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VIDEOGRAFIE ALS INSTRUMENT FUR DIE BEOBACHTUNG VON
SCHREIBPROZESSEN IN DEUTSCH ALS FREMDSPRACHE

Sabine HOFFMANN (Arcavacata di Rende)

1. Videografien in der Fremdsprachenforschung

Videomaterialien werden insbesondere in drei Wissenschaftsbereichen eingesetzt:
in der qualitativen Sozialforschung, in der Unterrichtsforschung und in linguistisch
ausgerichteten Studien (Fele 2007: 117, Dérnyei 2007: 183, Nolda 2007: 480 tf). Wih-
rend sich die Sozialwissenschaften auch weiterhin vorrangig auf verbales Material
stitzen (Flick 2004: 233), ist vergleichsweise der Einsatz von Beobachtungsdaten in
der Unterrichtsforschung stirker angestiegen (Wild 2003: 98), wo schon seit der Re-
formpidagogik Beobachtung und Beschreibung des Lerngeschehens der Verbes-
serung des Unterrichts dienten und sich wie in anderen Wissenschaftsdisziplinen unter
dem zunehmenden Einfluss der Sozialwissenschaften in den 1970er Jahren eine Hin-
wendung zu qualitativen Methoden vollzog (Voigt 1997: 786).

Visuelle Aufzeichnungen galten anfinglich vorwiegend der Lehrer-Lerner-Inter-
aktion, besonders den ##rns bzw. den jeweiligen Sprechanteilen, aber auch unterrichts-
relevanten Handlungsmustern auf der Lehrerseite. Zunichst tragender Bestandteil der
Lehreraus- und -fortbildung werden diese ,,Unterrichtsmitschnitte im Folgenden
zunchmend fiir die empirische Unterrichtswissenschaft eingesetzt, und das Interesse
gilt jetzt auch deutlich der Lerner-Lerner-Interaktion. Durch das Abriicken vom
Primat des Kognitiven in den 1990er Jahren erhilt die methodische Nutzung der
Videotechnik einen weiteren Aufschwung. Die Sprechhandlungen werden in einen
groBleren Handlungskontext eingebettet, und der nonverbalen Kommunikation wird
eine groBere Bedeutung beigemessen (vgl. Diegritz/First 1999: 33).

Der Einsatz von Videos in der Fremdsprachenforschung beginnt, in Einklang
mit der oben nachgezeichneten Entwicklung, in den 1970er Jahren (vgl. Schramm /
Aguado 2010: 185). Auch in dieser Disziplin ldsst sich in den letzten Jahren eine
zunchmende Nutzung feststellen, verbunden mit einer Vertiefung von methodologi-
schen Fragestellungen; davon zeugen u.a. diverse Beitrige zur empirischen Forschung
aus dem deutschsprachigen Raum in dem von Aguado, Schramm und Vollmer
herausgegebenen Sammelband (2010) zur Kompetenzforschung und Videografie.
Allerdings sei an dieser Stelle auch anzumerken, dass im Verhiltnis zu der Menge an
Untersuchungen zum Fremdsprachenerwerb, von denen u.a. die englischsprachigen
Fachzeitschriften Kunde geben, die Anzahl an videobasierten Studien relativ gering
bleibt. Hier driickt sich eindeutig ein Missverhidltnis aus zu der Ubereinstimmenden
Befiirwortung von Videoaufnahmen, die dem komplexen Geschehen im Unterricht
angemessen sind und der das ,,Lernen “ kennzeichnenden Mehrdimensionalitit sehr
gut Rechnung tragen. Dies auch, weil sie potenziell den Prozesscharakter abzubilden
vermogen (vgl. Wild 2003: 100). In Bezug auf den hervorgehobenen Objektivitdtsan-

" Kapitel 1 und 3 in Teilen aus Hoffmann (im Druck).
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spruch muss allerdings eingerdumt werden, dass sie diesem nur unter Vorbehalt
entsprechen, denn auch sie «konstruieren eine bestimmte Version von Wirklichkeit»
(Flick 2004: 231) bzw. bilden nur einen Teil davon ab:

In ogni caso molti fenomeni restano fuori anche da una videoregistrazione. La
videoregistrazione non ¢ che un frammento e un particolare punto di vista
applicato ad una parte molto piu piccola delle nostre intere relazioni sociali (non
solo in termini geografico-spaziali, non solo in termini di angolazione, ma anche
di stock di conoscenze in comune tra ricercatori e «membri»). (Fele 2007: 119)

Des Weiteren zeichnet sich visuelles Material durch seine Kombinierbarkeit mit
anderen Verfahren aus und bietet die Méglichkeit der Mehrfachkodierung (Schramm /
Aguado 2010: 186 ff). Zu unterscheiden ist hier zunichst die Perspektive auf den
Lehrenden, bei der 4uBerungsbezogene Beschreibungen, z.B. Redeanteile von
Lehrenden und Lernenden, oder zutage tretende Handlungsmuster dargelegt werden
(z.B. Schwab 2009), sowie Analysen mit Fokus auf die Lerner-Lerner-Interaktion, bei
Partnerarbeit (z.B. O’Sullivan 2002), Gruppenarbeit und Projektarbeit (z.B. Mackey
2006). Ein Schwerpunkt in diesem Forschungsfeld liegt im mindlichen Korrektur-
verhalten und Feedback.!

