021: 55; Rösler & Zeyer 2021: 550; Feick & Alm 2021). Durch die 
Sprechpausen und das langsame Gesprächstempo gelingt es J1, das Rederecht zu ergreifen. Sie 
bietet an, sich mit Hilfe einer Grafiksoftware um das Design zu kümmern. Auch sie greift auf 
einen englischen Begriff zurück, der aber in der Form ペイントソフト(peinto sofuto) im Japani-
schen verwendet werden kann, und passt ihn in mehreren Schritten so an, dass er als zielsprach-
lich angemessen gelten kann (481). Das Zögern bei der Konstruktion der Äußerungen könnte 
ein Hinweis darauf sein, dass sich sowohl K1 als auch J1 nicht sicher sind, ob bzw. inwieweit die 
Wörter auch im Deutschen so verwendet werden. Insbesondere bei J1 zeigt sich die Unsicherheit 
durch mehrfaches Aussprechen des Begriffs painting software in unterschiedlichen Varianten, 
möglicherweise, um für sich selbst zu überprüfen, ob er ihrem Sprachgefühl nach ins Deutsche 
passt.

Das Angebot von J1, das Design zu übernehmen, kommt zwar zügig, wird aber durch Häsita-
tionsmarker (479, 480), „vielleicht“ (483) und die Begründung, dass sie eine Software dafür nutzt, 
abgeschwächt. J2 und K1 bringen sofort ihre Zustimmung zu diesem Vorschlag und die Bewun-
derung für diese Fähigkeit durch Ausrufe (484, 489) und interessierte Rückfragen (485) zum Aus-
druck. Die Anerkennung der künstlerischen Kompetenzen von J1 und die Annahme des Angebots 
schließt die Aushandlung darüber, wie die Gestaltung des Flyers gehandhabt werden soll, ab. Es 
folgt eine beziehungsorientierte Phase. Diese abschließende Verhandlung der Aufgabe des Flyer
designs bietet J1 die Möglichkeit, sich aktiv in das zweite Arbeitsgruppentreffen einzubringen 
und trotz der versäumten Vorbereitung an dieser Stelle einen für die Gruppe wertvollen Beitrag 
leisten zu können. Da somit alle für diese Sitzung vorgesehenen Tagungsordnungspunkte geklärt 
werden konnten, leitet K1 das Ende der Sitzung ein, in dem er darauf verweist, dass K3, die nicht 
anwesend ist, eine Terminabfrage für das nächste Treffen einrichten werde. Es schließt sich eine 
längere Abschiedssequenz an und das Meeting wird beendet.

Das wiederkehrende Muster, das dieser Zusammenarbeit zugrunde liegt, lässt sich wie folgt 
zusammenfassen: Eine zu klärende Frage oder Aufgabe wird in den Raum gestellt und es wird ab-
gewartet, bis jemand sich ihrer annimmt, ohne sie jemandem zuzuweisen. Die Gruppenmitglieder 
gelten als statusgleich, so dass eine explizite Aufforderung an eine Person, eine Aufgabe zu über-
nehmen, unangemessen erscheint. Dadurch zeigt sich, dass der Gruppe ein gemeinsames Ver-
ständnis von Gleichheit zu Grunde liegt (vgl. Tabelle 1 insbesondere Basiselemte 1, 2 und 3).

5.3	 Gesprächsverlauf im Chat
Die Betrachtung der Interaktion während der Videokonferenz in Abschnitt 5.2 zeigt, dass die 
Zusammenarbeit dieser Gruppe nicht nur in synchronen Meetings, sondern auch über den 
Messengerdienst abgewickelt wird. Es finden sich explizite Hinweise darauf, wie zum Beispiel in 
Transkriptauszug 2 (447) oder am Ende des Gesprächs in der Bezugnahme auf die Terminabfrage. 
Daher soll im Folgenden ein Einblick in die Chatinteraktion gegeben werden.
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Abbildung 3: Dokumentenportraits des Messengers

