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1 Einleitung  

Sprachenlernen im Tandem – die Grundidee ist plausibel: Zwei Menschen, die ver-

schiedene Erstsprachen1 sprechen und meist einen unterschiedlichen kulturellen Hinter-

grund haben, unterstützen sich gegenseitig beim Erlernen der jeweils fremden Sprache. 

Sie sind dabei in ihrer Vorgehensweise vollkommen frei und können ihren Lernprozess 

individuell gestalten.  

Nach Ehnert (1987: 79) kann man die Behauptung wagen, „dass dies – ganz besonders 

im Zielsprachenland – die selbstverständlichste, deshalb wohl älteste, ökonomischste 

und erfolgversprechendste Weise ist, eine Fremdsprache zu lernen“. Dem Tandem 

werden sehr positive Effekte und Merkmale in Bezug auf das Sprachenlernen zu-

geschrieben. Sowohl in fachdidaktischen Handbüchern zum Tandemlernen (vgl. u. a. 

Brammerts et al. 2001c) als auch auf Internetseiten der Tandempartnervermittlungs-

zentralen wird das Tandem als ideale Gelegenheit zum effektiven Sprachenlernen mit 

Spaßfaktor und netten Leuten angepriesen.2 

Im Widerspruch zu diesen positiven Darstellungen stehen meine persönlichen Er-

fahrungen mit dem Sprachenlernen im Tandem, denn trotz des scheinbar idealen 

Sprachlernkontextes stieß ich in meiner eigenen Tandempartnerschaft auf Probleme. Aus 

der wahrgenommenen Diskrepanz zwischen dem verbreiteten Idealbild und der eigenen 

Praxiserfahrung im Tandem ist das Erkenntnisinteresse der vorliegenden Magisterarbeit 

entstanden.  

Ziel ist es, die Möglichkeiten und Grenzen des Sprachenlernens im Tandem zu unter-

suchen. Unter Möglichkeiten werden die Stärken und Vorteile der Lernsituation „Tandem“ 

verstanden. Grenzen bezeichnen hingegen potenzielle Schwierigkeiten und Unsicher-

heiten, die bei der Organisation und Realisierung des Tandemsprachenlernprozesses 

auftreten können. Im Fokus steht hierbei das Individualtandem, in dem zwei Lerner frei-

willig und ohne Vorgaben von außen zusammenarbeiten. Die vorliegende Arbeit soll 

einen sinnvollen Beitrag zur Erforschung des Sprachenlernens im Tandem leisten, wobei 

bereits bestehende Ergebnisse bestärkt oder in ihrer Gültigkeit relativiert und davon 

Implikationen für weitere Studien als auch die Praxis abgeleitet werden.  

                                                
1
 Der Begriff „Erstsprache“ wird in der vorliegenden Arbeit gemäß der Definition von Günther & Günther 

(2007: 56) verwendet. Erstsprache bezeichnet folglich die starke und somit dominante Sprache einer 
Person. Diese dominante Sprache muss jedoch nicht die zuerst erworbene Sprache sein. Günther & 
Günther  (vgl. ebd.) verweisen darauf, dass der Begriff „Erstsprache“ in der Literatur oft mit „Mutter-
sprache“ gleichgesetzt wird. In der vorliegenden Arbeit wird der Begriff „Erstsprache“ aufgrund seiner 
Neutralität favorisiert benutzt (vgl. ebd). Personen werden folglich als Erstsprachler bzw. Nicht-
Erstsprachler bezeichnet.  

2
 Vgl. u. a. Tandemangebot der Universität Jena (o. J.): <http://www.introseite.de/?lang=de&site=5>, zuletzt 

aufgerufen am 22.01.2011. 
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Aus den dargestellten Aspekten ergeben sich folgende Leitfragen: 

Welche Potenziale zeichnen das Tandem als Lernform aus? Welche Vorteile sehen 

Lerner 3  beim Sprachenlernen im Tandem? Welche Problembereiche können beim 

Sprachenlernen im Tandem ausgemacht werden? Welche Schwierigkeiten und Un-

sicherheiten nehmen die Partner im Umgang mit den tandemspezifischen Lern-

bedingungen wahr und wie beeinflussen diese ihre Sprachaneignungsbemühungen?  

Die Arbeit ist in drei Komplexe gegliedert. Die wissenschaftliche Auseinandersetzung mit 

dem Untersuchungsgegenstand „Tandem“ beginnt mit einer theoretischen Einführung ins 

Thema (Teil 1) und wird anschließend im empirischen Teil (Teil 2) systematisch vertieft. 

Der Abschlussteil (Teil 3) hat die Funktion den Theorie- und Praxisteil zusammenzu-

führen.  

Der Theorieteil ist dem aktuellen Stand der fachwissenschaftlichen Diskussion zum 

Sprachenlernen im Tandem gewidmet und soll eine Diskussionsbasis schaffen. Zu 

Beginn werden die theoretischen Grundlagen des Fremdsprachenlernens im Tandem 

ausführlich dargestellt, wobei der Schwerpunkt auf den konstituierenden Merkmalen der 

Sprachlernsituation und didaktischen Nutzungsmöglichkeiten liegt (Kap. 2). Nach dieser 

thematischen Einführung konzentriert sich das dritte Kapitel auf das Sprachenlernen in 

einer Tandempartnerschaft, in der die Lerner selbstständig und ohne Steuerung von 

außen zusammenarbeiten. Daneben werden zentrale Einflussfaktoren des Sprachen-

lernens im Tandem herausgearbeitet sowie den Partnern zur Verfügung stehende Hand-

lungspotenziale und Gestaltungsmöglichkeiten für die Organisation ihres Lernprozesses 

aufgezeigt. Darauf aufbauend werden im vierten Kapitel die Chancen und Grenzen des 

Sprachenlernens im Tandem systematisch abgeleitet und diskutiert. Die literaturgeleitete 

Analyse schließt mit einer Darstellung der wesentlichen für die Forschungsfragen 

relevanten Erkenntnisse ab (Kap. 5). 

Im Praxisteil steht eine selbstständig erhobene empirisch-qualitative Studie im Zentrum. 

Um zu untersuchen, welche Stärken und Probleme Tandemlerner bei der Organisation 

ihres Lernprozesses wahrnehmen, wurden sechs qualitative Leitfadeninterviews mit 

Tandemlernern aus dem universitären Kontext durchgeführt und analysiert. Einleitend 

werden das Erkenntnisinteresse und die methodische Vorgehensweise (Kap. 6) ausführ-

lich erläutert. Danach erfolgt die Vorstellung der einzelnen Interviewpartner (Kap. 7), an 

die sich die Ergebnispräsentation anschließt, in der die Gemeinsamkeiten und Unter-

schiede zwischen den Probanden exemplarisch aufgezeigt werden (Kap. 8). 

                                                
3
 Im Hinblick auf die bessere Lesbarkeit des Textes wird bei Bezeichnungen für Personengruppen und Berufe 

auf die ausdrückliche Nennung der weiblichen Formen verzichtet. Die männlichen Bezeichnungen 
schließen die weibliche Person mit ein. 
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Der Abschlussteil übernimmt eine wichtige „Brückenfunktion“ zwischen den aus der 

Literaturanalyse (Teil 1) gewonnenen Ergebnissen und den Befunden der Interviewunter-

suchung (Teil 2). Die in den vorangegangenen Kapiteln gewonnenen theoretischen und 

empirischen Erkenntnisse werden hier zusammengeführt (Kap. 9) und daraus wichtige 

Konsequenzen für die Praxis abgeleitet (Kap. 10). 

Teil 1: Theorierahmen  

2 Was ist ein Tandem? 

In dem folgenden Kapitel werden die Eigenschaften des Tandems herausgearbeitet und 

vor dem theoretischen Hintergrund beleuchtet. Zunächst wird das Tandem definiert und 

seine konstituierenden Elemente werden vorgestellt. Einem geschichtlichen Abriss folgt 

die Darstellung der wesentlichen Merkmale der Tandemsituation und ihrer Nutzungs-

möglichkeiten für das Sprachenlernen.  

Zunächst soll den Fragen nachgegangen werden, was unter „Tandem“ im Kontext des 

Sprachenlernens verstanden wird und welche Prinzipien das Lernen im Tandem 

konstituieren.  

2.1 Zum Tandembegriff 

In der fremdsprachendidaktischen Literatur bezeichnet Tandem einen „Sprachaustausch 

zwischen zwei MuttersprachlerInnen, nach dem Prinzip: Du hilfst mir lernen, ich helfe dir 

lernen, und so verstehen wir uns besser!“ (Wolff im Druck). In der Grundform des 

Tandems kommunizieren zwei Personen, mit jeweils unterschiedlichen Erstsprachen mit-

einander, wobei die Kommunikation dem Zweck und Ziel dient, von- und miteinander zu 

lernen bzw. voneinander zu profitieren (vgl. u. a. Schmelter 2010: 241; Bechtel 2003a: 

15; Brammerts, Calvert 2001: 27; Müller et al.: 156; Biemelt 2010). In der wissenschaft-

lichen Literatur wird das Tandem als Methode (vgl. Bechtel 2003b: 266), Lernraum (vgl. 

Gick, Lanker 1995: 199f), Lernsituation (vgl. Holstein, Oomen-Welke 2006: 39) oder 

methodisch-didaktisches Verfahren (vgl. Herfurth 1993: 28) sowie als alternatives 

Sprachlernkonzept (vgl. Biemelt 2010) bezeichnet. Die Einordnung variiert in Abhängig-

keit vom Grad der Einbettung in einen didaktischen Rahmen.  

In der vorliegenden Arbeit wird das Tandem als eine besondere interkulturelle Lern- und 

Kommunikationssituation verstanden, die von zwei Partnern bewusst zur Erweiterung 

ihrer sprachlichen und kulturellen Kenntnisse und Fähigkeiten geschaffen und genutzt 

wird (vgl. Schmelter 2004: 103f).  

Ausgehend von dieser Grunddefinition sollen im Folgenden die dem Tandem zugrunde 

liegenden Konventionen dargestellt werden.  



Was ist ein Tandem? 

4 
 

2.2 Grundlegende Prinzipien  

Die konstituierenden Merkmale der Kommunikations- und Lernsituation „Tandem“ sind 

nach Brammerts (2006: 3) das Prinzip des selbstgesteuerten Lernens (auch Autonomie-

prinzip) und das Partnerschaftsprinzip (auch Gegenseitigkeitsprinzip). Ersteres besagt, 

dass jeder der beiden Tandemlerner die Verantwortung für sein eigenes Lernen über-

nimmt und über Ziele, Inhalte, Lernwege sowie die Bewertungsform selbst bestimmt (vgl. 

ebd.: 3). „Der Lernende ist sein eigener Lehrmeister“ (Jakulevičiŭtė 2006: 8). Er legt fest, 

was er wie wo wann mit wem und wie intensiv lernen will. Folglich kann Lernen im 

Tandem als ein selbstgesteuerter Prozess definiert werden (vgl. Brammerts 2006: 1).  

Neben dem Prinzip des selbstgesteuerten Lernens stellt das Gegenseitigkeitsprinzip eine 

weitere Grundlage für die Tandemarbeit dar. Der Zweck der Tandempartnerschaft gilt 

demnach als erfüllt, wenn beide Partner sich ihrem und dem Lernen des Partners ver-

pflichten und sich gegenseitig unterstützen. Das Gegenseitigkeitsprinzip stellt sicher, 

dass das Lerninteresse beider Partner eine gleichberechtigte Berücksichtigung im 

Tandem findet (vgl. Brammerts 2001: 10). 

Dieses Prinzip wird in der Metapher des Tandemfahrrads widergespiegelt, die in der 

Fachliteratur und in der Tandempraxis als Bild für das Lernen im Tandem gebraucht wird. 

Um vorwärtszukommen und ihr Fahrtziel zu erreichen, müssen sich beim Tandemfahrrad 

beide Radfahrer anstrengen. Übertragen auf das Sprachtandem heißt dies, dass die 

Partner sich unterstützen und zusammenarbeiten müssen, um einen Nutzen aus dem 

Tandem zu ziehen (vgl. u. a. Bechtel 2003a: 15; Deutsch-Französisches Jugendwerk 

[Hg.] 2007).  

Zusammenfassend können folgende Grundbedingungen für ein selbstgesteuertes Lernen 

im Tandem formuliert werden (vgl. Brammerts 2006: 3): 

- Die Partner sind an einer gemeinsamen Kommunikation interessiert und können 

diese entsprechend ihren Interessen steuern. 

- Die Interakteure wollen gemeinsam und voneinander lernen, wobei das Lern-

interesse sich vordergründig auf die sprachlichen Fertigkeiten und das kulturelle 

Wissen, das der Partner bereits besitzt, richtet. 

- Sie sind bereit, sich gegenseitig bei ihren persönlichen Lernbemühungen zu unter-

stützen (Gegenseitigkeitsprinzip). 
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- Jeder Partner ist verantwortlich für seine Lernfortschritte und steuert das Tandem 

seinen Zielen entsprechend (Autonomieprinzip). 

2.3 Zur Geschichte des Sprachenlernens im Tandem  

Das Tandem im Sprachlern- und Lehrkontext blickt auf eine mehr als vierzigjährige Ent-

wicklung zurück, die im folgenden geschichtlichen Abriss punktuell und ohne Anspruch 

auf Vollständigkeit nachgezeichnet werden soll.  

In der einschlägigen Fachliteratur besteht Einigkeit darüber, dass die Benennung des 

Tandemprinzips und seine Integration in ein methodisch-didaktisches Konzept auf die 

deutsch-französischen Jugendbegegnungen in Kooperation mit dem Sprachreferat des 

Deutsch-Französischen Jugendwerks (DFJW) Ende der sechziger Jahre zurückgehen 

(vgl. u. a. Landesinstitut für Schule und Weiterbildung 2001: 11; Herfurth 1993: 243; 

Bechtel 2003a: 20). Schmelter bezeichnet diese Begegnungen als „einen der wichtigsten 

Motoren und sicherlich als den zentralen Ausgangspunkt bei der Entwicklung von 

didaktischen Einsatzmöglichkeiten des Tandems“ (Schmelter 2004: 136). 

Einerseits zeigten sich hier bereits erste Ansätze der heutigen Form des Tandems, indem 

beispielsweise die Korrekturtätigkeit dem Sprachlernpartner übergeben wurde. 

Andererseits orientierte sich die damalige Nutzung des Tandemprinzips an der ver-

breiteten audiovisuellen Methode und beschränkte sich somit auf die Reproduktion von 

Sprachmaterial und die Arbeit mit vorkonzipierten Materialien. Mit dem Ziel, die Tandem-

arbeit im Rahmen der deutsch-französischen Begegnungen zu optimieren, wurden auf 

den interkulturellen Begegnungskontext zugeschnittene Materialien und Hilfestellungen 

erarbeitet und es wurde eine Ausbildung der eingesetzten Lehrkräfte initiiert. Mit dieser 

Entwicklung sind neben dem DFJW als Förderer und Unterstützer, insbesondere im Be-

reich der Konzeption und Organisation, die Gesellschaft für übernationale Zusammen-

arbeit (GüZ) mit Sitz in Bonn und das Bureau International de Liaison et de 

Documentation (B.I.L.D) mit Sitz in Paris verbunden (vgl. Herfurth 1993: 243f). 

Das hier beschriebene Konzept binationaler Sprachkurse wurde zeitgleich von anderen 

Institutionen eingesetzt. So gab es beispielsweise in den siebziger Jahren den Versuch 

Tandemkurse mit türkischen Migranten und deutschen Erstsprachlern zu initiierten (vgl. 

Deutsch-Französisches Jugendwerk [Hg.] 2007: 8f).  

Parallel zu den dargestellten Verläufen im deutsch-französischen bzw. deutsch-

türkischen Sprachtandem wurde 1979 im Raum Madrid die erste Vermittlungsstelle für 

deutsch-spanische Einzeltandems von Jürgen Wolff gegründet, die ab 1982 in Ko-

operation mit dem Goethe-Institut in Madrid und später unter der Leitung des Centro 

Cultural Hispano-Alemán Tandem (CCHA) neben der Vermittlung von Einzeltandems ein 
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Tandemkursprogramm initiierte. In diesem Programm wurde versucht, Lerner aus 

Deutsch- und Spanischsprachkursen nach dem Tandemprinzip in einem gemeinsamen 

Kursprogramm lernen zu lassen. Nach dem Vorbild des CCHA folgten weitere Tandem-

initiativen in Spanien, Deutschland, Frankreich und Italien. Diese Sprachschulen, die ge-

zielt das Tandemprinzip einsetzten, sind heute in einem „Tandem-Netz“ zusammen-

geschlossen. Mitte der achtziger Jahre trugen die Publikationen dieser Gruppe und ins-

besondere von Jürgen Wolff vom Centro Intercultural Tandem in San Sebastian zu einer 

rapiden Verbreitung der Tandemidee bei (vgl. Bechtel 2003: 20f).  

Das Tandem-Netz wurde bis 2003 von der 1994 gegründeten Stiftung TANDEM 

Fundazioa verwaltet, die durch Aktivitäten auf den Gebieten Lehrerfortbildung und 

Materialentwicklung die Weiterentwicklung der didaktischen Nutzung des Tandemprinzips 

förderte (vgl. Tandemcity o. J.). Zeitgleich wurde das Tandemprinzip im universitären 

Kontext u. a. an der Ruhr-Universität Bochum und an der Universität Fribourg/Schweiz 

eingesetzt, wo binationale Sprachkurse und Tandemvermittlungsstellen initiiert wurden. 

Beiträge von Wissenschaftlern und Praktikern über das Tandem als Sprachlernmethode 

fanden zu dieser Zeit Eingang in die Fachliteratur. Ende der achtziger Jahre wurden ver-

stärkt Einzelaspekte des Sprachtandems untersucht und wissenschaftlich aufgearbeitet 

(vgl. Herfurth 1993: 245). Die „Internationalen Tandemtage“, die von 1989 bis 1995 

regelmäßig stattfanden und dann in eine lockere Folge von regionalen Tagungen über-

geleitet wurden, boten ein Forum für Austausch und Weiterentwicklung und trugen durch 

anschließende Tagungsdokumentationen (Künzle  et al.1990; Rosanelli 1992; Wolff et al. 

1992; Pelz 1995) zu einer weiteren Verbreitung der Tandemidee bei (vgl. Bechtel 2003: 

21).  

Im universitären Kontext ist die Bedeutung des Seminars für Sprachlehrforschung der 

Ruhr-Universität Bochum unter Mitwirkung von Helmut Brammerts und Karin Kleppin in 

Bezug auf die Fortentwicklung des Tandems in einem didaktischen Kontext zu erwähnen. 