Die grundsitzliche Eignung von Videos zur Ermittlung fremdsprachlicher Lern-
prozesse hat sich — wie jegliche Methodenwahl — mit dem Forschungsinteresse und
dem Design zu messen. Und damit stellt sich die Frage, wie «die Verbindung von vi-
deographierten Unterrichtsinteraktionen mit (Meta-)Kognition, Motivation / Emotion
und insbesondere dem Spracherwerb methodisch hergestellt werden kann» (Schramm
/Aguado 2010: 197). Diesbeziiglich herrscht Ubereinstimmung dariiber, dass die Beo-
bachtungen mit anderen Datenquellen kombiniert werden sollten und erst «einen
vollen Aussagewert erhalten kénnen, wenn wir diesen konkreten Unterrichtsinter-
aktionen auch konkrete Auswirkungen auf die intrapsychischen kognitiven, motivatio-
nalen oder emotionalen Prozesse nachweisen kénnen» (Wild 2003: 100, vgl. auch
Knoblauch 2009: 70, Flick 2004: 204, 231). Die Tatsache, dass es sich bei diesen Stu-
dien trotz der wachsenden Perfektionierung der Technik um sehr datenintensive und
arbeitsaufwindige Anlagen handelt (u.a. vgl. Dérnyei 2007: 184 £, Knoblauch 2009:
72), bei denen die Fille des Materials auch zum Problem werden kann (Nolda 2007:
484), findet in der einschligigen Literatur durchgingig Erwidhnung; auch kann sie in
bestimmtem Lerngruppen auf Abwehr stoBen (vgl. Nardi 2006: 131). Eine weitere
Schwierigkeit besteht in der Beeinflussung der Daten, wobei man dabei zwischen der
teilnehmenden und nicht-teilnehmenden Beobachtung zu unterscheiden hat.?2 Wih-
rend erstere in der qualitativen Forschung verbreiteter ist und einen relativ direkten
Zugang zu den Daten ermoglicht, aber in sich die Gefahr der mangelnden Abgren-
zung birgt sowie die angestrebte ,,Natitlichkeit “ der Situation beschneidet (Flick
2004: 205), bezahlt die Nicht-Teilnahme unter Umstinden ihre Distanz mit einer
geringen Dichte des Materials und einer Verarmung der Analyse.

! Dazu hatte bereits das Bochumer Tertidrsprachenprojekt (Bahr et al. 1996) wesentlich beige-
tragen.

2 Flick differenziert (2004: 201, in Anlehnung an Gold 1958) zwischen dem vollstindigen Teil-
nehmer, dem Teilnehmer als Beobachter, dem Beobachter als Teilnehmer und dem vollstin-
digen Beobachter.
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2. Schreiblernprozgesse und ithre Erforschung

Analog zur Fremdsprachenforschung sind nach wie vor bei der Erfassung von
Schreiblernprozessen psycholinguistische Ansétze vorherrschend, die sich vor allem
auf den Prozess des (einzelnen) Lernenden konzentrieren, wihrend die Untersuchung
von Schreibprodukten in den Bereich der Textlinguistik fallt. In den letzten Jahren
wird jedoch zunehmend eine solche Trennung zwischen Produkt und Prozess dem
aktuellen Verstindnis vom Schreibprozess als Teil der Kommunikation als nicht mehr
angemessen angeschen und eine Perspektive eingenommen, die den Gegensatz zwi-
schen prozessbezogenem und mitteilungsbezogenem Schreiben aufzuheben versucht
(Rosler 2012, Zuengler/Miller 2006: 38). Vor diesem Hintergrund verweist Rosler
(2012: 138, mit Hinweis auf Portmann 1991) auf die verschiedenen Griinde fiir das
Schreiben, womit mehr oder weniger Vorgaben verbunden sind, d.h., die Texte sind
«in Form und Inhalt [also] unterschiedlich stark selbstbestimmt» (ebd.: 139). In Ab-
grenzung zum Erwerb des muttersprachlichen Schreibens betont er: «Man lernt also
nicht neu schreiben, man lernt Texte nach den Konventionen zu schreiben, die in
dem neuen Kontext gelten» (ebd.: 138). Diese Konventionen sind besonders fiir die
Schreibfertigkeit relevant, da sich Texte an ein weitaus unbekanntes Publikum (eine
Ausnahme bilden die verschiedenen Formen und Mischformen schriftlicher Korres-
pondenz) richten und sich daher zur Verstindnissicherung stirker an textspezifischen
Normen zu orientieren haben.

Auch wenn Schreiben wie Sprechen zu den produktiven Fertigkeiten gehort,
besteht ein grundsitzlicher Unterschied, da sich Letzteres in der Interaktion mit
anderen vollziecht und damit auf gemeinsame Referenzen zurtckgreift (Situation, Kon-
text, Adressatenwissen, Diskurswissen, Weltwissen, korperliche Anwesenheit, Blick-
kontakt, Gestik usw.). Damit einher geht, «dass Sprecher immer unter Zeitdruck
stehen, wihrend Schreiber bei der Formulierung ihres Textes Zeit haben» (Wolff
2002: 197). Der Schreibprozess ist dementsprechend durch ecine verstirkte bewusste
Auseinandersetzung mit dem entstehenden Text gekennzeichnet, deren Ablauf und
Tiefe der gedanklichen Durchdringung — unter Berticksichtigung der oben genannten
Vorgaben — erheblich durch den Schreibenden bestimmt sind.