Abbildung 3 veranschaulicht anhand von zwei Dokumentenportraits den vollständigen zwei
monatigen Verlauf der Kommunikation über den Messenger. Auf der linken Seite sind die Wort-
meldungen nach Gruppenmitgliedern kodiert und die rechte Übersicht zeigt die Interaktions-
ebenen, die im Chat im Vordergrund stehen. Augenfällig ist, dass sich die Dokumentenportraits 
der Kodierung nach Personen in der betrachteten Videokonferenz und im Chat stark voneinan-
der unterscheiden. Während die Hälfte aller Redebeiträge in der Sitzung von K1 geleistet wer-
den, sind es im Chat lediglich 22 % (orange). Noch größer ist dieser Unterschied bei J2 (grün), 
die in der Videokonferenz 40 % zum verbalen Austausch beisteuert, sich im Chat aber mit nur 
7 % Anteil stark zurückhält. Ähnlich gering fällt die verbale Beteiligung durch K2 (lila) mit 9 % 
aus. Im Gegensatz dazu zeigt J1 (blau) im Chat eine konstant hohe Beteiligung mit 26 %, in der 
betrachteten Onlinesitzung sind es hingegen lediglich 10 %. Die meisten Impulse im Chat kom-
men jedoch von K3 (rosa) mit rund 32 %, die in der untersuchten Videokonferenz nicht anwesend 
ist. Eine qualitative Auswertung der Chatbeiträge würde den Rahmen des vorliegenden Beitrags 
sprengen, weshalb an dieser Stelle lediglich hervorgehoben werden soll, dass sich die Beteiligung 
der Gruppenmitglieder auf den unterschiedlichen Plattformen stark unterscheidet und eine 
hohe Aktivität im synchronen Austausch nicht auf eine hohe Initiative im Chat schließen lässt 
und umgekehrt. Darüber hinaus verdeutlicht die Übersicht in Tabelle 2, dass sich J2 mit nur einer 
Teilnahme an den synchronen Videokonferenzen dort nur selten einbringt, die Auswertung des 
Gesprächs jedoch zeigt, dass sie mit einem umfangreichen inhaltlichen Input erheblich zu dieser 
einen Sitzung beiträgt.
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Auch in Bezug auf die Interaktionsebenen wird im Chat eine gänzlich andere Zusammensetzung 
als in der Videokonferenz deutlich. Abgesehen von einer kurzen Interaktion, in der sich K2, K3 und 
J1 vorstellen, steht in 90 % der Kommunikation – hier auch anhand der Zeichen bemessen – das 
gemeinsame Vorgehen im Vordergrund. Besonders in der ersten Hälfte des Chatverlaufs werden 
Terminabsprachen (53 %, hellgelb) getroffen und Zugangslinks zu den Meetings geteilt, erst ab 
Mitte November wird auch die Arbeitsteilung (37 %, gelb) verhandelt und festgehalten. Somit be-
stätigen sich in der vorliegenden Studie Ergebnisse vorangegangener Arbeiten, in denen gezeigt 
werden konnte, dass mobile Messenger-Dienste in solchen Projektsettings vor allem zur Orga-
nisation und für die Vereinbarung von Treffen genutzt werden (u. a. Feick & Knorr 2024: 178). Im 
Chat werden darüber hinaus Links und Dokumente, an denen gemeinsam gearbeitet wird, hin-
terlegt. Bei den beiden verbleibenden Passagen, die nicht zu den Absprachen zum Vorgehen ge-
rechnet werden, geht es zum einen um eine Sequenz, in der auf eine Krankmeldung und Absage 
der Teilnahme von J2, Genesungswünsche ausgesprochen werden, und zum anderen um eine in-
haltliche Rückfrage zum Studium in Deutschland von J1 an J2 mit entsprechender Rückmeldung.

Abbildung 4 vermittelt einen Eindruck über die Chat-Kommunikation in der Projektgruppe. 
Bei dem dargestellten Ausschnitt handelt es sich um die Absprachen, die die betrachtete Video
konferenz rahmen. K1 teilt die Zugangsdaten für das Treffen und im Anschluss den Video
mitschnitt sowie sein Dokument zu den Stipendien und Studiengebühren in Korea, J2 lädt 
ihrerseits das Dokument zum japanischen Kontext hoch, es wird gedankt und es folgen Gute-
Nacht-Wünsche in der Partnersprache. Die Kommunikation wird auch im Chat fast ausschließlich 
auf Deutsch realisiert, abgesehen von beziehungsstiftenden Formeln in der L1 der jeweils ande-
ren Studierendengruppe und vereinzelten Begriffen im Englischen wie etwa Zoom Recording.

 