In diesem Rahmen konnte u. a. ein Tandem-Server aufgebaut werden. Zudem wurde die 

Tandemarbeit vor dem Konzept des selbstgesteuerten Lernens reflektiert und weiter-

entwickelt (vgl. Schmelter 2004: 147). Nachdem das Tandem zunächst als eine be-

sondere Form des Sprachlernangebots angesehen wurde, die anschließend als 

interessante Ergänzung zum traditionellen Sprachkursangebot eingesetzt wurde, gehört 

es nach Wolff bei den Lehreinrichtungen „jetzt einfach dazu“ (Makovec-Steiner 2006).  

2.4 Merkmale des Tandems als Lern- und Kommunikationssituation 

Das als besondere Lern- und Kommunikationssituation definierte Tandem wird in der 

Fachliteratur in Abgrenzung zu einer Lernsituation im gesteuerten Fremdsprachenunter-

richt und einer alltäglichen Kommunikationssituation zwischen einem Erstsprachler und 
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einem Nicht-Erstsprachler charakterisiert. In diesem Kapitel sollen diese besonderen 

Tandemmerkmale zusammenfassend dargelegt werden. Es ist zu betonen, dass die 

Merkmale und von den Tandempartnern geschaffene Handlungsbedingungen als Ideal-

form der Tandemarbeit zu verstehen sind. Für die folgende Darstellung wurde auf die 

einschlägigen Systematisierungen bei Bechtel (2003a), Brammerts (2001), Brammerts & 

Calvert (2001), Gick & Müller (1992), Rost-Roth (1995) und Schmelter (2004) zurück-

gegriffen. Ergänzend wurden Veröffentlichungen und Erfahrungsberichte zum Individual-

tandem herangezogen. 

Der oberen Definition zufolge kann das Tandem als „eine Mischung aus informeller 

Kommunikationssituation und freiwilligem Lehr-Lern-Kontext“ (Bechtel 2003a: 19) be-

zeichnet werden. Es wird davon ausgegangen, dass die Partner, indem sie ihre Inter-

aktion4 als Tandempartnerschaft definieren, zumindest implizit einen „contrat didactique“5, 

auch als „didaktische Vereinbarung“ (vgl. u. a. Herfurth 1993: 144) bezeichnet, ab-

schließen und damit die Prinzipien des selbstgesteuerten Lernens und der Gegenseitig-

keit als Grundlage für ihrer Zusammenarbeit festlegen. Die Partner verpflichten sich, sich 

gegenseitig entsprechend ihrer persönlichen Fertigkeiten, Erfahrungen und Kompetenzen 

bei ihren Lernbemühungen zu unterstützen, und als gleichberechtigte Partner anzu-

erkennen (vgl. Schmelter 2004: 107). Bedingt durch die dargestellte Reziprozität der 

Situation erfolgt zudem eine grobe Festlegung der Gesprächsrollen. Die Partner nehmen 

in den Tandemtreffen im Wechsel die Rolle des Experten bzw. Helfers und die Rolle des 

Lerners ein6  (vgl. ebd.: 115). 

Im Idealfall handeln die Partner neben den obrigen tandemstiftenden Vereinbarungen 

weitere konkrete Regeln und Rahmenbedingungen für ihre Interaktion im Tandem aus, 

mit dem Ziel, aneignungsfördernde Bedingungen zu schaffen (vgl. Schmelter 2004: 107). 

So sollten die Lerner beispielsweise den Umgang mit den beiden Sprachen absprechen. 

Idealerweise werden beide Sprachen zu gleichen Teilen in die Tandempartnerschaft 

integriert, und die Interaktionsteile mit Fokus auf den individuellen Zielen werden so auf-

geteilt, dass beide Lerner gleichermaßen profitieren (vgl. Schmelter 2004: 105f). Diese 

Vereinbarungen können explizit von den Tandempartnern formuliert werden oder auf 

einer impliziten stillen Übereinkunft basieren und im Laufe der Tandempartnerschaft 

durchaus verändert werden (vgl. Herfurth 1993: 227).  

                                                
4 

Der Begriff „Interaktion“ wird entsprechend der Definition von Stein (2010) als Oberbegriff für den Be-
ziehungsbildungsprozess zwischen mindestens zwei Menschen verwendet. Er schließt die Kommunika-
tion mit ein. 

5 
Der Begriff „contrat didactique“ geht auf De Pietro et al. (1989) zurück. 

6
 In der Fachliteratur ist die Bezeichnung „Lehrer“ dominierend (vgl. u. a. Deutsch-Französisches Jugendwerk 

[Hg.] 2007; Bechtel 2003a). In dieser Arbeit wird die Meinung vertreten, dass der Erstsprachler keine tra-
ditionelle Lehrerrolle einnimmt, sodass die Bezeichnung des Experten bzw. Helfers in Orientierung an 
Schmelter (2004) bevorzugt verwendet wird. Da im Tandem die Aneignung bestimmter Kompetenzen im 
Vordergrund steht, erscheint der Begriff „Lerner“ als Rollenbezeichnung vertretbar. 
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Die ausgehandelten didaktischen Vereinbarungen haben eine bestimmte sprachliche 

Gesprächsform zur Folge (vgl. Herfurth 1993: 144). Diese ergibt sich zudem aus der 

doppelten Rolle der Sprache, die im Tandem sowohl Kommunikationsmedium als auch 

Lerngegenstand ist. Herkömmliche Kommunikationsregeln können im Tandem zugunsten 

eines aneignungsfördernden Interaktionsrahmens außer Kraft gesetzt werden, sodass 

beispielsweise korrigierende Eingriffe, die im alltäglichen Gespräch als unpassend 

empfunden werden könnten, im Tandem zu Lernzwecken genutzt werden (vgl. Schmelter 

2004: 107; Schmelter 2010: 241). In detaillierten „Ausführungsbestimmungen“ (Schmelter 

2004: 109) können die Lerner implizit oder explizit mit ihrem Partner genaue Verein-

barungen über den Inhalt und die Struktur ihrer individuellen Interaktionsanteile aus-

handeln und zum Beispiel die Art und den Fokus der Korrekturtätigkeit des Partners ge-

zielt ihren Bedürfnissen entsprechend festlegen. Das Tandem bietet somit einen Rahmen 

für eine Spracharbeit in einer authentischen Kommunikationssituation.  

In Tandemgesprächen können kommunikative Strategien, die wie in einem alltäglichen 

Gespräch zwischen einem Erstsprachler und einem Nicht-Erstsprachler den Gesprächs-

verlauf sichern sollen, nachgewiesen werden. Zusätzlich setzen die Partner in der Inter-

aktion spezielle Sprachlern- und Sprachlehrstrategien ein, die zur Unterstützung der 

Lernbemühungen und zur Erweiterung der eigenen Kenntnisse beitragen (vgl. Bechtel 

2003: 34ff). Hierzu werden u. a. Korrekturhandlungen (vgl. Rost-Roth 1995: 132) und 

interaktive Verfahren der sprachlichen Problembearbeitung (Apfelbaum 1993: 194f) ge-

zählt. Überdies stellt die Fokusverschiebung vom Inhalt zur Form der Sprache ein 

konstitutives Element der Kommunikation im Tandem dar. Dieser als „Doppel-

fokussierung“ (Herfurth 1993: 143, nach Bange 1987) bezeichnete Fokuswechsel kann 

über die Verständnissicherung hinaus ein Lernpotenzial darstellen. 

„Neben den Kommunikationsinhalten können so beide Interaktanten fort-

während, nach gemeinsam formulierten Regeln auch die sprachliche Form, 

mit der die Inhalte ausgedrückt werden, und zwar nicht nur mit dem Ziel der 

Verständnissicherung, sondern gerade mit dem Ziel, zu den Aneignungs-

bemühungen des Novizen beizutragen“ (Schmelter 2004: 121). 

Rost-Roth (1995: 88) schließt sich dieser Position an und betont, dass der Fokuswechsel 

im Tandem jeweils im Hinblick auf lernersprachliche Schwierigkeiten initiiert werden kann, 

sodass diese gezielt im Tandem bearbeitet werden können. Holstein & Oomen-Welke 

(2006: 59) verwenden hier den Begriff der „didaktischen Schleife“. Die Partner können 

aus dem Thema aussteigen, gezielt an der Sprache arbeiten und anschließend wieder in 

die inhaltliche Gesprächsebene einsteigen.  

Aus den dargestellten Merkmalen kann geschlussfolgert werden, dass das Tandem 

sowohl auf der Ebene der sprachlichen Interaktion als auch hinsichtlich der Gesprächs-
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organisation Besonderheiten aufweist. Durch die Möglichkeit den gezielten Fokus auf 

das Sprachenlernen zu legen und den Lernprozess bewusst zu steuern, werden lern-

fördernde Aktivitäten begünstigt. Im Folgenden soll untersucht werden, in welchen 

Formen das Lernen im Tandem so organisiert werden kann, dass die besonderen An-

eignungsbedingungen möglichst effektiv genutzt werden.  

2.5 Didaktische Nutzung des Tandems für das Sprachenlernen 

Beim Sprachtandem werden zwei Organisationsformen unterschieden: das Individual-

tandem und der Tandemkurs.7 Die beiden Grundformen können sowohl als Face-to-face-

Tandem als auch als Distanztandem praktiziert werden. Das Tandem wird in diesem Fall 

nach der räumlichen Distanz zwischen den Tandemlernern kategorisiert. Auf eine weitere 

Systematisierung des Tandembegriffs abzielend sollen die Möglichkeiten der 

didaktischen Nutzung überblicksartig dargestellt werden. 

2.5.1 Individualtandem  

Das Individualtandem, auch als Einzeltandem bekannt (vgl. Wolff im Druck), bezeichnet 

die Form des Tandems, bei der zwei Sprecher unterschiedlicher Erstsprachen sich 

gegenseitig beim Lernen der jeweiligen Sprache unterstützen (Herfurth 1993: 246). Die in 

der Regel erwachsenen Lerner werden entweder von einer Vermittlungsstelle zu-

sammengebracht oder finden anderweitig zusammen, beispielsweise über Aushänge 

oder Partnersuchaufrufe (vgl. u. a. Wolff im Druck; Brammerts, Calvert 2001: 29). Müller 

et al. (1990: 156f) teilen die Individualtandems nach dem Grad der Einbettung in einen 

didaktischen Rahmen in freie, kursbegleitende und kursintegrierte Tandems ein. 

Schmelter (2010: 52f) unterscheidet die Tandems zusätzlich nach ihrer Einbettung in ein 

„didaktisch gestaltetes Umfeld“, das u. a. individuelle Beratungsangebote oder weiter-

führende Informationen zum Tandemlernen umfasst (vgl. ebd.: 242). Die Lerner können 

nach Bedarf auf diese zurückgreifen; bleiben in der Ausgestaltung ihrer Partnerschaft 

jedoch autonom8 (vgl. Schmelter 2004: 15). In der Praxis ist die freie Tandemform, in der 

die Partner freiwillig, kursunabhängig und autonom zusammenarbeiten, ohne durch von 

außen vorgegebene Pflichten oder Vorgaben gesteuert zu werden, am weitesten ver-

breitet (vgl. Wolff im Druck; Schmelter 2004: 319). 

2.5.2 Tandem im Gruppen- und Kursunterricht 

Einen weiteren Einsatzbereich des Sprachtandems stellen Tandemkurse dar. Bei einem 

Tandemkurs arbeiten zwei gleich große Lernergruppen unterschiedlicher Erstsprache in 

einem institutionellen Rahmen zusammen und verfolgen das Ziel, ihre Sprachkenntnisse 

                                                
7 

Für Ausführungen zu weniger verbreiteten Organisationsformen siehe Gick & Müller (1992: 30ff). 
8
 Autonomie bzw. autonomes Lernen wird in dieser Arbeit als Begriff zur Beschreibung der Selbstständigkeit, 

Unabhängigkeit, Selbstbestimmung und Entscheidungsfreiheit verwendet (vgl. Feld-Knapp 2010). 
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in der Erstsprache des anderen weiterzuentwickeln. Das Tandem ist eine feste, meist die 

zentrale Sozial- und Organisationsform im Kurs. Daneben können weitere Arbeits- und 

Sozialformen wie bi- oder mononationale Gruppenarbeitsphasen bzw. das Plenum oder 

die Kleingruppenarbeit integriert werden (vgl. Herfurth 1996: 169; Bechtel 2003a: 16f). 

Herfurth (1993: 22ff) bezeichnet den dargestellten Lernkontext als „Begegnungs-

situation“. 

In der Praxis werden Tandemkurse auf allen Ebenen des Bildungswesens angeboten 

(vgl. Herfurth 1996: 164). Die Kurse finden meist im Rahmen von Jugendbegegnungen, 

Austauschprojekten oder universitären Veranstaltungen im Bereich der Sprachpraxis statt 

(vgl. Bechtel 2003a: 16).9 Der Tandemkurs kann sowohl extensiv über einen längeren 

Zeitraum, beispielsweise wöchentlich, angeboten werden, oder er kann als Intensivkurs 

über einen definierten kürzeren Zeitraum hinweg täglich stattfinden (vgl. ebd.: 17). Im 

Gegensatz zum Individualtandem, wo die Tandempartner im Idealfall selbstgesteuert 

lernen, erlaubt und erfordert der Lernkontext „Tandemkurs“ eine methodisch-didaktische 

Gestaltung und Betreuung von außen (vgl. Herfurth 1993: 173f). 

2.5.3 Face-to-face-Tandem  

Das Face-to-face-Tandem, auch Präsenztandem genannt, beschreibt eine Tandemform, 

bei der die Lernpartner bzw. Lerngruppen sich an einem gemeinsamen Ort befinden. 

Diese Tandemform wird vor allem an Universitäten und anderen Institutionen mit hohem 

Ausländeranteil angeboten. Die Kommunikation ist in der Regel synchron und weist folg-

lich unterstützende und erschwerende Charakteristika einer gleichzeitigen 

Kommunikation auf (vgl. Brammerts, Calvert 2001: 28f). In den meisten Fällen bedingt ein 

Face-to-face-Tandem, dass mindestens ein Tandempartner sein ursprüngliches sprach-

lich-kulturelles Umfeld verlassen hat (vgl. Schmelter 2010: 242).  

2.5.4 Distanztandem 

Das Distanztandem, auch unter dem Begriff „eTandem“ verbreitet, bezeichnet ein 

Tandem, bei dem beide Partner bzw. Lerngruppen räumlich voneinander getrennt sind 

und über ein elektronisches Medium miteinander kommunizieren und arbeiten. In Ab-

hängigkeit vom genutzten Medium kann die Kommunikation asynchron, beispielsweise 

bei E-Mail-Tandems, oder synchron bei Nutzung von Skype und anderen Chat-Diensten 

verlaufen. Die Partnervermittlung erfolgt meist über eine Internetplattform (vgl. 

Brammerts, Calvert 2001: 29).  

                                                
9
 Zu Möglichkeiten des Tandemlernens im Schulkontext siehe Landesinstitut für Schule und Weiterbildung 

(2001). Eine ausführliche Darlegung zur Theorie und Praxis von Tandemintensivkursen im Rahmen von 
Jugendbegegnungen ist zu finden in Deutsch-Französisches Jugendwerk (2007).  
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Die dargestellten Organisationsformen des Tandems schließen sich nicht aus, sondern 

können nach Bedarf ergänzend und kombiniert eingesetzt werden. Auch die Integration 

der Tandemform in andere Lernkontexte, zum Beispiel Fremdsprachenkurse, wurde 

bereits umgesetzt. 10  

Wie genau die Partner die Tandemsituation für ihre Lernbemühungen nutzen können und 

welche Lernzielebenen sich aus den bisher dargestellten Merkmalen und didaktischen 

Nutzungsformen der Tandemsituation ergeben, wird im nächsten Kapitel erörtert. 

3 Selbstgesteuertes Lernen im Individualtandem 

Nachdem die theoretischen Grundlagen des Fremdsprachenlernens dargestellt wurden, 

soll im weiteren Verlauf der Aspekt der Selbststeuerung des Lernens näher betrachtet 

werden. Wie das Lernen und insbesondere das Sprachenlernen im Tandem gestaltet 

werden kann und welche Sprachaneignungspotenziale dem Tandem immanent sind, 

steht im Mittelpunkt der nachfolgenden Ausführungen. Auf Grundlage der vorher-

gehenden Darstellungen wird davon ausgegangen, dass die Tandemsituation einen Ein-

fluss auf den Sprachaneignungsprozess hat (vgl. auch Holstein, Oomen-Welke 2006: 

39). Aufgrund dessen sollen zunächst die zentralen Einflussfaktoren auf die Aus-

gestaltung des Tandems herausgearbeitet und im Anschluss die den Interakteuren zur 

Verfügung stehenden Steuerungsmöglichkeiten aufgezeigt werden. Die Darstellung be-

zieht sich auf das Individualtandem, in dem die Partner freiwillig und autonom zu-

sammenarbeiten und einen größtmöglichen Gestaltungsfreiraum haben (vgl. Kap. 2.5.1). 

Auf die anderen Organisationsformen soll in der vorliegenden Arbeit nicht weiter ein-

gegangen werden, sie wurden nur einleitend beschrieben, um die Nutzungsmöglichkeiten 

der Tandemsituation aufzuzeigen (vgl. Kap. 2.5). 

3.1 Faktoren und ihre Bedeutung für das Sprachenlernen im Tandem 

Die Sprachaneignung11 im Tandem wird in der theoretischen Diskussion als eine Aktivität 

beschrieben, die sich zwischen Erwerben und Lernen im Sinne der von Krashen (1981) 

eingeführten Unterscheidung bewegt (vgl. Schmelter 2004: 126). Einerseits kann im 

Tandem eine authentische, informelle und natürliche Kommunikationssituation mit dem 

Partner initiiert werden. Auf der anderen Seite weist die Interaktion durch den von den 

Lernern geschaffenen Lernkontext Merkmale des gesteuerten Spracherwerbs auf, 

                                                
10  

Vgl. zur Verknüpfung von Individualtandems und Tandemkursen Wolff (1994) und zum Einsatz von 
Tandems im schulischen Fremdsprachenunterricht Teletandem (o. J): <http://www.tele-tandem.net/ 
de/das-projekt/vorteile-von-tele-tandem/fuer-schueler/>, zuletzt aufgerufen am 10.02.2011. 

11
 Da die Begriffe „Lernen“ und „Erwerben“ in der Fachliteratur nicht eindeutig voneinander abgehoben 

werden, wird in der vorliegenden Arbeit der neutrale Begriff „Sprachaneignung“ bevorzugt verwendet (vgl. 
Ahrenholz 2010: 10). Er scheint die Pole, zwischen denen die Wissenserweiterung im Tandem sich be-
wegt, gut zu erfassen. Der Begriff „Lernen“ bezeichnet entsprechend der Definition von Ahrenholz (2010: 
10) bewusste Handlungen, welche auf die Wissensaneignung abzielen. 
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sodass die Partner gezielt individuelle Ziele verfolgen können (vgl. Bechtel 2003a: 22f). 