Zur Erfassung von Schreibprozessen haben sich Modelle durchgesetzt, die
Schreibenlernen in gleichzeitig verarbeitenden Operationen beschreiben. Wie auch
generell bei der Informationsverarbeitung werden rein sukzessiv oder seriell arbei-
tende Systeme zur Abbildung von Lernprozessen als nicht mehr adiquat eingestuft
und es wird auf Modelle zuriickgegriffen, die — wenn nicht parallel — doch zumindest
Rickkopplungsschleifen mit einbeziehen:

La ricerca attuale ha preso le distanze da questo tipo di approccio (la scrittura
vista come un processo sequenziale, SH) e si ¢ concentrata invece su un’idea di
scrittura intesa come processo di risoluzione di problemi, a parttire dall’intera-

zione, e non dalla successione diacronica, delle tappe precedentemente elencate.
(Baumann 2006: 33)

Zu ihrer Beschreibung im Bereich des Fremdsprachenerwerbs nehmen Decke-
Cornill und Kister (2010: 191) auf das Sprachproduktionsmodell von Levelt (1989)
Bezug, heben also Parallelen zu Lernprozessen im Mundlichen hervor: «denn auch das
Schreiben durchliuft Prozesse priverbaler Konzeptualisierung in Rickkopplung mit
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jenen, die im Formulierungssystem stattfinden». In der Schreiberwerbsforschung fin-
det dagegen das Modell von Hayes und Flower (1980) die gré3te Beachtung (vgl. u.a.
Baumann 2006: 33 ff, Wolff 2002: 221 ff). Es besteht aus drei KKomponenten: der
Aufgabenumgebung, in der Informationen von aullen einflieBen, die sich auf das
Schreibvorhaben beziehen, wie die Zielsetzung und die Adressaten, dem Langzeitge-
dichtnis, in dem u.a. Weltwissen und Sprachwissen gespeichert sind, und der Pla-
nungs- und Ausfithrungsphase, bei der zwischen Planung, Formulierung und Bear-
beitung differenziert wird. Letztere beschreibt den eigentlichen Schreibvorgang. We-
sentlich hierbei ist, dass mit den diversen Phasen kein linearer Ablauf verbunden ist,
sondern diese jederzeit mit den bestimmten Komponenten abgestimmt werden, d.h.,
dass die Prozesse zyklisch sowie riickldufig ablaufen kénnen (Hayes/Flower 1980: 29).
Dafiir sorgt das Monitoting, das vor allem in der Uberarbeitungsphase einsetzt. In der
Rekursivitit liegt das Potenzial dieses Modells, wihrend sich die Kritik darauf richtet,
dass es sich auf den Schreibprozess kompetenter Schreibender beschrinkt, nimlich
auf diejenigen, die sich in dem aus der Erwerbsforschung des muttersprachlichen
Schreibens stammenden Modell von Bereiter (1980) auf der héchsten fiinften Stufe
des epistemischen Schreibens ansiedeln und ihr Schreiben einer kontinuierlichen
Reflexion unterzichen (vgl. Baumann 20006: 37 ff, Wolff 2002: 225 ff). Im Rahmen der
Fremdsprachenforschung wird auch auf das Vier-Phasenmodell von Hinz (2003)
verwiesen, das Ideensammlung, Planung, Schreiben und Uberarbeitung unterscheidet
(Decke-Cornill/Kister 2010: 192).

Empirische Untersuchungen zu Schreiblernprozessen in der Fremdsprache
Deutsch psycholinguistischer Tradition setzen in deutschsprachigen Lindern in den
1980er Jahren ein, wihrend in Italien bislang die produktorientierte Forschung vor-
herrscht (Costa 2010: 591) und Studien zu Schreilernprozessen seltener sind (z.B. Bau-
mann 2007, Hornung 2002, 2009).> Hierbei werden vor allem intro- und retrospektive
Verfahren angewandt. Von besonderem Interesse sind Textverarbeitungsprogramme?,
die Schreibablidufe protokollieren und damit den Text in seiner ,,Erstehungsge-
schichte® nachzeichnen und transparent machen, wie es Bérner bereits 1987 versucht
hat, um so die erhobenen Daten anschlieBend mit retrospektiven Verfahren zu kop-
peln. Seine Studie zeigte, dass die Probleme von L2-Lernenden vor allem auf der
lexikalischen Ebene liegen, einschlieSlich der Orthographie. Krings (1986 und 1989)
lie3 bei seinen Untersuchungen /loud thinking protocolls anfertigen, mit denen er die
sprachlichen Probleme fokussierte. Die Schwierigkeiten lagen vor allem bei der
Realisierung der Pline aufgrund mangelnder Lexik, die auch als Ursache fiir den
automatischen Rickgriff auf die Erstsprache fungiert, da «insbesondere beim Schrei-
ben die Muttersprache immer explizit beteiligt ist, es sei denn, der Schreiber ist ein
balanced bilingnaly. (\Wolft 2002: 324, Hervorhebung im Text). Fir die vorliegende Ab-
handlung interessant ist des Weiteren die Untersuchung von Dam, Legenhausen und
Wolff (1990), in der Jugendliche in Kleingruppen einen Text zu einem gewihltem
Thema verfassen und die Interaktion videografiert wird. Die eingesetzten Schreibstra-
tegien lassen wie folgt beschreiben:

Die Lerner planen den Text zunichst allgemein und spiter detailliert. Die Pla-
nung ist allerdings linear und nicht hierarchisch, was mit dem gewahlten Thema
zusammenhingen kann. Sie thematisieren auch die Notwendigkeit, sich auf mog-

3 Binen kurzen Uberblick iiber den amerikanischen Forschungsstand liefert Wolff (2002).
47Z.B. Translog I1 .
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liche Leser des zu schreibenden Textes einzustellen, haben aber mit der Reali-
sierung Schwierigkeiten. Sie setzen Revisionsstrategien ein, um den Text zu
verbessern, allerdings weniger umfassend als ein kompetenter Muttersprachler.
Unabhingig davon, ob die Planungsgespriche in der Muttersprache oder in der
Fremdsprache stattfinden, zeigt sich, dass auch zweitsprachliche Planungspro-
zesse zunichst einmal losgelést von sprachlichen Defiziten durchgefiihrt werden

koénnen (Wolff 2002: 329)

Im Folgenden soll nun ein theoretischer Zugang vorgestellt werden, der aus der
Soziologie in die Fremdsprachenforschung gedrungen ist und sich in deutlicher Ab-
grenzung zu der psycholinguistischer Tradition versteht. Sein Anfang ldsst sich mit
dem kritischen Beitrag zu den vorherrschenden psycholinguistischen Theorien von
Firth und Wagner (1997) datieren, die Lernen aus seiner intraindividuellen Dimension
16sen und als interpersonalen Vorgang sehen: «Meaning does not occur, they argue, in
»private thoughts executed and then transferred from brain to brain, but (as) a social
and negotiable product of interaction, transcending individual intentions and beha-
viours» (Firth/Wagner 1997: 290). Damit definiert sich der Wissensaufbau als intet-
aktive Titigkeit: «Learning is an inseparable part of ongoing activities and therefore
situated in social practice and social interaction» (Firth/Wagner 2007: 807), zu deten
Erfassung auf die conversation analysis (CA) zuriickgegriffen wird, deren Wirkung sich in
den 1970er Jahren zunichst auf die Sprachwissenschaft begrenzte (Fox et al. 2013:
727) und sich dann auf das fremdsprachliche Klassengesprich ausgedehnt hat
(Gardner 2008: 229, vgl. auch Gardner 2013, Seedhouse 2004, Schwab 2009):

If learning a language is seen not merely as some kind of internal psychological
process that can only be understood though controlled experimental or quasi-
experimental methods, but as something that at least much of the time is placed
out in the shared cognitive space of a classroom, with cognition regulatly rippling
to the sutface of the talk, then we have an alternative to traditional second
language acquisition work, a complementary research agenda using CA’s proven
rigour and compatible theoretical programmes such as socio-cultural theory.
(Gardner 2008: 238)

Forschungsgegenstand der CA ist die Beobachtungsebene ,,Gesprich®, das sich
tber die Interaktion zwischen Sprechenden konstituiert. Die Differenzierung zwi-
schen L1 und L2 Sprechenden wird dabei hinfillig: «Doing Conversation Analysis on
second language talk is the same as doing Conversation Analysis on first language talk.
The rests on a belief that there is no reason to approach second language data any
differently from first language data» (Gardner 2008: 230). Der Blick auf das Lernen
erfolgt aus der Aullenperspektive und greift dabei auf Begrindungsmuster bzw.
(sprachliche und gesellschaftliche) Konventionen zuriick, die dem Gespriachsverlauf
eigen sind. Hierbei Verhalten und Verinderungen zu beobachten ist nichts Anderes als
das outcome bei Lernprozessen zu erfassen (Gardner 2013: 607 f). Dieser grundsitzlich
andere Zugriff auf das Lernen zeigt sich exemplarisch im Umgang mit Korrekturen
und Reparaturhandlungen. Vor dem Hintergrund lernpsychologischer Theorien als
Defizite klassifiziert, werden sie in der CA als unterschiedliche Sprachkompetenzen
identifiziert. So fithren Schweigen, Verzégerungen, zu klirende Verstindnisschwierig-
keiten zwischen native speakers und non native speakers oder unter Lernenden unterein-
ander nicht zu Stérungen, sondern zu (neuen) Formen einer fremdsprachlicher Dis-
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kursfithrung: «On the view of interactional competence as sketched here, L2 learners
are seen as (variably) competent co-participants rather than deficient communicatorsy
(Kasper 2006: 90). Die im Vergleich zum einsprachigem Klassenzimmer zahlreicher
vorkommenden expliziten requests wie ,JKénnten Sie bitte wiederholen “ (Gardner
2013: 605), Wiederholungen, Pausen, Zogern als Zeichen von sprachlicher Kontrolle
und der gréBlere Sprechaufwand bei der Gesprichsfihrung (Gardner 2008: 232 ff)5,
hiufigere Abbriiche und Reparaturen in der 1.2 als in der L1 (Schade 2003: 109)
liefern somit die Grundbausteine fremdsprachlicher Gesprichsmuster: «The trouble
with the standard psycholinguistic account is that it does not entertain the possibility
that perturbations in speech may be interactionally occasioned and that dysfluencies
may even accomplish critical interactional work» (Kasper 2006: 88). Vor dem
Hintergrund dieser Konventionen ldsst sich der Lernprozess beschreiben und der
Wissensaufbau im fremdsprachlichen Dialog rekonstruieren.