Abbildung 4: Auszug aus Chatverlauf

Im Anschluss an die Nachbereitung des Onlinetreffens durch K1 und J2 finden im Chat bis zum 
13. November keine Aktivitäten statt. Erst durch die Mitteilung der eigenen Verfügbarkeit und 
die Bitte um Terminfindung durch J2, wird ein längerer Austausch angeregt und ein Treffen für 
den 18. November (vgl. Tabelle 2) vereinbart. Hier zeigt sich erneut eine große Herausforderung, 
die solche Kooperationsprojekte im laufenden Semester mit sich bringen: ein gemeinsames Zeit-
fenster für die synchrone Gruppenarbeit zu finden.
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6.	 Fazit und Ausblick
Der Beitrag stellt ausgewählte Ergebnisse einer Studie zur Gestaltung einer kooperativen Arbeits-
weise vor. Eine Besonderheit der Daten besteht darin, dass sie ohne Beteiligung einer Lehrperson 
oder Forschungsassistenz erhoben werden konnten und somit Einblicke in die Projektarbeit ge-
ben, wie sie weitestgehend ohne eine lenkende Hilfestellung verläuft. In Bezug auf die Aushand-
lung der Aufgabenverteilung (Forschungsfrage 1) zeigt die gesprächsanalytische Auswertung der 
Fallbeispiele, dass die Interaktion unter den Projektteilnehmenden von einem hohen Maß an 
Gleichheit und Gegenseitigkeit geprägt ist, was einem kollaborativen Interaktionsmuster nach 
Storch (2002: 130) entspricht und auf eine positive soziale Interdependenz schließen lässt (vgl. 
Würffel 2022; Gilles 2007). Zwar finden sich in den hier vorgestellten Daten keine sprachstruktu-
rellen Reparaturen, doch gehen die Beteiligten reziprok auf ihre Äußerungen ein, machen Formu-
lierungsvorschläge oder erweitern schrittweise gemeinsam Ideen zum Vorgehen. Das bedeutet, 
dass die ko-konstruktiven Handlungen hier auf einer inhaltlichen und vorgehensbezogenen Ebe-
ne angesiedelt sind. Die Gleichheit innerhalb der Gruppe – den Interaktionsmustern nach Storch 
folgend – kommt vor allem darin zum Ausdruck, dass Aufgaben nicht in Form expliziter Zuwei-
sung vergeben, sondern vielmehr in den Raum gestellt und selbstinitiativ nach eigenem Ermes-
sen übernommen werden.17 Bitten oder Aufforderungen, die an bestimmte Personen adressiert 
sind, werden sprachlich abgeschwächt und die Optionalität, der Aufforderung zu folgen, betont. 
Wenn kein Beitrag geleistet werden kann, wird verständnisvoll reagiert und bestätigt, dass dies 
unproblematisch sei. Gleichzeitig ist das Bedürfnis, sich angemessen einzubringen, auch ein In-
dikator für das zugrunde liegende Verständnis als gleichgestellte Projektbeteiligte mit einer in-
dividuellen Verantwortung am Gruppenprodukt (vgl. Tabelle 1 Basiselemente 1 und 3). Inwiefern 
neben individuellen Einflussfaktoren auch kulturelle Orientierungsrahmen hierbei eine Rolle 
spielen, lässt sich mit der zugrunde liegenden Analysemethode nicht erfassen, könnte jedoch 
einen interessanten Aspekt für künftige Auswertungsansätze darstellen.

Darüber hinaus lassen sich aus den Videokonferenzdaten wie auch aus dem Chat Heraus
forderungen ablesen (Forschungsfrage 2). Projektübergreifend ist in erster Linie der zeitliche Fak-
tor zu nennen. Obgleich sich die Studierenden in derselben Zeitzone befinden, ist die Organisa-
tion eines Treffens, an dem alle teilnehmen können, nicht möglich und führt dazu, dass u. a. die 
Empfehlung der Kursleitung, wöchentliche Besprechungen durchzuführen, nicht umgesetzt wer-
den und die Aufgabenbearbeitung nur teilweise synchron erfolgen kann. Dennoch zeigen sich die 
Studierenden sehr darum bemüht, ihren Beitrag zum Projekt arbeitsteilig – also eher kooperativ 
im oben genannten Sinne – zu leisten, etwa durch die individuelle Recherche von Informationen, 
wobei das hohe Engagement sicherlich auch auf die Situierung in einem benoteten Sprachkurs 
zurückzuführen ist. Dies wiederum verdeutlicht, wie derlei Projektsettings vielfältige Formen der 
Zusammenarbeit eröffnen, die von den einzelnen Lernenden aktiv genutzt werden können.

In den hier fokussierten Daten finden sich, abgesehen von einer kurzen Bedeutungs
aushandlung (vgl. 5.1), keine sprachbezogenen Interaktionen. Dennoch wirkt sich die Nutzung 
der gemeinsamen Lingua franca Deutsch auf die Zusammenarbeit aus und bietet zahlreiche 
Lerngelegenheiten. So stellt die angemessene verbale Umsetzung von kommunikativen Ernst-
fällen (vgl. Abschnitt 2.4), wie die Entschuldigung für mangelnde Vorbereitung (5.2.1), die Bitte 
um Informationen (5.2.2) oder die Formulierung von Vorschlägen (5.2.2 und 5.2.3), die Lernenden 
vor Herausforderungen, bietet aber gleichzeitig eine Gelegenheit, außerhalb des Unterrichts in 
der Zielsprache zu handeln. Die Konstruktion von Äußerungen, die in klassischen Lehr-/Lernsitu-