Wie die Gewichtung der Aspekte in der Tandempraxis gelegt wird und in welcher Form 

die Situation konkret ausgestaltet wird, wird von unterschiedlichen Faktoren entschieden 

(vgl. Herfurth 1993: 142), die hier punktuell dargelegt werden. Diese sind das Wissen der 

Lerner, die didaktische Fähigkeit der Tandempartner und weitere Persönlichkeitsfaktoren. 

Beim Lernen im Tandem steht das Individuum im Mittelpunkt, sodass individuelle 

Lernermerkmale als Einflussfaktoren den Kommunikationsprozess im Tandem maßgeb-

lich beeinflussen.12 Schmelter fasst die Grundlage, auf der die Tandemlerner ihre Inter-

aktion gestalten, als „Wissen“ zusammen. Der Begriff umfasst das „Verhaltens- und 

Handlungsrepertoire des Einzelnen“ und soll „vor allem in seiner situativen, bewusst zu-

gänglichen Ausprägung das Lernen in seiner Ausgestaltung anleiten“ (Schmelter 2004: 

272f). Die Kenntnis der Handlungspotenziale der Tandemsituation sowie die Kompetenz, 

diese für die eigenen Lernziele nutzen zu können, wird für einen effektiven Aneignungs-

prozess im Tandem als grundlegend angesehen (vgl. ebd.: 284). Holstein & Oomen-

Welke (2006: 50) verwenden in diesem Zusammenhang den Begriff „didaktische Fähig-

keit“. Insbesondere das Wissen um Lernstrategien, Lernprozesse und Lernziele (vgl. 

Herfurth 1993: 152f; Brammerts, Calvert 2001: 34), sowie die Fähigkeit zum selbst-

gesteuerten und kooperativen Lernen (vgl. Rost-Roth 1995: 133) stellen neben einer 

interkulturellen kommunikativen Kompetenz (vgl. Holstein, Oomen-Welke 2006: 52) 

wesentliche das Lernen im Tandem beeinflussende Faktoren dar. Es wird angenommen, 

dass Lerner, die bereits über grundlegende Kompetenzen in diesen Bereich verfügen, 

einen Vorteil beim Lernen im Tandem haben, wobei die Lernpartnerschaft auch ein 

„Übungsfeld“ (vgl. ebd.: 52) bietet, um diese Fähigkeiten zu entwickeln und auszubauen 

(vgl. Brammerts, Calvert 2001: 33f). 

Über die lernerindividuellen Kompetenzen hinaus beeinflussen Persönlichkeitsfaktoren 

die Ausgestaltung und Zusammenarbeit der Partner. Hierzu zählen Eigenschaften wie 

Zuverlässigkeit, Geduld, Redefreude, Offenheit oder auch die Zeit, die der Partner in die 

Tandempartnerschaft investieren möchte (vgl. Herfurth 1993: 105; Gick, Müller 1992: 

38f). Aus Lernersicht wird grundsätzlich eine positive persönliche Beziehung als eine 

wichtige Grundlage für die Tandemarbeit angesehen (vgl. Sánchez Gonzales 2006). 

Rost-Roth (1995: 65) schätzt sie sogar als wichtigste Voraussetzung für ein 

funktionierendes Tandem ein. Die Sympathie beeinflusst die Sprechmotivation des 

Lerners und wirkt sich somit auf seine Sprechzeit, folglich auf den Sprachaneignungs-

                                                
12

Die weitere Darstellung verfolgt nicht das Ziel, die allgemeinen das Fremdsprachenlernen beeinflussenden 
Faktoren vollständig aufzuführen. Hierzu sei verwiesen auf die entsprechenden Artikel in Helbig et al. 
[Hg.] (2001). Die folgenden Darlegungen beschränken sich auf die Darstellung des Spektrums des  Ein-
flussfaktoren, welche vordergründig die Interaktion im Tandem beeinflussen und im Vergleich zu 
institutionalisierten Lernkontexten beim Tandem stärker ins Gewicht fallen.  
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prozess aus (vgl. Wolff 1985a: 276). Gegenteiliger Ansicht sind Brammerts & Calvert 

(2001: 31), die die Relevanz der Partnerwahl bei allgemeinen Zielen, beispielsweise einer 

Verbesserung der sprachlichen Fertigkeiten, als sehr gering einschätzen. Gegen diese 

These ließe sich einwenden, dass Lerner als Gründe für einen vorzeitigen Abbruch der 

Partnerschaft insbesondere Differenzen auf der Beziehungsebene angeben, was die Be-

deutung dieses Bereiches bestätigt (vgl. Stoephasius 2001: 453). 

Lernerunabhängige Faktoren wie organisatorische und technische Voraussetzungen 

sowie zur Verfügung stehende Hilfsangebote (vgl. Kap. 3.3) stellen weitere Einfluss-

größen dar (vgl. Brammerts, Calvert 2001: 27). 

Die exemplarisch aufgezeigten Einflussfaktoren bestärken die Annahme, dass das 

Tandem in einen Faktorenkomplex eingebettet ist und die konkrete Ausgestaltung auf-

grund der vielfältigen Faktoren sehr individuell und tandempaarspezifisch ist. Nach der 

Betrachtung der Faktoren, die auf die Tandempartnerschaft einwirken, soll im folgenden 

Kapitel beleuchtet werden, in welchen Bereichen die Lerner ihre Interaktion steuern 

können, um ihren Aneignungsprozess zielgerichtet zu organisieren.  

3.2 Steuerungsbereiche in der Tandemsituation 

Aus den vorhergehenden Ausführungen zum Sprachenlernen im Tandem und einer Ana-

lyse von praktischen Anleitungen zum Lernen im Individualtandem (vgl. Baumann 2006; 

AlphaBeta o. J.) können folgende Steuerungsdimensionen im Tandem abgeleitet werden:  

- Organisation und Rahmenbedingungen:  

Zeit (Dauer, Häufigkeit der Treffen), Lernort, Vor- und Nachbereitung des Tandems, 

Einbettung des Tandems in einen didaktischen Rahmen. 

- Ausgestaltung der Zusammenarbeit:  

Struktur der Treffen, Sprachenwahl, Gesprächsrollen im Tandem, Materialien und 

Medien, Arbeitsformen, (Lern-)Aktivitäten, Themen und Inhalte, Umgang mit sprach-

lichen Störungen und der Korrektur. 

- Lernen und Kommunizieren:  

Festlegung von Lernzielen ausgehend vom Lernbedarf bzw. von Lernbedürfnissen, 

Balance zwischen sprachlichen und thematischen Inhalten.  

Eine detaillierte „Anleitung“, wie die Steuerungsbereiche ausgestaltet werden müssen, 

damit ein Lernerfolg im Tandem garantiert wird, ist aufgrund des individuellen Charakters 

des Tandems nicht möglich. Effizienz und Erfolg des Vorgehens können nur unter Be-

rücksichtigung des Handlungskontextes und der persönlichen Handlungsziele der 

Tandemlerner eingeschätzt werden, nicht aber aufgrund von äußerlich vorgegebenen 
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Kriterien. Folglich kann kein allgemeingültiges Tandemprofil, das Gestaltungsmerkmale 

eines erfolgreichen Tandems festlegt, formuliert werden (vgl. Schmelter 2004: 544; 

Holstein, Oomen-Welke 2006: 50). Analysen der Tandemsituation zeigen jedoch, dass 

bestimmte Strukturen die Interaktion im Tandem positiv beeinflussen und das An-

eignungspotenzial begünstigen können. 

Handlungsweisend für die Tandemarbeit sind die Lernziele der Partner, die sie ent-

sprechend ihrer Bedürfnisse und ihres Bedarfs festlegen. Auf Grundlage dieser Ziele und 

der Überlegung, wie sie diese im Tandem erreichen können, sollten die Lerner das ge-

meinsame konkrete Vorgehen im Tandem miteinander aushandeln (vgl. Schmelter 2010: 

243). Insbesondere konkrete Absprachen über die Praxis der gegenseitigen Korrektur 

werden sowohl für die partnerschaftliche Beziehung als auch für den individuellen An-

eignungsprozess als relevant eingeschätzt (vgl. u. a. Brammerts, Calvert 2001: 35; 

Holstein, Oomen-Welke 2006: 141; Schmelter 2004: 111). Es wird betont, dass der 

Korrektur ein sehr wichtiges Erwerbspotenzial für das Sprachenlernen im Tandem 

immanent ist (vgl. u. a. Holstein, Oomen-Welke 2006: 141f; Brammerts, Calvert 2001: 

33).  

Praktische Handreichungen zum Sprachenlernen im Tandem deuten auf drei grund-

legende Vereinbarungen zwischen den Lernern hin, von denen angenommen wird, dass 

sie sich positiv auf die Lernbedingungen auswirken (vgl. exemplarisch Baumann 2006: 

6; Müller et al. 1990: 156):  

- Die Partner treffen sich regelmäßig.  

- Sie nehmen abwechselnd die Rolle des Lerners bzw. Experten ein und integrieren 

bei jedem Treffen beide Sprachen.  

- Die Zeit der Tandemsitzung wird gerecht aufgeteilt, sodass die Bedürfnisse der 

Partner zu gleichen Teilen berücksichtigt werden, wobei in jeder Phase nur eine 

Sprache gesprochen wird. 

Auffallend ist, dass dem Umgang mit den Sprachen eine besondere Bedeutung für den 

Sprachaneignungsprozess zugeschrieben wird (vgl. auch Apfelbaum 1993: 228). Ziel 

einer klaren Spracheinteilung im Tandem ist, der Tendenz entgegenzuwirken, den ein-

facheren Kommunikationsweg zu wählen und vorwiegend in der Erstsprache des weniger 

fortgeschrittenen Fremdsprachensprechers zu kommunizieren. Diese Gefahr besteht 

insbesondere, wenn eine große Differenz im Sprachniveau der Tandemlerner gegeben 

ist (vgl. Bechtel 2003: 31). Nach Bechtel (ebd.: 28ff) können drei denkbare Sprach-

konstellationen unterschieden werden: 
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- Die Partner können beide in derselben Sprache sprechen, wobei diese nach einer 

bestimmten Zeit oder je nach Vereinbarung gewechselt wird.  

- Jeder der Tandempartner spricht in seiner Zielsprache, sodass die Kommunikation 

zweisprachig verläuft.  

- Beide Partner sprechen in ihren Erstsprachen.   

Diese Formen der Sprachenwahl deuten auf einen überlegten Umgang mit dem 

Steuerungselement hin, wobei je nach Sprachkonstellation unterschiedliche Fertigkeiten 

stärker berücksichtigt werden. So stehen bei den ersten beiden Konstellationen die 

produktiven Fertigkeiten im Mittelpunkt, im letzteren Fall liegt der Fokus hingegen auf 

dem Hörverstehen. Empfohlen wird der Einsatz der erstgenannten Sprachkonstellation, 

da hier sowohl der produktive Sprachgebrauch als auch die Schulung des Hörverstehens 

in der Fremdsprache ermöglicht werden (vgl. Bechtel 2003: 28ff). Dieser Sprachgebrauch 

entspricht meines Erachtens zudem am ehesten einer natürlichen Gesprächssituation. 

Apfelbaum (1993: 228), die in ihrer Studie Tonbandaufnahmen von Tandemsitzungen 

nach Sprachlernaktivitäten untersucht, nimmt an, dass sich eine unreflektierte Sprach-

mischung ebenso wie eine strikte Sprachtrennung als wenig lernfördernd erweist. Die 

Partner sollten das Potenzial des Tandems, beide Sprachen gebrauchen zu können, 

bewusst nutzen, um beispielsweise das gegenseitige Verständnis zu sichern. 

Über eine Regelung der Sprachenwahl hinaus wird auch für die weiteren Steuerungs-

bereiche eine Aushandlung von Vereinbarungen empfohlen, da insbesondere in der ge-

zielten Steuerung des Tandems ein hohes Potenzial für die Sprachaneignung gesehen 

wird (vgl. u. a. Holstein, Oomen-Welke 2006: 12; Schmelter 2004: 109; Schmelter 2010: 

243). Ein durch explizite Absprachen festgelegter Interaktionsrahmen fördert des 

Weiteren eine effiziente Nutzung der Tandempotenziale, indem er die Balance zwischen 

dem inhaltsgesteuerten Kommunikationsaspekt und dem durch die lernerindividuellen 

Lernziele bestimmten Lernaspekt sichergestellt (vgl. Schmelter 2010: 243).  

Die Einhaltung der didaktischen Vereinbarungen bzw. ihre Vernachlässigung hat direkte 

Auswirkungen auf die Intensität der Sprachaneignungsprozesse (vgl. Herfurth 1996: 

173). Legen die Tandempartner beispielsweise fest, sich gegenseitig bei der Sprach-

produktion zu unterstützen, setzen sie diese Vereinbarung jedoch in der Tandempraxis 

nicht um, so wird das dieser Aktivität immanente Aneignungspotenzial nicht genutzt. 

Informierende Materialien oder Beratungsangeboten können die Partner bei der Aus-

gestaltung des Tandems unterstützen. Ergebnisse von Begleituntersuchungen zu 

Tandemprojekten verweisen darauf, dass diese sich positiv auf die Tandemarbeit aus-

wirken und zur Entwicklung der Lernerautonomie beitragen können (vgl. u. a. Brammerts, 

Calvert 2001: 34ff; Stickler 2001: 61). Aufgrund ihrer Relevanz für die Sprachaneignung 
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im Tandem sollen die grundlegenden Unterstützungsmöglichkeiten im folgenden Kapitel 

ausführlicher beleuchtet werden. 

3.3 Unterstützungsformen für Individualtandems 

Autonom arbeitende Tandempaare können je nach Bedarf und Angebot in ihrem Umfeld 

auf verschiedene Unterstützungs- und Beratungsformen zurückgreifen. Brammerts & 

Calvert (2001: 53) unterscheiden bei den Unterstützungsmaßnahmen drei Typen: die 

mündlichen und schriftlichen Anleitungen mit Tipps und Aufgaben, den gelenkten Er-

fahrungsaustausch zwischen mehreren Tandempaaren und die individuelle Beratung.  

Die Unterstützung in Form von schriftlichen und mündlichen Anleitungen umfasst die 

nicht individualisierten Hilfen und zielt auf die Bereitstellung von Informationen zu den 

Grundlagen des Lernens im Tandem und auf die Vermittlung von praktischen Tipps 

sowie Anregungen für die Tandemarbeit, zum Beispiel in Form von Aufgabenvor-

schlägen. Die Informationen werden im Rahmen einführender Beratungen vermittelt oder 

sind auf Internetseiten zugänglich. 13  Neben anschaulichen Hilfen und Tipps zur Ge-

staltung der Tandemarbeit sind Anregungen zur Reflexion des eigenen Vorgehens im 

Tandem weitere Unterstützungsmöglichkeiten dieser Art. Als individuelle Reflexions-

instrumente werden beispielsweise Lerntagebücher bzw. Lernlogbücher angeboten oder 

Reflexionsaufgaben bereitgestellt (vgl. Brammerts 2006: 6f).14 

Die zweite Gruppe der Unterstützungsformen bezieht sich auf die sogenannte 

„Peergruppenarbeit“ (Helmling 2001). Mehrere Tandempaare treffen sich und tauschen 

sich in einem gelenkten Gespräch über ihre Erfahrungen, Vorgehensweisen und 

Probleme beim Tandemlernen aus. Neben der Diskussion können weitere Methoden wie 

eine gelenkte Beobachtung oder eine gelenkte Reflexion in Kleingruppen eingesetzt 

werden. Diese Form der Unterstützung will die Lerner anregen, ihr Handeln in der 

Tandempartnerschaft zu reflektieren und ihre Fähigkeit fördern, den Lernprozess im 

Tandem selbstständig zu organisieren. In einem Austausch mit den anderen Teilnehmern 

sollen die Interakteure zudem weitere Anregungen für ihre Tandemarbeit bekommen (vgl. 

Helmling 2001: 86; Brammerts et al. 2001a: 53).  

Eine dritte Möglichkeit der Unterstützung ist die individuelle Beratung des Tandemlerners. 

Sie findet in der Regel in Form eines Gespräches zwischen Tandemlerner und Berater 

statt. Der Berater nimmt nicht die Rolle eines Lehrers ein, der den Tandemlernern eine 

verbindliche Vorgehensweise empfiehlt und vorgibt. Es ist vielmehr „Ziel eines jeden Be-

                                                
13

 Siehe beispielsweise unter Tipps Münster (o. J): <http://spzwww.uni-muenster.de/tandem/tipps.php>, zu-
letzt aufgerufen am 10.02.2011. Eine Aufgabensammlung ist zu finden unter Tandem Bochum: 
<http://www.slf.ruhr-uni-bochum.de/tandem/tdbinfde.html>, zuletzt aufgerufen am 10.02.2011. 

14 
Für ein Beispiel eines Lernlogbuchs siehe Sprachenzentrum der TU Dortmund [Hg.] (2010). 
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ratungsgespräches […], Reflexionen des Lerners über eigene Entscheidungen zu unter-

stützen und/oder konkrete Entscheidungen des Lerners vorzubereiten“ (Brammerts et al. 

2001a: 54). Der Berater kann den Ratsuchenden auf von außen betrachtet nicht 

realisierte Potenziale der Lern- und Kommunikationssituation aufmerksam machen, die 

Entscheidung daraus Konsequenzen für die Praxis zu ziehen, bleibt jedoch beim Lerner 

(vgl. Schmelter 2004: 312f). Besonders eine Beratung zu Beginn des Tandems oder bei 

tandemunerfahrenen Lernern ist für den weiteren positiven Verlauf der Tandempartner-

schaft von Bedeutung. Sie „wird die Erwartungen an das Tandem und den Partner zur 

Sprache bringen, die Erwartungen an jeden selbst, einige Persönlichkeitsfaktoren beider 

[…], und sie wird ein paar normale Probleme antizipieren“ (Holstein, Oomen-Welke 2006: 

147).  

Primäres Ziel der Beratung ist die Förderung der Lerner bei der Entwicklung ihrer Auto-

nomie (vgl. u. a. Little 2001: 20f.; Brammerts, Calvert 2001: 34; Huneke, Steinig 2010: 

118). Nehmen beide Tandemlerner gleichzeitig an einem Beratungsgespräch teil, so wird 

von einer „Paarberatung“ gesprochen (Brammerts 2006: 8). Der inhaltliche Schwerpunkt 

liegt dabei auf den Möglichkeiten zur Optimierung der Tandemarbeit (vgl. Brammerts et 

al. 2001b: 68). 