Die zwei Zuginge stehen in einem anderen wissenschaftsdiszipliniren Kontext,
betrachten dementsprechend den Forschungsgegenstand aus einer anderen Perspekti-
ve und wihlen folglich methodisch andere Vorgehen. Letztendlich sollte die Entschei-
dung zwischen beiden nicht auf der theoretischen Ebene fallen, sondern vom For-
schungsinteresse herrithren, wobei in bestimmten Fillen durchaus auch eine Kombi-
nation denkbar ist, bei der von der Beobachtungebene der CA auf die Tiefendimen-
sion des Lernprozesseses geschlossen werden kann; dies vor allem wenn Bewusst-
seinslagen und die Rolle von Aufmerksamkeit erschlossen werden sollen (vgl. Mennim
2007, Gardner 2008: 230).

3. Aufbereitung und Analyse visneller Daten

Zur Aufarbeitung von Filmen im Bereich der qualitativen Sozialforschung rit
Flick zu einem dreiphasigen Vorgehen: der deskriptiven, der fokussierten und
schlieBlich der selektiven Beobachtung (Flick 2004: 207). In dem Versuch, eine
Methodologie fir Videoanalysen in der Erwachsenenbildung bereitzustellen, trennt
Nolda (2007: 483 f) ebenso drei Ebenen: die Segmentierungsanalyse, die sich an beleg-
baren Phinomenen orientiert (z.B. Themawechsel), die Sequenzanalyse, die sich auf
die Verbindungen zwischen einzelnen Segmenten konzentriert, und die Konstellati-
onsanalyse mit Fokus auf simultan ablaufende Aktionen. Ein weiteres Vorgehen fiir
die Unterrichtsforschung stammt von Hugener et al. (2006: 44 ff), die zwei Beobach-
tungsverfahren darstellen, die sie im Rahmen der TIMSS 1999 Videostudie entwickelt
und mit den Ergebnissen anderer Studien verbunden haben. Es wird zwischen einem
niedrig inferenten Kodieren und einem hoch inferenten Qualititsranking unterschie-
den. Auf der ersten Stufe wird Unterricht anhand von Ereignissen, dem Wechsel der
Organisationsformen usw. sequenziert, d.h. in Einheiten unterteilt und damit deren
Dauer und Hiufigkeit tiberpriift. Bei der zweiten Stufe sollen Aspekte der Unter-
richtsqualitit anhand «exakter Definitionen der zu beurteilenden Kriterien» (Hugener
et al. 2006: 48) fokussiert werden. So werden z.B. der Dimension ,,Motivationsunter-
stiitzung® u.a. Fragen wie: ,,Werden die Schiiler/innen aufgefordert, selbst Verantwor-

5> Markee (2000: 104) fithrt dem widersprechende Belege an, nidmlich dass sich auch L2 wie die
L1 Sprecher lieber selbst korrigieren.
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tung fiir ithren Lernprozess zu iibernehmen? zugeordnet und im Folgenden beo-
bachtet, «inwiefern der tatsichliche Unterricht bzw. die tatsichliche Lehrperson im
Video mit diesen idealtypischen Formulierungen tbereinstimmt» (ebd.). Beide Ko-
dierungsvorginge sind verzahnt, wodurch sich dieses zyklische Vorgehen als beson-
ders geeignet zur Unterrichtsforschung erweist. Es ist daten- wie auch theoriegestiitzt,
da Kategorien auch an das Material herangetragen werden, und geht nach dem Prinzip
der qualitativen Inhaltsanalyse vor. Vor dem Hintergrund der von Mayring (2005: 472
f) ausgearbeiteten Differenzierung werden hier induktiv Kategorien gebildet und auch
strukturierend inhaltlich im Austausch mit vorgelagerten Kategorien analysiert (vgl.
Schmidt 1997: 545 ff).

Daten bilden Realitit nicht ab, sondern diese muss rekonstruiert werden (Heine /
Schramm 2007: 196). Sie sind demnach auch keine Ergebnisse, sondern liefern Infor-
mationen zur Entscheidungsbildung (Moser 2008: 32). Wie verbale Daten aufgearbei-
tet werden, trigt entscheidend zu diesem Erkenntnisprozess bei, ist aber andererseits
bereits durch den theoretischen Hintergrund perspektivisch angelegt. So kommen z.B.
bei einem kognitionswissenschaftlichem Ansatz der Notierung von differenzierten
Pausenlingen, Lautstirke, Betonung, Beschleunigung des Sprechrhythmus eine andere
Wichtigkeit zu als bei der soziokulturellen Theorie, bei der die inhaltliche Ebene der
verbalen AuBerung, der Redewechsel, aber auch die nonverbale Kommunikation und
die aktionalen Handlungen bedeutender sind. Daher ist es ratsam abzuwigen, welche
Transkription dem gewihlten Zugang entspricht.