17	 Die Aufgabenverteilung wurde so auch von J2 im retrospektiven Interview beschrieben: Ich glaube, wir haben uns 
zunächst für ein Thema entschieden und dann entschieden, was wir auf die einzelnen Seiten schreiben wollten, und dann ha-
ben die Leute, die dies oder das machen wollten, gesagt, dass sie es machen würden. (Übersetzung aus dem Japanischen)
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ationen im Plenum eher selten realisiert werden, erfordert hier mehr Zeit, Selbstkorrekturen und 
Paraphrasen, zum Teil auch den Rückgriff auf einzelne Worte aus anderen Sprachen, wie dem 
Englischen bzw. der eigenen L1. Dadurch entsteht eine gewisse Unsicherheit, inwiefern die ver-
wendeten Wörter und Strukturen der Mitteilungsabsicht entsprechen. Zum anderen aber auch 
in Bezug auf die Rezeption sowie auf geteiltes Wissen: Werden die gewählten Formulierungen 
verstanden? Ist das bezeichnete Konzept bekannt? Besteht unter den Gruppenmitgliedern Kon-
sens in Bezug auf das gemeinsame Produkt und die dazugehörigen Teilaufgaben? Hinzu kom-
men technische Herausforderungen und die gruppeninterne Beziehungsgestaltung, etwa durch 
eine namentliche Anrede, die auch auf einer sprachlichen Ebene bewältigt werden muss. Jedoch 
gelingt es den Beteiligten insgesamt, ihre sprachlichen Ressourcen selbständig zu aktivieren, 
flüssige, zielführende Aushandlungen in einer freundlichen Atmosphäre zu realisieren und die 
Zusammenarbeit voranzutreiben.

Die weitere Auswertung der Daten wird zeigen, inwiefern die beobachtete Interaktion auch 
für andere Sitzungen derselben Projektgruppe – unter Beteiligung anderer Mitglieder – sowie 
für andere Gruppen innerhalb des Projekts repräsentativ ist. Perspektivisch sollten darüber hi-
naus Daten in vergleichbaren Projektgruppen erhoben und analysiert werden, um weitere 
Interaktionsmuster in der Zusammenarbeit aufzudecken sowie die Übertragbarkeit der Befunde 
zu überprüfen. Die Erkenntnisse können zudem für die Vorbereitung ähnlicher Projekte genutzt 
werden, etwa indem mögliche Vorgehensweisen für die Zusammenarbeit oder erforderliche 
Redemittel im Vorfeld thematisiert werden.

Abschließend gilt es in Bezug auf den Kooperationsbegriff Folgendes zu unterstreichen: Das 
vorgestellte Projekt folgte einem kooperativ angelegten Projektrahmen, der auf der Grundlage 
konkreter didaktischer Erwartungen und Zielvorstellungen lehrseitig vorstrukturiert wurde (vgl. 
das cooperative learning bei Oxford: 1997). Im Gegensatz zu diesem Verständnis des kooperativen 
Lernens erfolgten jedoch innerhalb dieses Projektrahmens keine lehrseitig initiierten didakti-
schen Eingriffe. Darüber hinaus erlaubte der Projektrahmen eine Aufteilung und Parzellierung 
einzelner Arbeitsschritte, was dem Kooperationsbegriff bei Iwers & Claußen (2024) entspricht. 
Die vergleichende Untersuchung der synchronen Online-Meetings mit den Chat-Daten konnte 
verdeutlichen, wie komplex die ablaufenden Arbeitsprozesse waren und wie sie zugleich von den 
Studierenden multimodal ausgehandelt und koordiniert wurden. Innerhalb dieses kooperativen 
Projektrahmens wiederum finden sich aber auch durchaus Elemente, die einer konzeptuell kol-
laborativ ausgerichteten Lernstruktur folgen (insb. nach Storch 2002). Dies zeigt sich etwa in den 
konkreten Merkmalen kollaborativen Lernens nach Storch, die sich auch hier wiederfinden.

Die Basiselemente kooperativen Lernens hingegen erscheinen vor diesem Hintergrund vor-
wiegend als Orientierungspunkte, die bei der Konzeption und Anbahnung von peer-Interaktio-
nen relevant sind. Auf der Grundlage der gesprächsanalytischen Untersuchung wird deutlich, 
dass übergeordnete Gruppenprozesse und die damit in Verbindung stehenden individuellen In-
teraktions- und Partizipationsstrategien sowie Lerngelegenheiten in einem komplexen Wechsel
verhältnis zueinanderstehen. Das bedeutet, dass sich diese Basiselemente in konkreten Inter-
aktionskontexten auf unterschiedliche Weise manifestieren und es unterschiedliche Wege zur 
Erreichung dieser Merkmale kooperativen Lernens geben kann.
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