3.4 Potenzielle Lernbereiche 

Aus theoretischer Sicht kann im Tandem zwischen primären und sekundären Lernzielen 

unterschieden werden (vgl. Brammerts, Calvert 2001: 31). Die Kategorie der primären 

Lernziele bezieht sich auf die Aneignung der Kompetenzen, die der Tandempartner 

bereits besitzt und von denen der Lerner profitieren kann. Das Lerninteresse im Tandem 

bezieht sich vordergründig auf die erstsprachliche Sprachkompetenz sowie die Fähigkeit, 

sich in dem kulturellen Umfeld des Partners zurechtzufinden. Je nach Bedarf des Lerners 

und Profil des Partners können auch berufliche oder andere Kompetenzen als relevante 

Lernziele betrachtet werden. Ergänzt werden die primären Lernziele durch die Kategorie 

der sekundären Lernziele. Die sekundären Lernziele beziehen sich auf Bereiche, in 

denen der Partner nicht unmittelbar als Modell oder „Lernressource“ angesehen wird. Sie 

umfassen die Weiterentwicklung folgender Fähigkeiten: die Fähigkeit zum autonomen 

Lernen, die Fähigkeit zur (interkulturellen) Kommunikation und die Fähigkeit zur (mehr-

sprachigen) Kooperation. Die sekundären Lernziele haben einen direkten Einfluss auf 

den Erfolg der Tandemarbeit. Sie lassen sich auf andere Bereiche der Lernerwelt über-

tragen und sind keinesfalls weniger relevant als die primären Lernziele (vgl. Brammerts, 

Calvert 2001: 31).  
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Des Weiteren wirkt sich das Tandem nach Gick & Müller (1992: 33ff), die ihre Erkennt-

nisse auf Interviewaussagen von studentischen Tandemlernern stützen, auf Ein-

stellungen und Konzepte in drei Bereichen aus:  

- „Haltungen gegenüber der eigenen und fremden Person“ – die Partner können lernen 

das Andere zu achten und Verantwortung zu übernehmen.  

- „Haltungen gegenüber der eigenen und fremden Sprache“ – die Tandemsituation er-

laubt den Lernern die eigene und die fremde Sprache aus einer anderen Perspektive 

zu betrachten. 

- „Haltungen gegenüber Unterricht und Lernen“ – das Tandem ist ein außer-

institutioneller Lernkontext, eingebettet in den authentischen Lebenskontext der 

Partner. Lernen im Tandem bedeutet folglich Lernen durch Anwendung und ohne die 

Angst vor Sanktionen.  

Die Darstellung der Lernzielkategorien des Sprachenlernens im Tandem zeigt, dass im 

Tandem Lernziele über die Erweiterung der sprachlichen Kompetenzen hinaus verfolgt 

werden können. Die konkreten Lernziele können aus einem persönlichen Bedürfnis ent-

standen sein oder von außen gesetzte Lerninhalte umfassen, die sich beispielsweise aus 

Prüfungsanforderungen oder Sprachkursen des Tandemlerners ergeben. Somit sind die 

Ziele höchst individuell und in der Regel bei den Tandempartnern unterschiedlich (vgl. 

Brammerts 2001: 15; Brammerts 2006: 5). In der Tandempraxis zeigt sich, dass die fest-

gelegten Lernziele nicht zwangsläufig mit den wahrgenommenen Lernfortschritten 

übereinstimmen. Apfelbaum (1993: 221), die in ihrer Studie produktionsunterstützende 

Kommunikationsverfahren im Tandem analysiert, stellt fest, dass die Lerner eher einen 

Lernzuwachs im interkulturellen Bereich und weniger in Bezug auf ihre sprachlichen 

Kompetenzen verzeichnen, was im Gegensatz zu ihrer Eingangsmotivation steht. 

Stoephasius (2001: 450) hingegen, die Fragebogen- und Interviewerhebungen bei 

deutschen und chinesischen Einzeltandemlernern an einer chinesischen Universität 

durchführte, weist darauf hin, dass die Tandemlerner in ihrer Erhebung angeben, neben 

landeskundlichen Kenntnissen und alltagssprachlichen Ausdrücken insbesondere Lern-

fortschritte im Bereich des Hörverstehens und Sprechens wahrzunehmen. Die Befunde 

der beiden Untersuchungen deuten auf einen hohen Individualitätsgrad der Lernziele und 

der Lernerfolgswahrnehmung hin.  

Eng mit den Lernzielen und Lernbereichen im Tandem sind die Lernwege verbunden, die 

der Tandemlerner seinen Lernzielen entsprechend einsetzen kann. Welche grund-

legenden Lernmöglichkeiten dem Tandem immanent sind, soll im nachfolgenden Kapitel 

erörtert werden.  
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3.5 Lernförderliche Aktivitäten im Tandem 

Eine Tandemsituation trägt nicht automatisch zu einem Lernerfolg bei, vielmehr müssen 

die Partner die Potenziale und Möglichkeiten, die dem Tandem immanent sind, aktiv für 

sich nutzen, Lernziele festlegen und entsprechend verfolgen (vgl. St. John, White 2001: 

39). Es kommt „nicht nur darauf an, daß (sic!) man spricht, sondern vor allem darauf, wie 

man spricht“ (Rost-Roth 1995: 137; Hervorhebung im Original). Nach Brammerts & 

Calvert (2001: 31ff) ergeben sich für den Lerner auf Grundlage der tandemstiftenden 

Prinzipien (vgl. Kap. 2.1.), verschiedene Möglichkeiten von und mit seinem Partner zu 

lernen.  

Ein Weg ist das Lernen am Modell des Partners. Der zielsprachliche authentische Input 

dient dem Nicht-Erstsprachler als wichtigste Lerngrundlage. Er kann beispielsweise für 

sich relevante Aspekte bewusst herausfiltern und für seine Lernbemühungen nutzen. Die 

Möglichkeit, erstsprachliche Äußerungen durch Themenvorgaben oder entsprechende 

Gesprächsanlässe zu steuern, erlaubt es dem Tandemlerner, die Interaktion nach seinen 

Bedürfnissen zu gestalten und sein Wissen in spezifischen Bereichen zu erweitern (vgl. 

Brammerts, Calvert 2001: 35). Rost-Roth (1995: 65f) stellt fest, dass die Interaktion im 

Tandem eine große Variationsbreite an Gesprächsthemen und -formen aufweist. Diese 

Vielfalt wird als förderlich für die Aneignungsbemühungen der Lerner angesehen. Bei 

gemeinsamen Aktivitäten wie Ausflügen oder kulturellen Unternehmungen werden 

weitere Gesprächsanlässe und Kommunikationsformen mit einem direkten Handlungs-

bezug in das Tandem integriert. Im Idealfall stärken die gemeinsamen Handlungen die 

Beziehung der Partner, was sich positiv auf die Lernmotivation auswirken kann (vgl. ebd.: 

62f). 

Ein weiteres Lernpotenzial liegt nach Brammerts & Calvert (2001: 31ff) in den Verständ-

nishilfen, Erklärungen und Informationen des Tandempartners. Gemäß dem Autonomie-

prinzip liegt es in der Verantwortung des Lerners, diese beim Experten einzufordern. 

Weiterhin können auch gezielte Formulierungs- und Verhaltenshilfen des erstsprachigen 

Partners während der Sprachproduktion des Lerners die Sprachaneignung fördern. Der 

Erstsprachler kann durch gezielte Ratschläge und Musterformulierungen den Lerner bei 

seinen Lernbemühungen unterstützen. Folglich können Verständnis- und Ausdrucks-

schwierigkeiten im Tandem produktiv für die Sprachaneignung genutzt werden (vgl. Rost-

Roth 1995: 131). Apfelbaum (1993: 194f) sieht insbesondere in der interaktiven Be-

arbeitung von Ausdrucksschwierigkeiten aufgrund idealer Memorisierungsmöglichkeiten 

ein hohes Aneignungspotenzial. Der Sprachexperte vervollständigt eine Aussage des 

Lerners, wobei letzterer sich aktiv in den Suchvorgang einbringen und beteiligen kann.  
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Weiterhin wird Korrekturen eine nicht unerhebliche Rolle für die Sprachaneignung im 

Tandem zugesprochen (vgl. Brammerts, Calvert 2001: 31ff). Untersuchungen deuten 

darauf hin, dass Lerner die Korrekturen im Tandem produktiv nutzen, die Angst vor 

fehlerhaften Äußerungen verlieren und Hemmungen in Bezug auf das eigene Korrektur-

verhalten abbauen. Die Tandempartner haben die Möglichkeit, Fehler ausführlich zu 

thematisieren und ausreichend Zeit für Wiederholungen und Reformulierungen einzu-

räumen, was sich positiv auf die Sprachaneignung auswirkt (vgl. Rost-Roth 1995: 132). 

Analysen von Fehlertypen in der Kommunikation zwischen Tandempartnern zeigen, dass 

insbesondere lexikalische und morphologische Fehler korrigiert werden (vgl. ebd.: 126f). 

Nach Brammerts & Calvert (2001: 31ff) sind nicht nur der sprachlichen Kommunikation, 

sondern auch der Lernkooperation an sich Aneignungspotenziale immanent. Austausch-

gespräche und Reflexionen über das Vorgehen im Tandem können Lernmöglichkeiten für 

den Bereich der sekundären Lernziele bieten.  

Es zeigt sich, dass die Tandempartner ihren Lernprozess durch gezielte Aktivitäten be-

einflussen können. Es liegt in ihrer Verantwortung, die Möglichkeiten, die sich im Tandem 

bieten, für ihre Lernziele auszuschöpfen. 

4 Chancen und Grenzen des Individualtandems 

Nachdem im vorhergehenden Teil die Lern- und Kommunikationssituation „Tandem“ im 

Hinblick auf die Sprachaneignung ausführlich beleuchtet wurde, sollen im weiteren Ver-

lauf ihre Stärken hervorgehoben und potenzielle Schwierigkeiten bei der Realisierung 

und im Umgang mit diesen Potenzialen erörtert werden.  

Die nachfolgende Darstellung stützt sich auf die systematisierenden Publikationen von 

Apfelbaum (1993), Brammerts & Calvert (2001), Herfurth (1993), Holstein & Oomen-

Welke (2006), Rost-Roth (1992, 1995) und Schmelter (2004). Ergänzend werden Er-

fahrungsberichte zum Individualtandem herangezogen.  

4.1 Potenziale des Tandems als Sprachaneignungssituation 

Die Potenziale des Tandems ergeben sich zum einen aus dem Doppelcharakter der 

Situation (vgl. Kap. 2.4), den tandemstiftenden Prinzipien (vgl. Kap. 2.2) und der Dicho-

tomie zwischen gesteuertem und ungesteuertem Handeln (vgl. Kap. 3.1). 

Der Doppelcharakter des Tandems als Lern- und Kommunikationssituation bedingt, dass 

die Kommunikation im Tandem sowohl der Vermittlung von Inhalten und Sprach-

anwendung und gleichzeitig einer Erweiterung der Sprachkenntnisse dient. 

Kommunizieren und Sprachenlernen gehen im Tandem ineinander über. Folglich kann 

die Sprachaneignung im Tandem als anwendungsbezogen charakterisiert werden, was 
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sich positiv auf die Lernmotivation der Partner auswirken kann (vgl. Wolff 1985b: 159ff). 

Zudem wird angenommen, dass die Kommunikation im Tandem für die Lerner, die die 

Themen ihren Interessen entsprechend steuern können, von persönlicher Bedeutung ist, 

was eine potenziell starke Motivation und hohes Engagement der Lerner erwarten lässt 

(vgl. u. a. Holstein, Oomen-Welke 2006: 31). 

Entsprechend dem Autonomieprinzip gestalten die Tandempartner ihr Lernen individuell 

und sind an keine sich aus der Tandemsituation ergebenden Vorgaben und Strukturen 

gebunden. Die Lerner können in der Tandemsituation systematisch Lernziele verfolgen 

und beispielsweise sprachliche Aspekte nach Bedarf üben, ausbauen und festigen (vgl. 

Wolff 1985b: 162). Folglich orientiert sich die Lernprogression im Tandem nicht an vorher 

festgelegten Lektionen, sondern richtet sich nach kommunikativen, lernersprachlichen 

Aspekten, sodass individuelle sprachliche „Schwachstellen“ bearbeitet werden können 

(vgl. Holstein, Oomen-Welke 2006: 32f). Zudem begünstigt die Tandemsituation, durch 

die Möglichkeit Gesprächsinhalte und -formen wiederholt zu thematisieren, die Sprach-

aneignung (vgl. Rost-Roth 1995: 37).  

Weitere Potenziale des Tandems als Lernaneignungssituation ergeben sich aus dem 

Gegenseitigkeitsprinzip. Lernen im Tandem ist Lernen von und mit seinem Partner. 

Bedingt durch das reziproke Lerninteresse kann das Tandem als ein potenzieller „dis-

kursiver Schonraum“ (vgl. Schmelter 2004: 114) betrachtet werden, in dem die Lerner 

ohne Hemmungen nachfragen und ihren Partner um Hilfe bitten können. Die Partner 

wissen, dass sie Defizite in der Zielsprache haben und zusammenkommen, um diese zu 

beseitigen (vgl. Herfurth 1993: 147). Die intensive Partnerinteraktion, die auf gegen-

seitigem Vertrauen basiert, birgt ein großes Lernpotenzial (vgl. Rost-Roth 1995: 35). Im 

Alltag ist das Eingestehen von eigenen Schwächen, beispielsweise Verständnis-

schwierigkeiten, mit einer Überwindung verbunden. In der Zweiersituation „Tandem“ 

werden Fehler und Kommunikationsstörungen als weniger bedrohlich empfunden, 

sodass sie offen thematisiert und produktiv für die Sprachaneignung genutzt werden 

können (vgl. ebd.: 107f). Überdies sind die Tandemlerner „gezwungen“ ihre Zielsprache 

aktiv anzuwenden, sofern sie sich mit ihrem Partner verständigen, Situationen aus-

handeln und ihre Lernziele erreichen wollen (vgl. ebd.: 129). Die im Vergleich zum 

Fremdsprachenunterricht hohe Sprechzeit und die „Intimität“ der Situation bieten den 

Lernern die Chance, eine gewisse Sicherheit im Umgang mit der Fremdsprache zu er-

langen und Sprachhemmungen abzubauen (vgl. Wolff 1985b: 159; Holstein, Oomen-

Welke 2006: 33; Brammerts 2001). Hänisch (1990: 23) geht im Tandem von einer „be-

sonders intensive[n] Lernsituation“ aus. 
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Durch ihren informellen Kontext kann die Tandemsituation als ein stressfreier und 

flexibler Lernkontext betrachtet werden, der insbesondere eine gute Ergänzung zum 

Fremdsprachenunterricht darstellt (vgl. Driggers 2008; Wolff 1985b: 162). Diese An-

nahme wird durch Erfahrungsberichte und Studien gestützt. Sie zeigen, dass Lerner das 

Tandem meist parallel und ergänzend zum Lernen in einem Sprachkurs nutzen. (vgl. 

Herfurth 1993: 246; Holstein, Oomen-Welke 2006: 29). Müller et al. (1990: 164), die an 

der Universität Fribourg Fragebogenerhebungen bei studentischen Tandemlernern 

durchgeführt haben, folgern aus ihren Ergebnissen, dass Lerner im Tandem den Vorteil 

sehen, in einer dem ungesteuerten Spracherwerb sehr nahekommenden Situation zu 

lernen. Der geringere Anteil der Tandempartner gestaltet seine Tandeminteraktion nach 

Strukturen, die aus gesteuerten Sprachlernkontexten übernommen werden. Die im 

Rahmen dieser Tandembegleitforschung erhobenen Daten bestärken diese Annahme, da 

die Tandempartner die Sprachaneignung durch authentische Kommunikation in einem 

lebendigen Kontext und die Möglichkeit, Verantwortung für ihr eigenes Lernen zu über-

nehmen, als Stärken des Tandems sehen (vgl. ebd.: 161).  

Nach der Darstellung der Stärken des Tandems als Sprachaneignungskontext sollen im 

weiteren Verlauf die potenziellen Schwierigkeiten dieser besonderen Lern- und 

Kommunikationssituation beleuchtet werden, mit dem Ziel wesentliche Problembereiche 

herauszuarbeiten. 

4.2 Grenzen und potenzielle Problembereiche des Sprachenlernens  

Wie bereits aus den dargestellten Merkmalen zum Sprachenlernen im Tandem hervor-

geht, werden im Tandem und vor allem im Individualtandem besondere Anforderungen 

an den Tandemlerner gestellt. 

„Dieser muss vor allem sein eigenes Vorgehen mit Blick auf seine Lernziele 

bewusst gestalten und im besonderen Maße die bifocalisation der 

Kommunikation gezielt nutzen. Dabei muss er mit seinem Partner bestimmte 

Vorgehensweisen festlegen und sich im Gegenzug auf bestimmte Vorgaben, 

die sein Partner ihm zum eigenen Handeln macht, einlassen“ (Schmelter 

2004: 130f; Hervorhebung im Original). 

Die sich aus diesen Anforderungen ergebenden und im wissenschaftlichen Diskurs 

thematisierten zentralen potenziellen Problembereiche sollen im Folgenden systematisch 

dargelegt werden. Hierzu werden zunächst die Schwierigkeiten auf der Ebene der Aus-

gestaltung und der persönlichen Interaktion dargestellt. Anschließend erfolgt eine Be-

trachtung der Unsicherheiten, die sich aus dem Doppelcharakter der Situation ergeben. 

Während die drei Problembereiche explizit von den Lernern wahrgenommen werden 

können, schließt die Darstellung mit dem aus der „objektiven“ Außenperspektive 

formulierten Schwierigkeiten der ungenutzten Tandempotenziale ab. Kommunikations-
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probleme, die sich aus dem interkulturellen Aspekt der Kommunikation ergeben, sollen 

hier nur am Rande betrachtet werden, da ihre ausführliche Diskussion im Rahmen dieser 

Arbeit nicht möglich ist. Der Fokus soll auf die sich aus den Potenzialen der Tandem-

situation ergebenden Schwierigkeiten gelegt werden.  

4.2.1 Unsicherheiten bei der Ausgestaltung der Tandemarbeit 

Anders als im Fremdsprachenunterricht sind die Tandemlerner gezwungen, ihren Lern-

weg selbstständig zu gestalten. Dies erfordert eine größere Einsatzbereitschaft und An-

strengung als im Fremdsprachenunterricht, wo der Lerner eher Nutzer als Organisator 

des Lernprozesses ist (vgl. Wolff 1985b: 162). Fehlende Leitlinien sowie die Handlungs-

freiheit können bei den Tandemlernern Unsicherheiten hinsichtlich der konkreten Ge-

staltung der Tandempartnerschaft hervorrufen (vgl. Wolff 1985b: 159; Müller et al. 1990: 

162; Little 2001: 20) Manche Lerner fühlen sich durch den Zwang ihr Lernen im Tandem 

selbstständig zu gestalten auch überfordert (vgl. Müller et al. 1990: 162) oder haben 

schätzten ihre Lerndisziplin als unzureichend ein (vgl. Rost-Roth 1992: 157). 