Zur Interpretation von Video- und Audiomaterial steht heute eine Vielzahl geeig-
neter Software zur Verfiigung, was die aufwindigen Kodierungsarbeiten etleichtert,
zB. MAXQDA, ATLAS/t, NUD*IST (vgl. Kelle/Kluge 2010, Kuckartz 1997,
Schmidt 1997). Das Kodieren erfolgt meist in einem Hermeneutischen Zirkel (Heine
/Schramm 2007: 199, vgl. auch Kelle/Kluge 2010: 56 ff), d.h. in Ruckkopplungsschlei-
fen, indem Auswertungskategorien, einschliefllich Subkategorien, in einem Austausch
zwischen durch Voriiberlegungen geprigten und am Material entstandenen Katego-
rien entwickelt werden (vgl. Schmidt 1997: 544 ff). Diese erstellen ein Raster, den Ko-
dierleitfaden, fiir den weiteren Kodierungsvorgang. Der Leitfaden ist ein «Zwischen-
ergebnis des forschungsbegleitend entwickelten Kategorienverstindnisses» (Schmidt
1997: 550), d.h., Kategorien kénnen im Laufe der Bearbeitung breiter aufgefichert
oder auch gestrichen werden.

In dem vorliegenden Projekt wurde nach einer ersten Sichtung aller Videoauf-
nahmen das gesamte Material in Lernsequenzen unterteilt; bei der Aufarbeitung dieser
visuellen Daten fanden nachstehende Konventionen Anwendung:

1. Die Verschriftlichung erfolgt in Anlehnung an die Standardsprache.
Die jeweils neuen Sprech- und Lernhandlungen beginnen eine Zeile. Die Zeilen
sind fortlaufend nummeriert.
3. Die Beschreibung aulersprachlicher Handlungen stehen in einer doppelten run-
den Klammer (( ).
Unverstindliche AuBerungen markieren eine leere runde Klammer ( ).
Abkirzungen: I=Tutorin; A, E, K, S, T=Kursteilnehmende
Auslassungen werden durch (...) gekennzeichnet.
Ein Punkt () markiert einen deutlichen, ein Komma () einen geringen Abfall der
Stimme, ein Fragezeichen (?) bedeutet einen Stimmanstieg und ein Bindestrich (-)
eine Unterbrechung im Redefluss.

N oA
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4. Schreibprojekts

Die folgenden Daten wurden im Rahmen eines Projektes im MA-Studiengang Touris-
musmanagement an der Universita della Calabria im Hochschuljahr 2012/13 im Fach
Deutsch als Fremdsprache erhoben. Von Mitte April bis Anfang Juni 2013 hatten 22
Studierende auf Al und A2 Niveau (davon 16 italienische Muttersprachler und 6 aus
dem auBlereuropdischen Raum stammende Studierende) daran teilgenommen. Das
Projekt sah die Erstellung einer homepage fiir ein Hotel vor Ort vor. Es wurde in Fin-
fer- und Sechsergruppen gearbeitet. Fine Tutorin (I) stand zur Verfiigung. Wihrend
das Forschungsinteresse der Exrmittlung von Schreiblernprozessen in der Fremd- und
Fachsprache Deutsch galt, verfolgte das Projekt auf der didaktischen Ebene das Ziel,
neben der Verbesserung der Schreibkompetenz einen Anstof3 zum Nachdenken tber
die eigenen Lernprozesse zu geben, auBlerdem sollten qualitative Forschungsmethoden
zur Anwendung kommen, mit denen sich die Studierenden wihrend ihres bisherigen
Studiums bereits auseinandergesetzt hatten. Die Videografien wurden von jeweils ei-
nem Studierenden angefertigt, der die Arbeitstreffen der Gruppen filmte, die in der
Woche vom 6.-10.5.2013 im Centro Linguistico dell’Ateno stattgefunden haben. Das
visuelle Material wurde von einem oder zwei Gruppenteilnehmern transkribiert, eine
weitere Person fithrte im Anschluss ein Interview durch mit folgenden Fragen: 1.
Cosa ti ¢ piaciuto/ non piaciuto del lavoro svoltor 2. Quanto e cosa hai imparato nella
collaborazione con gli altri? 3. Sai dire come (in che maniera) hai imparato (p.es.
qualcuno ti ha spiegato qualcosa, durante la discussione, hai cercato da solo/a la
parola che serviva in internet, hai chiesto informazioni alla tutor ecc.)? Des Weiteren
wurde ein Tagebuch mit der Anweisung gefthrt, die Treffen méglichst detailliert zu
beschreiben. Die Auswahl der zwei hier behandelten Sequenzen erfolgte vor dem
Hintergrund der oben dargelegten theoretischen Beobachtungen zum Schreiblern-
prozess: Einmal sollte der Unterschied zum Lernen gesprochener Sprache, zum an-
deren die Aushandlungsmuster der fremdsprachlichen Kommunikation verdeutlicht
werden. Die Phasen der Planung, Formulierung und Bearbeitung vermischen sich in
beiden Sequenzen.

Der erste Ausschnitt fokussiert vorrangig orthographische sowie lexikalische
Schwierigkeiten, wie sie beim Anfingerunterricht ja hdufig im Mittelpunkt stehen

(s.0.).

Day3Domus.mp4, 00:18-02:01
((I e S sono sedute davanti allo schermo del computer. S ha il compito di scrivere
a penna su un foglio di carta e ogni tanto guardano lo schermo.))

(..)

1 1 oppure puoi scrivere kénnen Sie, besuchen, ((mima la continuazione
della frase))

2 S okay, dai

3 ((scrive))

4 sempre con la dieresi no?