Insbesondere zu Beginn einer Tandempartnerschaft können Unsicherheiten beobachtet 

werden. Die Lerner haben Schwierigkeiten, ihr Tandem „ins Laufen“ zu bringen, Termine 

zu finden und einzuhalten (vgl. Schmelter 2004: 369). Auch Wolff (1985b: 159) berichtet 

von einem „Loch am Anfang“ und meint damit die Schwierigkeit, einen Anfangspunkt für 

die gemeinsame Tandemarbeit zu finden. Rost-Roth (1995: 31) weist in ihrer Unter-

suchung, die vorhergehenden Aussagen unterstützend, darauf hin, dass Tandemlerner 

diese problematischen Aspekte zu Beginn bewusst wahrnehmen. Sie fürchten sich davor, 

beim ersten Treffen nicht genügend Gesprächsthemen mit ihrem Partner zu finden und 

mit der Tandemsituation überfordert zu sein. 

Im Zusammenhang mit der Themenfindung zeigt Rost-Roth (1995: 36f), dass die 

Frustration über den Schwierigkeitsgrad bestimmter Themen zur Vermeidung von 

Themenkomplexen führen kann. Insbesondere die Thematisierung grammatischer Be-

reiche stellt für Erstsprachler in vielen Fällen eine Schwierigkeit dar. Sie sind mit der 

Vermittlung expliziter Grammatikregeln überfordert (vgl. Boteram 1995: 76).  

Im weiteren Verlauf der Tandempartnerschaft stellt die konkrete Ausgestaltung und 

Organisation der Tandemarbeit die Partner vor andere Herausforderungen. Apfelbaum 

(1993: 222) zeigt in ihrer Analyse, dass Tandemlerner Schwierigkeiten mit der Aus-

handlung der didaktischen Vereinbarungen haben und zentrale Aspekte der Tandem-

kommunikation nicht als Steuerungsbereiche, die sie für ihre Lernbemühungen nutzen 

können, wahrnehmen. Herfurth (1993: 145) stützt diese Erkenntnisse und bemängelt, 

dass es den Tandemlernern an Wissen fehle, „in welcher Weise eigenes kommunikatives 
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Handeln und eine offene Aushandlung von Zielen und Inhalten mit dem Tandempartner 

den eigenen sprachlichen Lernerfolg determinieren können“. Fehlende Absprachen für 

den Umgang mit den Steuerungselementen wirken sich auf die konkrete Tandemsituation 

aus und bergen die Gefahr, dass das Tandem an Missverständnissen scheitert (vgl. 

Schmelter 2004: 130). Wird beispielsweise die konkrete Sprachenwahl im Tandem nicht 

abgesprochen, so können Unsicherheiten bei der Initiierung eines Sprachwechsels die 

Dominanz einer Sprache begünstigen. In der Regel kommuniziert das Tandempaar dann 

in der Erstsprache des schwächeren Fremdsprachensprechers, was eine Bedrohung des 

Gegenseitigkeitsprinzips darstellt (vgl. Apfelbaum 1993: 218). Höflichkeit oder Angst 

können den Lerner hemmen seinen Partner auf den gewünschten Sprachwechsel auf-

merksam zu machen (vgl. Herfurth 1993: 105).   

Einen weiteren problematischen Steuerungsbereich stellt der Umgang mit 

Kommunikationsstörungen und insbesondere mit der Korrektur dar. Analysen von 

Tandeminteraktionen und Lerneräußerungen deuten darauf hin, dass die Partner be-

sonders zu Beginn der Partnerschaft Hemmungen haben, sich gegenseitig zu korrigieren 

(vgl. Rost-Roth 1995: 109f). Fremdinitiierte Korrekturen können von den korrigierten 

Nicht-Erstsprachlern als gesichtsbedrohend und störend empfunden werden (vgl. Apfel-

baum 1993: 159f) und stehen im Kontrast zur freien informellen Sprechsituation (vgl. 

Rost-Roth 1999: 161). Bei einer fehlenden Aushandlung von Regeln können sich jedoch 

Diskrepanzen zwischen der Korrekturaktivität des Experten und dem Bedürfnis des 

Lerners negativ auf die Tandemarbeit auswirken (vgl. Rost-Roth 1995: 109). In Bezug auf 

die Sprachaneignung wird von Apfelbaum (1993: 195) in Frage gestellt, ob die Korrektur-

tätigkeiten der Tandempartner wirklich aneignungsfördernd sind und die Lerner diese 

aktiv für die Sprachaneignung nutzen, da ein korrekter Gebrauch der korrigierten Einheit 

in keinem Fall nachgewiesen werden konnte. Demnach muss eine Korrekturaktivität an 

sich nicht zwangsläufig die Sprachaneignung fördern.  

Die dargestellten potenziellen Problembereiche bei der Ausgestaltung der Tandem-

situation zeigen, dass die Konkretisierung der Tandemsituation eine Herausforderung für 

die Tandempartner darstellen kann. Insbesondere fehlende Absprachen zwischen den 

Lernern münden in Unsicherheiten bezüglich der Gestaltung und können nach Rost-Roth 

(1992: 153) zu einer Belastung für die Tandempartnerschaft werden. 

4.2.2 Problembereiche auf der Ebene der partnerschaftlichen Beziehung  

Die persönliche Beziehung wurde bereits als ein wichtiger, die Arbeit im Tandem beein-

flussender Faktor dargestellt, der insbesondere durch das Gegenseitigkeitsprinzip im 

Tandem stark ins Gewicht fällt (vgl. Gick, Müller 1992: 39). Erhebungen in der Tandem-

praxis zeigen, dass die Beziehung zwischen den beiden Tandempartnern auch aus 



Chancen und Grenzen des Individualtandems 

25 
 

Lernersicht eine wichtige Rolle beim Lernen im Tandem spielt (vgl. Müller et al. 1990: 

162; Stoephasius 2001: 449). Probleme auf dieser Ebene können sich negativ auf die 

Tandemsituation und damit auf den Lernprozess auswirken (vgl. Müller et al. 1990: 162; 

Gick, Müller 1992: 38).  

Einen potenziellen Problemfaktor stellen persönliche Dominanzen dar. Hierbei besteht 

die Gefahr, dass gegen das Partnerschaftsprinzip im Tandem verstoßen und die 

Tandemarbeit überwiegend einseitig gesteuert wird (vgl. Holstein, Oomen-Welke 2006: 

117). Die Dominanz wirkt sich auch auf die Erwerbspotenziale aus. Übernimmt ein 

Tandempartner konsequent die Rolle des Experten und neigt zur Belehrung, so kann 

dies potenzielle Aneignungsmöglichkeiten im Tandem, die sich gerade aus dem 

reziproken Charakter der Situation ergeben, negativ beeinflussen (vgl. ebd.: 117). 

Tandemlerner weisen in Berichten darauf hin, dass sie ein autoritäres Lehrerverhalten 

ihres Partners als störend für die Tandempartnerschaft empfinden. Sie untermauern 

damit die obigen Annahmen (vgl. Gick, Wertenschlag 1990: 162).  

Im Hinblick auf die gemeinsame Gestaltung der Tandempartnerschaft werden von 

Tandemlernern stark unterschiedliche Ansprüche an die und Vorstellungen von der Zu-

sammenarbeit negativ empfunden (vgl. Herfurth 1993: 131) und können ein Grund für 

den Abbruch der Partnerschaft darstellen (Stoephasius 2001: 448). Die Lerner müssen in 

diesem Fall eine Balance zwischen ihren individuellen Wünschen und Erwartungen 

schaffen, was für die Partner eine grundlegende Herausforderung darstellt (vgl. 

Schmelter 2010: 243). Schwierigkeiten auf der kommunikativen Ebene können diese 

Aushandlung erschweren. Im Tandem findet eine Interaktion zwischen zwei Individuen 

statt, die beide meist einen unterschiedlichen kulturellen Hintergrund besitzen. Der inter-

kulturelle Aspekt kann in der Kommunikation zu Missverständnissen und Ver-

ständigungsproblemen führen, wobei insbesondere mangelndes Wissen über die Her-

kunftskultur des Partners und zu starke Zuschreibung von Stereotypen dies begünstigen 

können (vgl. Herfurth 1993: 153).  

Andere Untersuchungen weisen darauf hin, dass auch ein sehr freundschaftliches Ver-

hältnis es erschwert, eine Balance zwischen der Freundschaft und einer Lernpartner-

schaft zu finden (vgl. Stoephasius 2001: 450). Die gezielte Spracharbeit droht hierbei in 

den Hintergrund der Interaktion zu rücken (vgl. Schmelter 2004: 551). 

Es zeigt sich, dass potenzielle Schwierigkeiten und Herausforderungen auf der Be-

ziehungsebene ein breites Spektrum aufzeigen. Die angedeuteten Auswirkungen 

betonen die Bedeutung der partnerschaftlichen Beziehung für die Sprachaneignungs-

prozesse im Tandem.  



Chancen und Grenzen des Individualtandems 

26 
 

4.2.3 Tandem im Spannungsfeld zwischen mitteilungsbezogener 

Kommunikation und lernzielgesteuertem Lernaspekt  

Das Lerninteresse kann als „treibender Motor“ der Tandemkommunikation bezeichnet 

werden. In der Tandempraxis zeigt sich jedoch, dass die Integration des Lernaspekts 

einen potenziellen Problembereich darstellt. Schmelter nimmt an, dass die Sicherstellung 

einer Balance zwischen „dem durch außersprachliche Inhalte gesteuerten 

Kommunikationsaspekt und dem durch spezifische (sprachlich-kulturelle) Lernziele be-

stimmten Lernaspekt der Tandeminteraktion“ (Schmelter 2010: 243) die größte 

Schwierigkeit für die Lerner darstellen dürfte. Diese Annahme bestärken die von Rost-

Roth (1999: 161) analysierten Tagebuchaufzeichnungen von Tandemlernern. Sie deuten 

darauf hin, dass die Lerner verunsichert sind, ob sie sich eher an einem informellen 

freundschaftlichen Gesprächskontext oder an formellen Unterrichtsmodellen orientieren 

sollen. In der Tandempraxis dominiert sehr häufig die mitteilungsgesteuerte 

Kommunikationsebene die Interaktion. Experten vernachlässigen ihre Korrekturaufgabe, 

Lerner bemühen sich nicht neue Ausdrücke aufzunehmen und sehen es bereits als Erfolg 

an, wenn sie von ihrem Partner verstanden werden (vgl. Schmelter 2004: 122f; 

Brammerts, Calvert 2001: 27f). Die Umsetzung der Doppelfokussierung auf Inhalt und 

Form der Sprache verlangt von den Interakteuren einen reflektierten Umgang mit ihrer 

Aufmerksamkeit. Zum einen müssen sie die Kommunikation den angestrebten Lernzielen 

entsprechend steuern und zum anderen sich um einen kontinuierlichen Kommunikations-

fluss bemühen (vgl. Schmelter 2004: 124f). 

Mögliche Ursachen für die Nicht-Nutzung der Doppelfunktion der Tandemsituation 

können zum einen fehlende Kenntnisse über Methoden und Möglichkeiten des Lernens 

im Tandem sein (vgl. Kap. 4.2.4). Zudem könnte eine fehlende Bereitschaft des Erst-

sprachlers sich auf die Wünsche seines Partners einzulassen und Kommunikations-

störungen auch bei erfolgreicher Inhaltsübermittlung aufzugreifen, eine Rolle spielen (vgl. 

Schmelter 2004: 122).  

Im Zusammenhang mit der Balance zwischen der Kommunikation und dem gezielten 

Lernen im Tandem soll auf die Wahrnehmung von Lernfortschritten im Tandem ein-

gegangen werden. Analysen von Lernertagebüchern und Interviews deuten darauf hin, 

dass bei den Lernern Unsicherheiten in Bezug auf den Aneignungserfolg auftreten 

können (vgl. Rost-Roth 1992: 161). Apfelbaum (1993: 209f) zeigt auf, dass insbesondere 

fortgeschrittene Sprachenlerner in der Fremdsprache Schwierigkeiten bei der Wahr-

nehmung einer sprachlichen Progression haben. Sie führt dies auf das Verständnis von 

sprachlichem Lernzuwachs zurück, das eher als Progression im Bereich des expliziten 

Grammatikwissens aufgefasst wird. Andererseits stellt sie die These auf, dass Lernern 
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mit einem hohen Sprachniveau an sich Probleme haben, sprachliche Fortschritte als 

solche wahrzunehmen (vgl. Apfelbaum 1993: 209f). Im Tandem könnte dies meines Er-

achtens zu Frustrationen und Demotivationen der Tandempartner führen, sofern sie den 

mangelnden Lernerfolg ihren eigenen Fähigkeiten zuschreiben.  

Als sich negativ auf die sprachliche Weiterentwicklung auswirkend werden von den 

Lernern Unregelmäßigkeiten und Unterbrechungen der Tandemarbeit wahrgenommen 

(vgl. Rost-Roth 1992: 160f). Diese Aussagen weisen meiner Meinung nach auf eine ge-

wisse Abhängigkeit des Lerners von seinem Tandempartner hin, was, sofern dieser bei-

spielsweise nur selten Zeit für ein Treffen findet, einen weiteren Störfaktor in der 

Tandemarbeit darstellen kann. 

4.2.4 Die ungenutzten Potenziale des Tandems  

Die meisten Vermittlungsstellen beenden ihre Tätigkeit, nachdem sie zwei Tandem-

partner zusammengeführt haben.15 Besonders den tandemunerfahrenen Partnern fehlt 

jedoch das Wissen über die Spezifik dieser besonderen Lern- und Kommunikations-

situation und speziell an die Anforderungen und Potenziale der Tandemsituation an-

gepassten Vorgehensweisen. Sie neigen dazu, andere Routinehandlungen auf die 

Tandemsituation überträgt (vgl. Schmelter 2004: 295ff), was jedoch bedingt, dass die 

Potenziale der Tandemsituation hierbei oft ungenutzt beleiben, da die übertragenen 

Strategien für die Tandemsituation unpassend sind (vgl. ebd.: 130). Als Beispiel kann die 

Übernahme des Rollenverhaltens, das die Lerner aus dem Fremdsprachenunterricht 

kennen, genannt werden. Sie übertragen die ihnen bekannte Lehrer-Lerner-Beziehung 

auf das Tandem, die jedoch aufgrund ihrer Asymmetrie dem Prinzip der Gegenseitigkeit 

widerspricht (vgl. ebd.: 115). Andererseits reduzieren Tandempartner das Tandem auf 

eine Kommunikationssituation, indem sie annehmen, dass sich allein durch den Kontakt 

mit einem Erstsprachler ihre Fremdsprachenkompetenz automatisch verbessern wird. Die 

Chance die Situation gezielt entsprechend festgelegter Lernziele zu gestalten und somit 

möglicherweise effektiver und effizienter zu lernen, wird hier nicht wahrgenommen (vgl. 

Brammerts 2006: 6). Schmelter bezeichnet diese Gefahr als „ökologisches 

Normalisieren“ (Schmelter 2004: 295f, nach Weidemann 1988) und meint damit die ober-

flächliche Betrachtung der Tandemsituation, wobei die Potenziale, aber auch Heraus-

forderungen, die bei einer genaueren Überprüfung und Analyse sichtbar werden würden, 

nicht gesehen werden.  

                                                
15

 Das Tandemnetz hat Qualitätskriterien für die Tandemvermittlung formuliert, mit dem Ziel die Praxis der 
Vermittlung von Tandempartnern zu verbessern (siehe Tandemcity Qualitätskriterien (o. J.): 
<http://tandemcity.info/tandem/de45_qualitaets-garantie.htm>, zuletzt aufgerufen am 10.02.2011).  

http://tandemcity.info/tandem/de45_qualitaets-garantie.htm
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5 Zusammenfassung 

Für die theoretische Auseinandersetzung mit der Lern- und Kommunikationssituation 

Tandem waren folgende Fragen leitend: Welche Potenziale sind dem Tandem als Lern-

situation immanent? Welche Problembereiche können beim Sprachenlernen im Tandem 

ausgemacht werden? 

Die Analyse der fachwissenschaftlichen Literatur zeigt, dass das Tandem eine besondere 

Interaktionssituation ist, in der Lernen und Kommunizieren miteinander verbunden 

werden. Diese Dichotomie erlaubt es in der alltäglichen Kommunikation verbreitete Ge-

sprächskonventionen zugunsten eines aneignungsfördernden Interaktionsrahmens außer 

Kraft zu setzen (vgl. Kap. 2.4). Zugleich wird ein geschützter Kommunikationsraum ge-

schaffen, in dem die Tandempartner sich ohne Angst vor Sanktionen auf ihre Sprach-

aneignung konzentrieren können. Somit können beispielsweise Korrekturtätigkeiten und 

die gemeinsame Bearbeitung von Ausdrucks- und Verständigungsschwierigkeiten in die 

Interaktion integriert und aktiv für die Erweiterung der sprachlichen Kompetenz genutzt 

werden (vgl. Kap. 3.5). Des Weiteren stehen den Lernern weitere Steuerungselemente 

zur Verfügung, mit denen sie ihren Aneignungsprozess im Tandem unterstützen können. 

Hierzu zählt beispielsweise die Sprachenwahl oder die Auswahl der Themen und Inhalte 

(vgl. Kap. 3.2). Die Möglichkeit einer bedarfs- und bedürfnisgerechten Sprachaneignung 

kann als eine große Stärke des Tandems angesehen werden.  

Demnach bedeutet Sprachenlernen im Tandem Lernen in einer informellen 

Kommunikationssituation mit einem Erstsprachler. Da die Sprache sowohl 

Kommunikationsmedium als auch Lerngegenstand ist, wird die Aneignung zu einem 

handlungsorientierten Prozess (vgl. Kap. 2.4). Es wird angenommen, dass sich diese 

Aspekte positiv auf die Lernmotivation auswirken und insbesondere von Lernern, die ihre 

sprachlichen Kompetenzen selbstgesteuert in einem authentischen Kontext erweitern 

möchten, als Potenziale des Tandems angesehen werden (vgl. Kap. 4.1). 

Die als Potenziale dargestellten Tandemmerkmale stellen die Interakteure andererseits 

vor besondere Herausforderungen, die in der Praxis als Schwierigkeiten und Unsicher-

heiten wahrgenommen werden können. Die konkrete Ausgestaltung der Tandemarbeit 

und das Ausbalancieren des zielgerichteten Lernaspekts und der mitteilungsgesteuerten 

Kommunikation konnten auf Grundlage der Literatur als wesentliche Problembereiche der 

Lerner ausgemacht werden. Insbesondere bei fehlenden Absprachen zwischen den 

Partnern zeigen sich Unsicherheiten u. a. im Umgang mit der Korrektur sowie im Umgang 

mit den beiden Sprachen (vgl. Kap. 4.2.1).  
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Beurteilt man das Vorgehen der Tandemlerner aus einer Außenperspektive, so zeigt 

sich, dass es den Lernern an Wissen über die Spezifik der Tandemsituation und ihr 

immanente Potenziale fehlt. Tandemlerner neigen dazu, die Lernsituation als eine „ein-

fache“ Kommunikationssituation wahrzunehmen oder für den Interaktionskontext un-

passende Strategien anzuwenden (vgl. Kap. 4.2.4). Unterstützungsformen, wie ein Ge-

spräch mit einem Lernberater oder Handbücher zum Lernen im Tandem werden hier als 

wichtige Hilfen angesehen (vgl. Kap. 3.3). 

Des Weiteren konnte die Partnerbeziehung als bedeutsamer Faktor der Zusammenarbeit 

herausgearbeitet werden. Schwierigkeiten auf dieser persönlichen Ebene können sich 

direkt auf die Tandemarbeit und somit auf die Sprachaneignungsprozesse auswirken 

(vgl. 4.2.2).  

In der folgenden empirischen Untersuchung wird zu untersuchen sein, inwieweit die 

Tandemlerner die aufgezeigten Chancen und Grenzen des Tandems in der Praxis wahr-

nehmen und diese als fördernd bzw. hinderlich für ihre Aneignungsbemühungen ein-

schätzen.  
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Teil 2 Empirische Untersuchung 

Nachdem im ersten Teil ein theoretisches Fundament gelegt wurde, erfolgt nun die Vor-

stellung der im Rahmen dieser Arbeit durchgeführten Studie. 

6 Beschreibung des Forschungsvorgehens 

Zunächst soll nochmals kurz das anfangs formulierte Erkenntnisinteresse in Erinnerung 

gerufen und die methodologische Vorgehensweise dargelegt werden, um den Weg zu 

den Ergebnissen nachvollziehbar zu machen. Eine ausführliche Präsentation der 

Zwischenergebnisse und Entscheidungsgrundlagen ist im Rahmen dieser Arbeit nicht 

möglich. Die Ausführungen beschränken sich lediglich auf die wichtigsten Forschungs-

abläufe bei der Datenerhebung und -interpretation.   

6.1 Begründung des forschungsmethodischen Vorgehens und Erkenntnis-

interesse 

Wie bereits mehrfach betont, handelt es sich beim Sprachenlernen im Tandem um einen 

komplexen und subjektiven Prozess. Um diesen adäquat zu erfassen, wurde für die 

Untersuchung ein qualitatives Forschungsdesign gewählt, das erlaubt, „Gegenstände […] 

in ihrer Komplexität und Ganzheit“ (Flick 2009: 27) zu untersuchen. Ziel des Forschungs-

vorhabens ist, die Möglichkeiten und Grenzen des Sprachenlernens im Tandem aus 

Lernersicht zu untersuchen. Das Vorgehen kann somit als subjektorientiert charakterisiert 

werden. 

Folgende Leitfragen stehen im Fokus der Untersuchung: 

- Welche Chancen sehen Lerner beim Sprachenlernen im Tandem? Wie gehen sie 

mit diesen Möglichkeiten in der Praxis um? 

- Welche Schwierigkeiten und Unsicherheiten im Umgang mit den tandemspezi-

fischen Lernbedingungen werden in der Praxis wahrgenommen und wie beein-

flussen sie die Sprachaneignungsbemühungen der Lerner? 

Auf Grundlage der theoretischen Erkenntnisse wird angenommen, dass das Tandem als 

Lernkontext Merkmale aufweist, die im Vergleich zu anderen Lernsituationen besondere 

Sprachaneignungspotenziale immanent sind. Andererseits können bei der Nutzung der 

Potenziale Schwierigkeiten und Unsicherheiten entstehen.  

Das Sprachenlernen im Tandem wurde bereits in mehreren Forschungsarbeiten und 

Publikationen erforscht. Dennoch gibt es verhältnismäßig wenige Falluntersuchungen, 

die die Lernererfahrungen und ihre subjektiven Sichtweisen in den Mittelpunkt rücken und 

sich auf systematisch erhobene Daten stützen (vgl. Schmelter 2004: 348). Die hier ge-

wonnenen Erkenntnisse sollen die wissenschaftliche Diskussion bereichern und sofern 
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möglich, neue Aspekte aufzeigen bzw. bereits bestehende Ergebnisse bestärken oder 

relativieren. Entsprechend dem qualitativen Forschungsparadigma ist nicht das Testen 

von Hypothesen, sondern der Gewinn neuer Erkenntnissen leitend, die Perspektiven für 

weiterführende Forschungen aufzeigen können (vgl. Flick 2009: 27).  

Zur Beantwortung der oben genannten Forschungsfragen wurden qualitative Leitfaden-

interviews mit Tandemlernern durchgeführt und anschließend ausgewertet. Eine ausführ-

liche Darstellung der Forschungsmethode soll im anschließenden Kapitel erfolgen. 

6.2 Methodisches Vorgehen – Einzelinterviews mit Tandemlernern 

Dieses Kapitel soll das methodische Vorgehen der Untersuchung erläutern und zu einem 

transparenten Forschungsrahmen beitragen. Nachfolgend wird das Leitfadeninterview in 

seinen Grundzügen vorgestellt und seine Wahl für die Untersuchung im Rahmen dieser 

Arbeit begründet. Zudem werden die Meilensteine der empirischen Untersuchung dar-

gestellt. 

6.2.1 Das qualitative Leitfadeninterview als Methode  

Aus den unterschiedlichen Interviewformen der qualitativen Forschung wurde für die vor-

liegende Studie das Leitfadeninterview, eine vorstrukturierte Befragungsform, aus-

gewählt. Der Begriff „Leitfadeninterview“ wird in der qualitativen Forschung sehr vielfältig 

und in Bezug auf verschiedene Interviewkategorien verwendet, die an dieser Stelle nicht 

ausführlicher erläutert werden können. 16  Der Fokus soll hier auf die wesentlichen 

Merkmale dieser Methode gelegt werden. 

Qualitative Interviews zeichnen sich vor allem durch die Offenheit der Fragestellung, 

einen flexiblen Ablauf sowie fehlende Antwortvorgaben aus (vgl. Lamnek 2002: 172). Bei 

einem Leitfadeninterview dient dem Interviewer ein vorab konstruierter Themen- bzw. 

Fragenkatalog als Befragungsgerüst, sodass das Interview mit Fokus auf die zentralen 

Forschungsaspekte geführt werden kann. Zudem gewinnen die Interviewdaten durch den 

Einsatz des Leitfadens an Struktur. Dies fördert den Grad der Vergleichbarkeit der 

einzelnen Interviews, was für die Auswertung des Datenmaterials genutzt werden kann 

(vgl. Flick 2009: 224). Um die Offenheit der Interviewführung zu gewährleisten, ist darauf 

zu achten, dass der Interviewer auf die Signale des Befragten eingeht und ihm ermög-

licht, das Interview aktiv mitzugestalten (vgl. Flick 2009: 222f). Der Forscher kann in dem 

Leitfadeninterview somit nicht nur persönliche Informationen zu den vorbereiteten 

Themenbereichen erheben, sondern gleichzeitig auch „Einblicke in Relevanzstrukturen 

und Erfahrungshintergründe des Befragten“ (Schnell et al. 2008: 387) erlangen. Helfferich 

                                                
16  

Zur Klassifikation qualitativer Interviews siehe u. a Lamnek (2002); Friebertshäuser & Langer (2010); 
Helfferich (2009). 
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(2009: 38) spricht hier von der Möglichkeit subjektive Deutungsmuster und Konzepte zu 

erfassen. Demnach sollte der Leitfaden flexibel gehandhabt und im Interview nicht strikt 

in einer festgelegten Reihenfolge abgearbeitet werden. Bei einer zu starken Orientierung 

an den Leitfaden besteht die Gefahr, dass die Offenheit des Interviews, das im Vergleich 

zu standardisierten Erhebungsmethoden dem Interviewpartner bewusst Raum für eigene 

Ausführungen, Anknüpfungen und Nachfragen lässt, eingeschränkt wird (vgl. Lamnek 

2002: 177f). Hopf verwendet in diesem Zusammenhang den Begriff der „Leitfadenbüro-

kratie“ (Hopf 1978: 101).  

In der vorliegenden Untersuchung stehen die Lernererfahrungen und Einstellungen zum 

Sprachenlernen im Tandem im Mittelpunkt des Erkenntnisinteresses. Aufgrund der dar-

gestellten Merkmale eignet sich das Leitfadeninterview besonders für die zu be-

arbeitende Forschungsfrage. Es muss jedoch berücksichtigt werden, dass die Interview-

aussagen der Lerner nicht zwangsläufig die tatsächliche Tandempraxis, sondern 

subjektive Erfahrungen der Wirklichkeit wiedergeben (vgl. Herfurth 1993: 61f). Die 

Dokumentation einzelner Tandemsitzungen wäre zwar sehr wünschenswert gewesen, 

um fundierte Einblicke in die Tandempraxis zu erlangen und dem Anspruch der 

Methodentriangulation gerecht zu werden, erwies sich jedoch aufgrund organisatorischer 

Probleme als nicht realisierbar.  

Dem Gedanken folgend, dass nicht nur die Einstellungen der Tandemlerner, sondern 

auch ihre subjektiven Darstellungen der Tandempraxis Aufschluss über den Unter-

suchungsgegenstand geben können, wurden die grundlegenden Aspekte der Tandem-

praxis im Interview thematisiert. Die ausführliche Vorstellung des Leitfadens erfolgt im 

nächsten Kapitel.  

6.2.2 Das Leitfadeninterview in der vorliegenden Untersuchung 

Die Leitfadeninterviews wurden mit dem Ziel durchgeführt, Erkenntnisse zu den Er-

fahrungen und Einstellungen der Lerner in der Lern- und Kommunikationssituation 

Tandem zu gewinnen. Mit dem Ziel geeignetes Datenmaterial zu sammeln, sollte der 

Leitfaden eine „möglichst umfassende Berücksichtigung des zu behandelnden Realitäts-

ausschnittes und die Berücksichtigung wesentlicher Aspekte“ (Mayer 2009: 43) sicher-

stellen. Ausgangspunkt für die Erarbeitung des Leitfadens war die Auseinandersetzung 

mit den im Theorieteil dieser Arbeit gewonnenen Erkenntnissen. Zur Konstruktion wurde 

zudem der Leitfaden von Schmelter (2004: 375ff) hinzugezogen. Schmelter (2004: 375ff) 

nutzt in seiner Studie Leitfadeninterviews zur Erhebung subjektiver Lernertheorien zum 

Tandemlernen und deckt dabei die wesentlichen Elemente des Sprachenlernens im 

Tandem ab, die auch in der vorliegenden Untersuchung erfasst werden sollen.  
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Vor der Erhebung wurden zwei Pretests durchgeführt. Ziel dieser Probeinterviews war es, 

die Kategorien des Leitfadens zu überprüfen und der Interviewerin die Möglichkeit zu 

geben, sich mit der Interviewsituation vertraut zu machen (vgl. Lamnek 2002: 177f).  

An dieser Stelle soll kritisch angemerkt werden, dass ein Pretest eine Interviewschulung, 

die als eine notwendige Vorbereitungsmaßnahme angesehen wird (vgl. u. a. Flick 2009: 

223), nicht ersetzen kann. Es sollte demnach bei der Interpretation der Interviewergeb-

nisse berücksichtigt werden, dass eine unbewusste Lenkung der Befragungssituation 

durch die unerfahrene Interviewerin nicht vollkommen ausgeschlossen werden kann.17  

Die Pilotbefragung ergab, dass der Leitfaden verständlich war. Es wurden lediglich 

leichte Kürzungen in Bezug auf die Länge der Fragestellungen vorgenommen, da sich 

die verwendete vierseitige Frageliste für die Durchführung als unhandlich erwies. Der 

überarbeitete Interviewleitfaden (siehe Anhang 1) umfasst sechs Themenkategorien: 

a. Sprachlernbiografie  

Zum Einstieg wurden die Befragten gebeten, ihre bisherigen Sprachlernerfahrungen zu 

schildern. Dieses Themengebiet sollte den befragten Personen helfen, sich an die Inter-

viewsituation zu gewöhnen. Die gewonnenen Erkenntnisse ermöglichten eine tiefer-

gehende Charakterisierung des Interviewpartners. 

b. Motivation und Lernziele  

Mit dem zweiten Themenkomplex wurde der Lernaspekt im Tandem thematisiert. Die 

Darstellung der Motivation und der Ziele für die Tandempartnerschaft konnte Aufschluss 

darüber geben, welche Vor- und Nachteile die Befragten in der Lern- und 

Kommunikationssituation „Tandem“ sehen.  

c. Merkmale, Besonderheiten und Schwierigkeiten des Lernens im Tandem  

Die Fragen zu diesem Oberthema sollten die subjektiven Sichtweisen der Lerner zum 

Tandem als Lernsituation aufdecken. Folgende Bereiche wurden angesprochen: Unter-

schiede des Tandems zum Fremdsprachenunterricht, Unterschiede des Tandems zu 

einer alltäglichen Kommunikationssituation, Vorteile des Tandems, Schwierigkeiten und 

Störfaktoren beim Sprachenlernen im Tandem. Zudem wurden wichtigen Faktoren für 

eine gute Tandempartnerschaft thematisiert. Die Lerneraussagen konnten zur Analyse 

von wichtigen Einflussgrößen auf das Lernen im Tandem herangezogen werden.  

d. Organisation der Tandemarbeit  

Die hier gestellten Fragen nahmen Bezug auf die Steuerungselemente, mit denen die 

Partner potenziell ihr Tandem ausgestalten können. Es sollte untersucht werden, wie die 
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 Für eine Darstellung typischer „Anfängerfehler“ sei verwiesen auf Hopf (2008). 
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Befragten mit der Gestaltungsfreiheit im Tandem. Die Thematisierung konkreter Aspekte 

der Tandemarbeit erlaubte den Lernern einen direkten Bezug zu ihrer Tandempartner-

schaft zu schaffen.  

e. Tandempartner und Korrektur  

Wie der vorhergehende Fragenbereich zielte dieser Komplex auf Einblicke in die 

konkrete Tandempraxis ab. Da beide Aspekte in der theoretischen Diskussion als be-

sonders relevante Faktoren erachtet werden, sollten sie im Interview ausführlich erörtert 

werden. 

f. Tandemberatung  

Die Tandemberatung und ihre Rolle in der Tandempartnerschaft der Befragten wurde in 

das Interview miteinbezogen, da diese Komponente in der wissenschaftlichen Diskussion 

als ein wesentlicher Erfolgsfaktor eines Tandems angesehen wird. Die Fragen nach 

einem Beratungsbedarf bei den Tandemlernern konnten darüber hinaus helfen, weitere 

Erkenntnisse über potenzielle Schwierigkeitsbereiche zu gewinnen. 

Der ausgewählten Forschungsmethode entsprechend wurden die Interviews jeweils mit 

möglichst offenen Fragestellungen eröffnet. Im weiteren Verlauf wurde dann versucht, an 

die Aussagen der Interviewpartner anzuknüpfen, wobei die Reihenfolge des Leitfadens 

flexibel gehandhabt wurde und der Interviewer bemüht war, alle relevanten Gesichts-

punkte in den Gesprächen abzudecken. Diese Flexibilität bedingt, dass die Fragen nicht 

einheitlich gestellt wurden und teilweise ausgelassen wurden, wenn der Befragte bereits 

an anderer Stelle auf einen bestimmten Aspekt von sich selbst eingegangen war. Alle 

Interviews wurden mit der Frage nach persönlichen Ergänzungen oder Äußerungs-

wünschen der Interviewpartner abgeschlossen, sodass ihnen die Möglichkeit gegeben 

wurde, eigene Bedeutsamkeiten zu thematisieren (vgl. Helfferich 2009: 181). Die Sozial-

daten der Befragten sowie Faktenfragen zu ihrer Tandempartnerschaft wurden im An-

schluss an das Interview in einem Datenblatt (siehe Anhang 2) erfasst, um die Interviews 

nicht unnötig in die Länge zu ziehen. Die ausgefüllten Datenblätter liegen mir vor und 

können bei Bedarf eingesehen werden.  

6.2.3 Zugang zum Feld und Auswahl der Datenbasis 

Als Forschungsfeld wurde das Individualtandem im Face-to-face-Kontext gewählt. Dieses 

Praxisfeld erschien am besten zugänglich, weil die Form des Tandems sehr verbreitet ist 

und über Vermittlungsstellen direkt Kontakte zu den Tandemlernern geknüpft werden 

konnten. Der Forschungskontext wurde auf den akademischen Hochschulrahmen fest-

gelegt, da das Tandem hier besonders beliebt ist (vgl. Holstein, Oomen-Welke 2006: 43) 

und daher gute Chancen bestanden, Untersuchungsteilnehmer zu finden. Mit der Ein-
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grenzung des Forschungsfeldes auf Universitäten und der Untersuchungsgruppe auf 

Akademiker wurde eine gute Basis für spätere Vergleiche geschaffen. Der Zielgruppe ist 

gemeinsam, dass sie sich noch im Lernprozess befindet und Zugang zu verschiedenen 

Lehrangeboten hat. Es ist besonders interessant zu untersuchen, welche Einstellungen 

die Lerner zum Tandem haben und was sie dazu bewegte, neben dem vorhandenen 

Sprachkursangebot an der Universität, freiwillig eine Tandempartnerschaft einzugehen. 

Zudem sollten die Untersuchungsteilnehmer im Idealfall zur Zeit des Interviews in einer 

Tandempartnerschaft involviert sein. Damit sollte abgesichert werden, dass die Befragten 

auf möglichst aktuelle Erfahrungswerte zurückgreifen können, da es sich für sie im um-

gekehrten Fall als schwer herausstellen könnte im Interview auf die vielfältigen und teil-

weise sehr detaillierten Gesichtspunkte der Tandemarbeit einzugehen. 

Um geeignete Interviewpartner ausfindig zu machen, wurden insgesamt zwölf uni-

versitäre Tandemvermittlungen per E-Mail kontaktiert. Das Forschungsvorhaben wurde in 

seinen Grundzügen präsentiert und es wurde um Unterstützung gebeten. Sechs 

Tandemvermittlungen sicherten ihre Hilfe zu und verschickten per E-Mail einen Suchauf-

ruf an ihre ehemaligen und aktuellen Tandemlerner. Daraufhin meldeten sich ins-

besondere Tandemlerner zweier Universitäten. Mit ihnen wurde per E-Mail Kontakt auf-

genommen und Interviewtermine vereinbart. Interessenten von weiter entfernten Uni-

versitäten konnten in der Interviewerhebung aus finanziellen und technischen Gründen 

leider nicht berücksichtigt werden.  

Die Teilnahme an den Interviews erfolgte freiwillig. Die Interviewpartner begründeten ihre 

Teilnahmebereitschaft meist mit dem Interesse am Untersuchungsgegenstand selbst 

oder nannten als Beweggrund die allgemeine Hilfsbereitschaft gegenüber Studierenden, 

die ihre Abschlussarbeiten verfassen. Alle Teilnehmer äußerten den Wunsch, über die 

Ergebnisse der Erhebung in Kenntnis gesetzt zu werden. Die Interviewteilnehmer waren 

durch ihre Freiwilligkeit von vornherein motiviert, offen über ihre Tandemerfahrungen zu 

sprechen.  