¢ Die erhobenen Daten sind noch nicht veréffentlicht, kénnen aber auf Anfrage eingesehen
werden.
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I si ((guarda cosa scrive 1))
S konnen, Sie, die — ((ripete mentre continua a scrivere))

5
6

((interruzione del video — la videocamera viene spostata))

7 ((stanno guardando lo schermo del computer))

8 S tu hai detto, virgola?

9 1 si s

10 nicht

11 S e::h, e se noi, se mettiamo

12 nicht e:::h Sie::: das Gerausch, zu horen?

13 1 aspetta aspetta, cosi (verrebbe), nicht das Gerausch-, Gerdusch, zu
horen

14 () futuro ()

15 S non lo so. quindi? Sie?

161 Sie werden

17 S con la doppia vu ¢?

18 1 si

19 ((S scrive))

20 (I mostra qualcosa a S sullo schermo))

21 S Sie werden nicht -, e::h, ((legge ad alta voce quello che ha scritto))

22 no, sentite, rumori come si dice?

23 come si dice rumoti

24 1 ah gia

258 rumori:

26 A Geridusche

27 S ((fa un gesto a mostrare che non ha sentito))

28 A Geridusche

29 S Geriuschen, era una cosa del genere, ( ).

30 1 si

31 ((S scrive))

328 Gerausche.

33 A con ra, Umlaut, no? ((fa il gesto dell’Umlaut))

341 con 'Umlaut sull’a ((annuisce))

35S Ge, ra, u, ske ((legge quello che scrive; ridacchia))

36 zu, horen con 1-?

371 con Umlaut sull’o.

38 S horen

Waihrend S unmittelbar vor dem Computer sitzt und 1 daneben, befindet sich A
thnen gegentiber an einem anderen Computer. S dullert Unsicherheiten beim Schrei-
ben. Die entsprechend formulierten Fragen richtet sie an die anderen. Diese expliziten
Nachfragen beziehen sich einmal auf die Orthographie (4, 17, 36), auf die Zeichen-
setzung (8), auf die Formulierung von Satzteilen (12, 15) und auf fehlende Lexik (22,
23, 25). I beantwortet die Fragen (5, 9, 16, 18, 37) durch Bejahung, wihrend sie hin-
gegen bei einer Formulierung Zeit zum Antworten einfordert (13, 14) sowie das
deutsche Wort fur rumore offensichtlich nicht weil3, und daher die Antwort ausbleibt
(24). Auf das wiederholte Fragen von S erginzt dann A das fehlende Wort. S wieder-
holt es, ist sich aber nicht sicher und stellt implizit eine Frage zur Absicherung, die 1
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(30) bejaht. Nachdem S daraufthin das Wort schreibt und laut liest, korrigiert A durch
eine rhetorische Frage, die noch durch die gestische Darstellung des diakritischen
Zeichens verstirkt wird, die falsche Aussprache des fehlenden Umlautes (33). 1
wiederholt die explizite Korrektur und bestirkt sie durch Kopfnicken (34).

Die expliziten requests, die typische Form des Lehrer-Lerner-Diskurses im fremd-
sprachlichen Klassenzimmer, werden hier an die Tutorin gerichtet, von der ein Mehr
an Wissen erwartet wird. Das kontinuierliche Nachfragen bestitigt und bekriftigt die-
ses Rollenverhiltnis, in dem die Anfidngerin beziiglich ihrer breit gestreuten Unsi-
cherheiten beim Schreiben Wissen erfragt und erst im Anschluss an die Antworten
oder Bestitigungen die Formulierungen und Ausdriicke schriftlich niederlegt. I Gber-
nimmt dabei auch Kontrollfunktionen (5, 20). S hat besondere Schwierigkeiten bei der
Setzung des diakritischen Zeichens und bei der Aussprache des Umlautes (6, 12, 306,
38). Wihrend sie das Wort ,,Gerdusche” nach zweimaligem Hinweis erneut ohne
Umlaut buchstabiert bzw. ausspricht (35), lacht sie vor sich hin. Ein Zeichen dafiir,
dass ihr die fehlerhafte Aussprache wohl bewusst ist. Es ist auch anzunehmen, dass sie
das Wort zwar weiterhin falsch ausspricht, aber wohl mit Umlaut schreibt (auch wire
sonst die Tutorin eingeschritten). Die entsprechende Textstelle wird im Folgenden ge-
andert und die Worter ,,Gerdusche und ,,horen “ treten so nicht mehr auf der homse-
page auf, wihrend die Verben ,,werden® und ,,kénnen® in der ersten mir zur Korrektur
vorgelegten Fassung jeweils einmal bzw. dreimal vorkommen und richtig geschrieben
sind. Die zweite Sequenz zeigt das Aushandeln eines Wortes.

Day3Fattoria.mp4 (0015), 00:07-01:01
((E ¢ seduta davanti allo schermo del computer. K ha il dizionario in mano e il
compito di scrivere a penna su un foglio di carta.))