Im Zeitraum von Mai 2010 bis Juli 2010 wurden insgesamt zehn Interviews geführt. Zwei 

der Interviews konnten aufgrund technischer Mängel nicht für die Auswertung genutzt 

werden. Die übrigen Interviews wurden hinsichtlich ihrer inhaltlichen Aussagekraft über-

prüft und ausgewählt. In einem Fall konnte die Interviewerin den Gesprächsverlauf nicht 

auf die im Leitfaden festgesteckten Bereiche steuern. Das Interview entwickelte sich 

vielmehr zu einem Beratungsgespräch für den Tandemlerner und einem lockeren Er-

fahrungsaustausch. Aufgrund einer fehlenden Fokussierung sowie einer mangelnden 

Aussagekraft wurde dieses Interview im Auswertungsprozess nicht berücksichtigt. Ferner 

erwies sich ein weiteres Interview als unzureichend aussagekräftig. Die Interview-
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partnerin gab nur sehr knappe Antworten und fühlte sich während des Gespräches sicht-

lich unwohl.18  

In die Auswertung einbezogen wurden somit sechs Interviews mit einer Dauer von jeweils 

17 bis 48 Minuten. Alle Interviewpartner befanden sich zum Interviewzeitpunkt in einer 

Tandempartnerschaft. Unter den vier weiblichen und zwei männlichen Befragten im Alter 

zwischen 22 und 29 Jahren waren fünf Studenten sowie ein Doktorand. Zwei der be-

fragten Studenten lernten in einer Tandempartnerschaft, die durch regelmäßige Lern-

beratungssitzungen und Reflexionsinstrumente begleitet wurde. Den befragten Lerner 

war die Nutzung der Angebote freigestellt. Ihre Partner hingegen, denen das Tandem am 

Ende des Semesters als Studienleistung angerechnet wurde, waren zu einer Teilnahme 

an dem didaktischen Angebot verpflichtet. Die anderen Interviewpartner nahmen keine 

zusätzliche Beratung in Anspruch. In der Analyse wird dieser Aspekt zu berücksichtigen 

sein.  

An dieser Stelle soll angemerkt werden, dass aufgrund der kleinen Probandengruppe die 

erhobenen Daten nicht den Anspruch erheben, repräsentative Aussagen über das 

Sprachenlernen im Tandem zu treffen. Wie bereits weiter oben angemerkt, strebt die 

Untersuchung in erster Linie den Gewinn neuer Erkenntnisse und Perspektiven im Be-

reich des Sprachenlernens im Tandem an.  

6.2.4 Untersuchungsdurchführung  

Die Interviews wurden persönlich geführt und fanden in den Räumlichkeiten der Uni-

versitäten, in einem Café oder bei den Interviewpartnern zuhause statt. Der Interviewort 

wurde in allen Fällen von den Interviewpartnern ausgewählt. Ein für die Teilnehmer an-

genehmer Ort kann sich positiv auf die Interviewatmosphäre auswirken (vgl. Helfferich 

2009: 177). Die teilweise sehr starken Nebengeräusche erschwerten jedoch die an-

schließende Transkription der Interviewaufnahmen.  

In den Interviews berichteten die Tandemlerner offen über ihre Erfahrungen im Rahmen 

des Sprachtandems und gingen in unterschiedlicher Ausführlichkeit auf die Fragen-

komplexe ein. Die Interviewpartner waren bestrebt auf die Fragen zu reagieren und 

eigene Aspekte einzubringen. Die Interviewerin bemühte sich ihre Äußerungen auf Para-

phrasierungen, vertiefende und verständnissichernde Nachfragen sowie verbale und 

nonverbale Rückmeldungen als Zeichen des Verstehens zu beschränken. Die 

Atmosphäre kann als entspannt und angenehm bezeichnet werden. Grundsätzlich war 

bei allen Interviewpartnern eine Sympathie zu vernehmen, die sich z. B. im gegenseitigen 
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 Diese Tandemlernerin wurde von ihrer Partnerin, die sich für ein Interview gemeldet hatte, gebeten sich mit 
mir zu treffen. Möglicherweise wollte sie ihrer Tandempartnerin die Bitte nicht abschlagen. Ihre nur be-
dingt freiwillige Teilnahme wirkte sich auf den Interviewverlauf aus.  
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Duzen widerspiegelte und eine vertrauensvolle Basis förderte. Möglicherweise trugen das 

bereits erwähnte Interesse am Forschungsthema und der entspannte Rahmen zu dieser 

Entwicklung bei. Zum Zweck einer späteren Analyse wurden die Interviews mit einem 

Diktiergerät aufgezeichnet, wobei die Interviewpartner vorher um ihr Einverständnis ge-

beten wurden. Alle Interviewpartner willigten ein, ohne Bedenken oder Ängste zu äußern. 

Mit dem Ziel neben der Audioaufnahme weitere Aspekte der Interviewsituation, wie bei-

spielsweise die Stimmung sowie besondere Merkmale festzuhalten, wurden diese un-

mittelbar im Anschluss an die Gespräche schriftlich notiert. Die Angaben sollten helfen, 

die Interviewaussagen in einen bestimmten Kontext einzuordnen und die Situation zu 

rekonstruieren (vgl. Flick 2009: 213).  

6.2.5 Auswertung der Interviews 

Für die Analyse qualitativer Leitfadeninterviews gibt es keine allgemeingültige Aus-

wertungsstrategie. Die konkrete Vorgehensweise sollte immer individuell auf die Ziele 

und Fragestellungen abgestimmt werden und bedarfsgerecht konzipiert werden (vgl. 

Schmidt 2010: 484). Die Auswertungsmethode der vorliegenden Studie lehnt sich an den 

Auswertungsverlauf von Schmidt (2010) an, die geeignete Techniken zur Auswertung 

von Leitfadeninterviews zusammengestellt hat (vgl. ebd.: 473). Eine Orientierung an 

dieser chronologischen Abfolge erscheint sinnvoll, da konkrete Anleitungen für den Um-

gang mit dem erhobenen Material gegeben werden, wodurch einem unsystematischen 

Analysevorgehen entgegengewirkt wird.  

Die Analyse untergliedert sich in sechs Schritte: Transkription, Entwicklung von Aus-

wertungskategorien, Kodierung der Interviews, quantifizierende Materialübersicht, Ergeb-

nisinterpretation und Diskussion. Die einzelnen Auswertungsetappen sollen im weiteren 

Verlauf kurz beleuchtet werden. 

6.2.5.1 Transkription 

Mit dem Ziel eine textuelle Basis für die nachfolgende Analyse zu schaffen, wurden die 

Audioaufnahmen der Leitfadeninterviews transkribiert. Das Transkribieren kann als erster 

Schritt im Auswertungsprozess angesehen werde (vgl. Langer 2010: 515). Ein einheit-

liches Transkriptionsverfahren für qualitative Leitfadeninterviews gibt es nicht.19 Für die 

vorliegende Arbeit wurde das Gesprächsanalytische Transkriptionssystem 2 (GAT2) aus-

gewählt, das mir aufgrund seiner klar zugeordneten Transkriptionszeichen und Regeln für 

die Bearbeitung der Interviewaufnahmen geeignet erschien (vgl. Selting et al. 2009). 

Nach Langer (2010: 516) richtet sich das Transkriptionsverfahren nach der Forschungs-
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 Eine Darstellung der einzelnen Transkriptionssysteme ist aus platzökonomischen Gründen nicht möglich. 
Einen Überblick gibt Dittmar (2009). 
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frage und dem Erkenntnisinteresse der jeweiligen Untersuchung, wobei „ein Kompromiss 

zwischen Lesbarkeit und adäquater Beschreibung und der damit verbundenen Komplexi-

tätsdarstellung zu finden“ (Langer 2010: 519) ist. Demnach wurde das GAT2 zugunsten 

der Lesbarkeit und der Einfachheit des Transkriptes dem hiesigen Forschungsinteresse 

angepasst. Entscheidende Änderungen und Merkmale der Interviewtranskripte sollen 

kurz erläutert werden. 

Die Interviewtranskripte werden in einer tabellarischen Form dargestellt, wobei jedes 

Transkript mit einem Transkriptionskopf versehen ist, um die Nachvollziehbarkeit des 

Gesprächskontextes zu gewährleisten (vgl. Langer 2010: 521f). Personenbezogene 

Daten wurden anonymisiert bzw. durch fiktionale Angaben ersetzt und Interview-

sequenzen ohne direkten Bezug zum Forschungsthema aus ökologischen Gründen nicht 

verschriftlicht (vgl. ebd.: 518). Entgegen der Empfehlungen des GAT2 (vgl. Selting et al. 

2009: 358) wurde nicht auf eine Groß- und Kleinschreibung verzichtet, weil sie als ein 

wichtiges Kriterium für die Lesbarkeit angesehen wird. Des Weiteren wurden nicht alle 

sprachlichen Äußerungsmerkmale transkribiert, weil der Fokus nicht auf die Sprache an 

sich, sondern auf den inhaltlichen Gehalt der Äußerungen gelegt wurde. Die Interview-

transkripte orientieren sich an der orthografischen Rechtschreibung. Assimilationen, 

Ellisionen und lernersprachliche Aussprachemerkmale wurden nicht erfasst, da sie für die 

Beantwortung der Fragestellungen nicht von Relevanz waren. Andere sprachliche Ab-

weichungen ebenso wie Pausensignale und Rezeptionssignale wurden hingegen im 

Transkript vermerkt. Hierdurch sollte einer Interpretation der Aussagen während des 

Transkriptionsverfahrens entgegengewirkt werden. Eine Darstellung der verwendeten 

Transkriptionszeichen befindet sich im Anhang dieser Arbeit (siehe Anhang 3). 

6.2.5.2 Entwicklung von Auswertungskategorien 

In einem ersten Schritt wurden die Transkripte der einzelnen Interviews intensiv gelesen 

und nach den Hauptkategorien des Interviewleitfadens gescannt. Schmidt (2010: 474) 

kritisiert bei einem solchen Vorgehen, dass vorfixierte Kategorien sich weniger eignen, 

neue Themen und Aspekte zu entdecken. In Anlehnung an Gläser & Laudel (vgl. 2006: 

193ff in Schmidt 2010: 477) ist der Leitfaden in dieser Interviewstudie als ein „Suchraster“ 

zu verstehen, der die Aufmerksamkeit lenkt und ermöglicht, aus den Daten für die 

Forschungsfrage relevante Bereiche herauszufiltern. Entsprechend dem „Anspruch der 

Offenheit“ (Schmidt 2010: 474) konnten die Kategorien im Laufe der Analyse dem 

Datenmaterial angepasst werden, indem beispielsweise neue Kategorien hinzu-

genommen wurden oder andere herausgefallen sind (vgl. Gläser, Laudel 2006: 193ff in 

Schmidt 2010: 477). Damit konnte der oben angeführten Gefahr, neue Aspekte zu über-

sehen, entgegengewirkt werden. Ein weiteres potenzielles Problem bei diesem Aus-
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wertungsschritt besteht in einer starken Dominanz der subjektiven theoretischen Prä-

missen, die den Auswertungsverlauf beeinflussen können (vgl. Schmidt 2010: 485). 

Durch eine Reflexion und Bewusstmachung der eigenen Einstellungen zum Forschungs-

gegenstand und die starke Orientierung am Text wurde versucht, den subjektiven Ein-

fluss zu minimieren.  

Der Leitfaden dieser Untersuchung erwies als zu allgemein, sodass differenzierende 

Subkategorien bzw. neue Kategorien hinzugefügt wurden, um das Datenmaterial bei der 

Auswertung stärker auf die Forschungsfrage fokussieren zu können. Die Struktur des 

Auswertungsleitfadens spiegelt sich in der Gliederung der Ergebnisdarstellung wider (vgl. 

Kap. 8).  

6.2.5.3 Kodierung des Materials und Quantifizierende Materialübersicht 

Nach der Entwicklung des Auswertungsleitfadens wurden die Aussagen jedes Interviews 

den Kategorien zugeordnet, paraphrasiert und zusammengefasst. Ziel des Vorgehens 

war, das Datenmaterial zu reduzieren. Hierbei wurde darauf geachtet, dass nicht nur die 

Antworten der entsprechenden Kategorie zugeordnet werden, die eine direkte Reaktion 

auf die Frage waren, sondern alle relevanten Textpassagen mit einbezogen wurden (vgl. 

Schmidt 2010: 478). Anschließend wurden alle Ergebnisse entsprechend der Aus-

wertungskategorien tabellarisch dargestellt, mit dem Ziel einen Gesamtüberblick über die 

Ergebnisse zu erhalten (vgl. Schmidt 2010: 482).  

6.2.5.4 Ergebnisinterpretation und Diskussion 

In einem letzten Auswertungsschritt wurden die einzelnen Fälle hinsichtlich der 

Forschungsfragen miteinander verglichen und ausgewertet, wobei Gemeinsamkeiten 

oder differenzierte Ansichten hervorgehoben wurden. Eine vertiefende Fallinterpretation, 

wie bei Schmidt (2010: 482) als letzter Auswertungsschritt aufgeführt, erschien im 

Rahmen dieser Arbeit zum einen aus zeitökonomischen Gründen nicht realisierbar und 

zum anderen in Bezug auf das Erkenntnisinteresse nicht als ergiebig. Vielmehr sollten in 

einer abschließenden zusammenfassenden Diskussion die gewonnen Ergebnisse hin-

sichtlich der Forschungsfrage verdichtet und an den fachwissenschaftlichen Erkennt-

nissen gespiegelt werden. Die individuelle Komponente der Interviewaussagen trat hier 

zugunsten einer breit gefächerten Darstellung in den Hintergrund, wurde jedoch soweit 

wie möglich, bei der Interpretation berücksichtigt.  

7 Vorstellung der Interviewpartner 

Dieses Kapitel stellt die Interviewpartner mit besonderem Fokus auf ihre bisherigen 

Sprachkenntnisse, Tandemerfahrungen und die Rahmenbedingungen ihrer aktuellen 

Tandempartnerschaften vor. Die Informationen sollen dazu beitragen, die Interviewaus-
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sagen kontextuell besser einordnen zu können. Die angegebenen Merkmale basieren auf 

den Angaben im Datenblatt bzw. den Interviewaussagen. 

7.1 Antonia 

Antonia ist 23 Jahre alt und deutsche Erstsprachlerin. Sie ist als Masterstudentin im 

Studiengang Rechtswissenschaften immatrikuliert und befindet sich in ihrer Studiums-

abschlussphase. Im Laufe ihrer Schul- und Universitätslaufbahn hat Antonia neben 

Latein sechs moderne Fremdsprachen darunter Japanisch, Italienisch, Spanisch, 

Polnisch, Griechisch und Englisch gelernt. Als sie sich die Sprachleistungen nicht mehr 

für ihr Studium anrechnen lassen konnte, hat sie „es dann wirklich nebenbei gemacht als 

Vergnügen“ (AN S. 1). Zum Zeitpunkt der Erhebung besucht Antonia aus 

organisatorischen Gründen keine Sprachkurse. Erfahrungen im Tandem hat Antonia im 

Rahmen von drei Tandempartnerschaften mit italienischen Erstsprachlern gesammelt. 

Italienisch lernt sie, da ihr die Sprache persönlich gut gefällt und sie Anwendungs-

möglichkeiten in Europa sieht. Das erste Tandem fand vor ihrem Auslandsaufenthalt in 

Italien statt. Ihre Partnerin wurde ihr vom universitären Sprachenzentrum per E-Mail auf 

Grundlage eines Fragebogens vermittelt. Das Tandem dauerte insgesamt ein Jahr. 

Parallel zu dieser Tandempartnerschaft hat Antonia einen Italienischsprachkurs besucht. 

Aktuell hat sie zwei Tandempartnerschaften mit Gaststudenten aus Italien, die für ein 

Semester in Deutschland studieren. Mit beiden Tandempartnern hat Antonia sich bisher 

acht Mal getroffen. Die Deutschkenntnisse ihres Tandempartners Roberto schätzt sie 

zwischen A2 und B1 ein. Ihre Tandempartnerin Rosa hingegen beherrscht wie Antonia 

ihre Zielsprache auf C1-Niveau.   

7.2 Daniela 

Daniela ist 25 Jahre alt, deutsche Erstsprachlerin und Bachelorstudentin der Germanistik 

und Anglistik. Sie beschreibt sich selbst als sprachinteressiert. Dieses Interesse spiegelt 

sich zum einen in ihrem Studiengang und zum anderen in ihren studienbegleitenden 

Sprachkursen wider. Am universitären Sprachenzentrum belegte Daniela bisher Sprach-

kurse in Tschechisch, Polnisch, Italienisch, Russisch, Spanisch und Swahili. Insgesamt 

hat sie Erfahrungen in fünf Tandempartnerschaften gesammelt, die alle jeweils ein 

Semester dauerten. Die Tandempartner hat Daniela durch die Tandemvermittlung ihrer 

Universität gefunden. Ihr erstes Tandem war ein Deutsch-Slowakisch-Tandem mit zwei 

slowakischen Gaststudentinnen, die sich im wöchentlichen Wechsel mit Daniela trafen. 

Daniela besaß keine Vorkenntnisse der slowakischen Sprache, die Tandempartnerinnen 

hingegen konnten bereits fließend Deutsch sprechen. Im darauffolgenden Semester 

setzte Daniela ihre Sprachlernaktivitäten mit einer neuen slowakischen Tandempartnerin 
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fort. Zeitgleich mit dem zweiten Slowakisch-Tandem hatte Daniela ein Deutsch-

Tschechisch-Tandem. Anders als in der slowakischen Sprache, verfügte Daniela über 

Tschechischgrundkenntnisse. Zum Zeitpunkt des Interviews hat sie eine italienische 

Tandempartnerin mit der sie sich bisher acht Mal getroffen hat. Parallel zum Tandem 

nimmt Daniela an einem Universitätssprachkurs Italienisch auf dem Niveau B1/B2 teil. 

Wie in den drei vorhergehenden Tandempartnerschaften schätzt Daniela auch in ihrem 

aktuellen Tandem die zielsprachliche Kompetenz ihrer Tandempartnerin im Vergleich zu 

ihrer eigenen als höher ein. 

7.3 Emma 

Emma ist 24 Jahre alt und studiert Mathematik in einem Diplomstudiengang. Ihre Erst-

sprache ist Deutsch. Während ihrer Schulzeit hat Emma Englisch und Französisch als 

Pflichtfremdsprachen belegt. Ihre Sprachkenntnisse in der letzteren Sprache erweitert sie 

seit einem Semester in einem Hochschulsprachkurs. Französisch lernt sie, da ihr die 

Sprache gefällt und sie im nächsten Jahr für ein Semester in Frankreich studieren wird. 