1 K sto spiegando la piscina, no? ((patla a T))
che poi sarebbe il posto ideale per e:h rilassarsi
2T e non ti place posto?
3 K no, posto, nelle traduzioni che da, Platz?
4 T luogo?
5 luogo?
6 K eh, ma, Ort, piu nel senso, localita, hai capito?
7 T si
8§ K non va bene come Platz
9 E place, platz, posto, no?
10 K non mi piace ((consulta il dizionario))
11T se no possiamo fare cosl, la piscina, dove, puoi-
12 K no volevo-, volevo dire dire che eh
13 ((consulta il vocabolatio))
14 ((legge i suoi appunti))
15 no, non ¢ Platz
16 ((riprende a consultare il vocabolario))
17 E allora mi dai ah stai traducendo? allora mi metto le immagini come
impostazione va bene?
18 K si si

Das Gesprich findet zwischen drei Lernenden der Gruppe statt, wobei aber nur
E vor dem Computer sitzt. Die Diskussion geht dartiber, ob ,,Platz* oder ,,Ort™ der
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richtige Ausdruck fir ,,posto” bei der Beschreibung des Hotelschwimmbads ist. K
driickt wiederholt Zweifel beziiglich der Wahl von ,,Platz* aus (3, 6, 8, 10, 15). Ihr
erscheint dagegen das Wort ,,Ort “ als der geeignetere Ausdruck, was sie ansatzweise
versucht konzeptuell zu begriinden (6). Sie iiberzeugt damit aber nicht, denn wihrend
E ihre Strategien, d.h. Herleitungen iiber Ahnlichkeiten im Schriftbild und im Klang in
anderen Sprachen, anfithrt, um fir die Wahl von ,,Platz zu argumentieren und K so
zu tberzeugen (9), schligt T eine Umformulierung vor, die das gesuchte Wort iiber-
flissig macht (11). K hilt aber weiter an ihrem Zweifel fest, indem sie sich auf ihr
Sprachgefithl beruft (10), das durch das nochmalige Lesen des Textes definitiv
Bestitigung findet (15). Sie gibt dabei mit der wiederholten Verneinung den anderen
ecin eindeutiges Signal, dass sie sich von diesem Zweifel nicht abbringen ldsst, und
sucht darauf fir ihre Wahl des Wortes im Worterbuch weitere Anhaltspunkte (16).
Das Problem wird weder in dieser Sequenz ausdiskutiert noch an einer anderer Stelle
wieder aufgenommen, wie die Einstellung (Abb. 1) aus dem Videoausschnitt am Ende
der Sequenz zeigt:

Abb. 1 - Suche nach dem deutschen Wort fiir ,,posto“

Der erste zur Korrektur vorgelegte Text enthilt aber den entsprechenden Satz
mit dem Wort ,,Ort™: ,,Das Schwimmbad liegt hinter dem Hotel und ist der richtige
Ort zur Entspannung.© Wer dies schlieBllich konkret eingegeben hat, ist vor dem Hin-
tergrund der erthobenen Daten nicht zu ermitteln. Sicher ist diese Wahl von K ange-
regt worden, was letztendlich entscheidend gewirkt hat. Ob das aufgrund einer ihr zu-
geschriebenen Rolle geschehen ist oder ob die anderen bei der Lsung des Problems
eher unsicher waren und damit den Vorschlag von K am Ende Gibernommen haben,
ldsst sich nicht feststellen.

5. Schlussfolgerungen

Videografien zeigen, wie kooperatives Lernen vor sich geht, d.h. in den vorlie-
genden Fillen, wie ein Schreibprodukt ausgehandelt wird und damit entsteht. Die ge-
schilderten Sequenzen spiegeln dabei zum Teil die fiir den fremdsprachlichen Diskurs
typischen Folgen wider (explizite Frage und explizite Antwort) und deuten damit auf
eine wesentliche Struktur, die dem Lernprozess als kollektiven Kommunikationsvor-
gang zugrunde liegt. Es lieBen sich hierbei Abweichungen zur mundlichen Produktion
nachweisen, was den Unterschied beim Aufbau beider Kompetenzen verdeutlicht.
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Verschiedene Formen von Strategien (Wissen aus anderen Sprachen, Sprachgefiihl,
Nachschlagen und Vergleichen im Worterbuch) treten zutage, stehen sich gegeniiber,
gewinnen oder verlieren an Boden, flieBen in die Entscheidungsbildung ein. Der
Frage, inwieweit beim Einzelnen dieses Lernen fruchtet bzw. wie dieses erfolgt, wurde
bei dem gewihlten Zugang nicht nachgegangen (vgl. Seedhouse 2004: 239). Video-
grafien kénnen aber auch Riickschliisse dieser Art liefern, erfordern dafiir allerdings
eine entsprechende Transkription und den Einsatz weiterer Methoden, die die menta-
len Prozesse aus der introspektiven Perspektive ausleuchten. Die behandelten Sequen-
zen legen aber offen, wie Schreibprozesse ablaufen und belegen damit sowohl das
Potenzial des interaktionalen soziokulturellen Ansatzes als auch den Einsatz der
Videografie als Methode. Dem Desiderat, Prozess und Produktion vereint beim
fremdsprachlichem Schreibenlernen zu erforschen, riickt man mit diesem Zugriff
sicher einen Schritt niher. Sowohl die Kombination von Videografien mit anderen
Methoden als auch der Einsatz entsprechender soffware zur Aufzeichnung von Schreib-
handlungen kénnen diesen noch erheblich potenzieren und erweitern.
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Roma-Pisa-Firenze, febbraio 2014
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