Seit Beginn des laufenden Semesters arbeitet Emma mit ihrem französischen Partner 

Laurent in einem Tandem zusammen. Das Tandem mit Laurent ist Emmas erster Kontakt 

mit dieser Lern- und Kommunikationssituation. Das Tandempaar wurde durch die 

Tandemvermittlung der Universität zusammengebracht. Laurent, ein französischer Gast-

student an der Universität, lebt bereits seit neun Monaten in Deutschland und wird mit 

Ende des Semesters wieder in seine Heimat zurückkehren. Sein Sprachniveau in der 

deutschen Sprache schätzt Emma auf B2 ein. Sie beherrscht ihren Einschätzungen zu-

folge die französische Sprache auf A2 bzw. B1-Niveau. Das Tandempaar hat zum Zeit-

punkt des Interviews insgesamt fünf Tandemsitzungen gehabt. Beide Tandemlerner be-

suchen neben dem Tandem einen bzw. weitere Sprachkurse in ihrer Zielsprache. Das 

deutsch-französische Tandem wird von einer Tandemlernberatung begleitet. Da Emmas 

Partner sich das Tandemlernen als Studienleistung anerkennen lassen möchte, ist die 

begleitende Tandemberatung zumindest für ihn verpflichtend.  

7.4 Jan 

Jan ist 22 Jahre alt und Student der Chemie. Seine Erstsprache ist Spanisch. Zum Zeit-

punkt des Interviews absolviert er im Anschluss an einen einsemestrigen Studienaufent-

halt in Deutschland ein halbjähriges Berufspraktikum in einer deutschen Universitäts-

stadt. Jan verfügt über Fremdsprachenkenntnisse in der deutschen und englischen 

Sprache. Beide Sprachen hat er in der Schulzeit gelernt und an einer Sprachschule ver-

tieft. Tandemerfahrungen konnte Jan in zwei Tandempartnerschaften in seinem Heimat-

land sammeln. Seine Tandemzielsprachen waren Deutsch und Englisch. Die Zielsprache 
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in seinem aktuellen Tandem ist Deutsch. Seine Deutschkenntnisse schätzt er auf C1-

Niveau ein. Seinen Tandempartner Tom hat er über die Tandemvermittlungsstelle seiner 

Universität gefunden. Der Partner ist Journalistik-Student und verfügt über Spanisch-

kenntnisse auf einem Niveau zwischen B1 und B2. Er und Jan haben sich bisher dreimal 

getroffen. 

7.5 Laura 

Laura ist 25 Jahre alt und deutsche Erstsprachlerin. Sie befindet sich zum Zeitpunkt des 

Interviews in der Endphase ihres Masterstudienganges für Lehramt an Grundschulen. 

Laura kann als sehr sprachinteressiert charakterisiert werden. Sie hat in ihrer Schullauf-

bahn Sprachkenntnisse in folgenden Sprachen erworben: Latein, Englisch, Französisch, 

Griechisch und Italienisch. An der Universität hat Laura zudem angefangen, Arabisch zu 

lernen. Da der Sprachunterricht nicht ihren Erwartungen entsprach, setzte sie ihr Sprach-

studium nicht fort und begann einen Türkischsprachkurs zu besuchen. Türkisch ist zum 

einen für ihren beruflichen Kontext relevant, zum anderen lernte sie dieses Sprache mit 

dem Ziel, ein Auslandssemester in der Türkei zu verbringen. Dieses Vorhaben setzte sie 

auch um. Zum Zeitpunkt des Interviews arbeitete Laura mit einer türkischen Erst-

sprachlerin in einem deutsch-türkischen Sprachtandem zusammen. Das Tandem ist 

Lauras erste Erfahrung mit dieser Lern- und Kommunikationssituation. Die Tandem-

partnerschaft wurde von der Vermittlungszentrale der Universität vermittelt und wird von 

einer Tandemlernberatung begleitet. Da Lauras Partnerin sich Leistungspunkte für das 

Tandem anrechnen lassen möchte, ist die begleitende Tandemlernberatung für diese 

verpflichtend. Neben dem Tandem besucht Laura einen Türkischsprachkurs. Das 

Tandem fand zum Zeitpunkt des Interviews bereits etwa viermal statt.  

7.6 Markus 

Markus ist 29 Jahre alt und deutscher Erstsprachler. Zum Zeitpunkt des Interviews hat 

Markus sein Hochschulstudium mit dem Hauptfach Geschichte abgeschlossen und be-

findet sich am Anfang seines Promotionsstudiums. Markus hat in seiner Schullaufbahn 

acht Jahre Englisch und sechs Jahre Russisch gelernt. Seine Englischkenntnisse konnte 

er während eines Studienaufenthaltes im englischsprachigen Ausland vertiefen. Seine 

Tandemzielsprache, die er seit fünf Jahren lernt, ist Italienisch. Markus hat bereits Er-

fahrungen in drei deutsch-italienischen Tandempartnerschaften gesammelt. Seine erste 

Tandempartnerschaft hat er auf dem Niveau B2 angefangen. Markus aktuelle Partnerin 

Laura ist italienische Erstsprachlerin und studiert als Vollzeitstudentin in Deutschland. 

Seine Tandempartnerin hat Markus über einen persönlichen Kontakt kennengelernt. Die 

Tandempartnerschaft besteht seit ungefähr einem halben Jahr und beide hatten bisher 
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circa zehn Tandemtreffen. Parallel zum Sprachtandem besucht Markus einen Uni-

versitätssprachkurs in seiner Zielsprache.  
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Teil 3: Ergebnisdarstellung und Diskussion   

Im folgenden dritten Teil werden die Ergebnisse der durchgeführten empirischen Inter-

viewstudie vorgestellt (Kap. 8) und mit den Schlussfolgerungen des Theorieteils ver-

glichen (Kap. 9). In einem abschließenden Schritt werden auf Grundlage der ge-

wonnenen Erkenntnisse Implikationen für die Tandempraxis formuliert (Kap. 10).  

8 Interviewanalyse: Lernererfahrungen im Individualtandem 

In diesem Kapitel werden die Ergebnisse der systematischen Analyse der sechs 

qualitativen Interviews vorgestellt. Die Zusammenstellung und ggf. Gegenüberstellung 

der Daten geht mit dem Verlust des spezifischen Tandemrahmens jedes Lerners einher. 

An dieser Stelle erscheint jedoch eine vergleichende Ergebnisvorstellung effektiver und 

übersichtlicher, da sie dem Leser hilft, Bezüge zwischen den Ergebnissen herzustellen. 

Die Ausführungen sind in drei Schwerpunktbereiche untergliedert: Chancen des 

Tandems, Unsicherheiten des Tandems und die Praxis des Sprachenlernens im Tandem. 

Die ersten beiden Kategorien umfassen insbesondere die (Meta-)Aussagen der Tandem-

lerner zu den genannten Themen. Im letzteren Abschnitt liegt der Fokus hingegen auf 

den konkreten Darstellungen der subjektiven Lernerfahrungen.  

Hinsichtlich der formalen Präsentation ist zu erwähnen, dass längere Interviewzitate ein-

gerückt und in Times New Roman aufgeführt werden. Kürzere Zitate, die in den fort-

laufenden Text integriert werden, werden durch Anführungszeichen gekennzeichnet. In 

beiden Fällen verweist eine Quellenangabe am Zitatende auf die Referenzstelle im Inter-

viewtranskript, das im Anhang dieser Arbeit zu finden ist (siehe Anhang 4). Der Verweis 

setzt sich aus den beiden Anfangsbuchstaben des Interviewpartners sowie der Seiten-

zahl im Transkript zusammen. Aus darstellungsökonomischen Gründen werden einige 

Passagen nur zusammenfassend aufgeführt, wobei am Satzende, wie bei den Zitaten, 

auf die Referenzstelle im Transkript verwiesen wird. 

8.1 Besonderheiten der Lern- und Kommunikationssituation „Tandem“ 

Die Ergebnisse der Analyse liefern Hinweise darauf, dass das Tandem als eine Situation 

mit besonderen Merkmalen wahrgenommen wird. Die subjektiv wahrgenommenen Be-

sonderheiten sollen im Folgenden beleuchtet werden. 

8.1.1 Mündliche Sprachproduktion in einem besonderen Interaktions-

rahmen 

Für alle Interviewteilnehmer stellt die Möglichkeit ihre Fremdsprachenkenntnisse aktiv 

einzusetzen, ein wichtiges Potenzial der Tandemsituation dar:   

Vorteile, man spricht. (AN S. 8) 
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Im Tandem möchte Antonia insbesondere diesen Bereich ihrer Fremdsprachen-

kompetenz ausbauen:   

Also ich konnte schreiben, ich habe es verstanden, aber ich konnte nicht sprechen und 

das ist halt was anderes. Und ich wollte das Sprechen lernen. (AN S. 2) 

Auch für Daniela, Laura und Emma stellt die Verbesserung der Sprechfertigkeit einen 

zentralen Aspekt der Eingangsmotivation dar: 

((…)) in diesem Semester habe ich auch noch ital//habe ich ein italienisches Tandem 

[mhm] gemacht, weil ich habe mir gesagt, das ist ganz gut, da kann man noch mal zu-

sammen bisschen, dass man da auch mal spricht. (DA S. 1) 

((…)) also mein Ziel ist wie gesagt Sprechen [ja] und dabei aber auch mich selber 

grammatisch weiterzuentwickeln ((…)). (LA S. 2) 

I: Warum hast du dich entschieden das im Tandem das noch zusätzlich zu machen?   

E: Ähm, ja, also einfach um so ein bisschen ins Sprechen zu kommen wirklich. (EM 

S. 6) 

Jan, der im Tandem an seiner fremdsprachlichen Ausdruckskompetenz arbeiten möchte, 

sieht die Möglichkeit, seine Sprechfertigkeit soweit auszubauen, dass er „nach ein bis 

zwei Monate (sic!), fast über alles sprechen“ (JA S. 9) kann. Auch für Markus liegt der 

Schwerpunkt der Tandemsituation auf der mündlichen Kommunikation mit dem Partner:  

Ähm, aber es ist eben noch nicht ganz das, dieses destillierte Reden, was du im 

Tandem hast, weil das ist ja eigentlich nur reden. (MA S. 20) 

Des Weiteren empfindet er das Tandem als eine intensive Übungssituation, die „ganz 

ganz effektiv für das aktive Sprechen“ (MA S. 2) ist: 

Ähm, du kannst in einem Unterricht, ((…)) kannst du längst nicht so viel lernen und 

so intensiv (-) deine Sprache selbst üben, also das Sprechen der Sprache üben (-), wie 

dann in einem Tandem. (MA S. 1) 

In Zusammenhang mit den Sprechmöglichkeiten im Tandem wird von Markus und 

Antonia ein aneignungsfördernder Sprechzwang wahrgenommen. Anders als im Kurs-

unterricht, der ihrer Ansicht nach meist von Übungen und Aufgaben dominiert wird, sind 

die Lerner im Tandem praktisch dazu gezwungen, die Fremdsprache aktiv zu ge-

brauchen, wenn sie einen Nutzen aus der Interaktion ziehen wollen:   

((…)) dass du gezwungen bist ähm, um wirklich was zu lernen, musst du dich selbst 

auch zwingen Italienisch zu sprechen. [mhm] Ähm, das wird einfach geübt. Während 

im Unterricht oftmals, selbst wenn du kein Frontalunterricht hast, ähm, hast du trotz-

dem viele Aufgaben, da Grammatik, da ist das Text lesen und so weiter, aber Text 

lesen fördert ja mein Sprechen nicht. (MA S. 1) 
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Zudem schafft die Zweiersituation einen gewissen Zwang die Sprache zu gebrauchen. 

Nur die Partner sind an der Kommunikation beteiligt, sodass die potenzielle Sprechzeit im 

Vergleich zum Fremdsprachenunterricht potenziell höher ist:  

Ähm, (2.0) ja, und und man, man ist gezwungen mehr, mehr zu sprechen, also wenn 

man da:: fünfundzwanzig Leute in einem Italienischkurs sitzen hat, dann ja, wie oft 

sagt man da was und in neunzig Minuten, [mhm_mhm] wahrscheinlich eher nicht so 

viel. (AN S. 8) 

Neben der Sprechmöglichkeit kennzeichnet ein besonderer Übungs- bzw. Lernaspekt 

das Tandem, der die Interaktion der Partner von einer alltäglichen Kommunikations-

situation abgrenzt: 

Man kommt sich eben nicht vor, weil man genau weiß, man ist dafür da [mhm]. Man 

man würde auf der Straße jetzt vielleicht nicht (ohne weiteres) noch mal nachfragen 

[mhm_mhm].Während ich bei Andrea sagen kann, „Kannst du das jetzt noch mal 

kurz erklären, das verstehe ich nicht." (MA S. 6) 

Lernersprachliche Schwierigkeiten können offen, ohne gesichtsbedrohend zu wirken, 

thematisiert werden. Überdies fördert die auf gegenseitigem Vertrauen basierende Lern-

partnerschaft einen angstfreien Interaktionsraum: 

Ja, außerdem ist es ja eine Vertrauensbasis, die wir haben. [mhm] Genau. (Und da 

war) es auch nur eine Person und man man mochte sich [ja], man war sich 

sympathisch und dann konnte man (--) miteinander reden ohne Angst zu haben. (MA 

S. 16) 

Gibt es auch nicht so Angst, ne. [mhm] Also, wie ja, wir erzählen einfach spontan. 

(JA S. 12) 

Dieses Merkmal wird auch von Daniela betont. Sie fühlt sich allgemein „freier auch was 

zu sagen und so, als wenn man jetzt so eine große Gruppe ist“ (DA S. 3). Des Weiteren 

sehen Markus und Emma im Tandem das Potenzial, Sprechhemmungen und die Angst 

vor Fehlern abzubauen:  

Und ich glaube, die Schamgrenze liegt viel viel tiefer beim Tandem. ((M. räuspert 

sich)) Weil du genau weißt, du bist deswegen da und wenn du Vertrauen zu der 

Person gefasst hast oder geschöpft hast, dann macht es dir auch nicht mehr so viel aus 

Fehler zu machen. [mhm] Ich mache immer noch ungern Fehler, aber ich gräme mich 

da eben jetzt nicht mehr. Und habe auch keine Angst davor. (MA S. 16) 

Also was man auf jeden Fall glaube ich lernt ist so so diese Hemmung zu überwinden 

und so ein bisschen zu sprechen ((…)). (EM S. 6) 

Eine gute Beziehung zum Partner wird von vier der befragten Tandemlerner explizit als 

sich positiv auf die Lernpartnerschaft auswirkend bezeichnet: 

Ein gutes Tandem hat schon irgendwie so eine gemeinsame persönliche Ebene, dass 

man auch wirklich sich gut versteht. (LA S. 8) 
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Also es ist auf jeden Fall hilfreich, denke ich, wenn man so auch gut miteinander 

klarkommt. (EM S. 11) 

Für Antonia und Markus wäre eine fehlende Sympathie ein Grund die Tandempartner-

schaft zu beenden: 

Also ich weiß genau, würde ich diese Person nicht sympathisch finden, ähm würde 

ich m// mich mit ihr nicht (weiter) treffen wollen. (MA S. 7) 

I: Und würdest du// Gäbe es zum Beispiel irgendeinen Grund, wenn// dass du ein 

Tandem abbrechen würdest?   

A: Wenn ich merken würde, dass ich mit der Person überhaupt nicht klarkomme, 

((…)) dass es wirklich so ist, dass man dasitzt, eine halbe Stunde und überhaupt 

nichts sagt. [mhm_mhm] Wenn man einfach merkt, dass man mit demjenigen nicht 

klar kommt, ich glaube dann ja.  (AN S. 5)  

Die Aussagen der Interviewpartner lassen darauf schließen, dass eine „Vertrauensbasis“ 

(MA S. 16) und eine gute zwischenmenschliche Beziehung, bedeutsam für die Zu-

sammenarbeit der Partner sind. 

8.1.2 Zugang zur Zielsprache und Zielkultur  

Die Tandemsituation erweist sich für die Probanden als eine Sprachkontaktsituation und 

ein möglicher Zugang zur Zielkultur. Markus sieht in der Tandempartnerschaft „eine Art 

ähm, Ersatz für einen Aufenthalt ähm im italienischsprachigen Ausland sozusagen. Ein 

kleines Sprachitalien sozusagen“ (MA S. 15), das ihm die Möglichkeit bietet „die Sprache 

irgendwie aufrechtzuerhalten (--) ähm und weiter zu pflegen“ (MA S. 1). Hierbei betont er 

den authentischen Charakter der Sprache. Im Tandem hat er „so viele umgangssprach-

liche Sachen, die halt im Alltag ganz wichtig sind gelernt“ (MA S. 2). Auch Antonia hebt 

die Authentizität des sprachlichen Inputs im Tandem hervor: 

Es ist „was anderes, wenn man da (-) jemanden sitzen hat, der auch Dialekt spricht:: 

oder [mhm] der halt nicht so deutlich spricht, wie die Leute auf den CDs oder nicht so 

langsam [mhm]. Ähm, es ist halt authentischer.“ (AN S. 8) 

Für sie stellte das Tandem die erste Kontaktsituation mit einem italienischen Erst-

sprachler dar: 

Also es war also im Prinzip das erste Mal, dass ich einen Italiener habe sprechen 

hören, außer meinem Dozenten [ja] und:: (-) dass ich das erste Mal mit einem 

Italiener gesprochen habe, außer meinem Dozenten ((…)). (AN S. 4) 

Daneben bietet das Tandem den Interakteuren die Chance ihre (inter)kulturelle 

Kompetenz und ihr kulturspezifisches Wissen gezielt auszubauen. Interviewaussagen 

deuten darauf hin, dass das Tandem dazu dienen kann, „eine Kultur kennenzulernen“ (JA 

S. 6: 20-21) und „dies Eigene wie wie diese wie solche Leute sich verhalten“ (JA S. 6) zu 
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entdecken. Ein konkretes Beispiel für das kulturelle Lernen findet sich bei Daniela, die die 

Tradition des Namenstags durch ihre Tandempartnerin kennenlernte:  

((…)) was ich jetzt zum Beispiel in Slowakisch auch noch gelernt habe, dass ich jetzt 

weiß, wann <<lachend> mein Namenstag ist. (DA S. 9) 

Tandemlerner, die in dem Land ihrer Zielsprache leben, können über die aufgezeigten 

Lernbereiche hinaus, das Tandem nutzen um Kontakte zu knüpfen und neuen Menschen 

zu begegnen: 

I: Und was motiviert dich, dich mit ihm zu treffen?    

J: Ähm (2 Sek), erstens, dass äh, natürlich, neue Leute kennenlernen, weil im 

Moment kenne ich nur äh, die Leu// meine Mitarbeiterin und die die Leute von 

meiner WG. (JA S. 5) 

8.1.3 Bedarfs- und bedürfnisgerechtes Lernen  

Das Tandem wird von den befragten Lernern bewusst als Aneignungs- bzw. Lernsituation 

wahrgenommen. Die Möglichkeit den Lernweg individuell zu gestalten wird von vier Inter-

viewpartnern als weiterer Vorteil angesehen:     

 ((…)) man kann dann doch sich wirklich aussuchen, was man machen möchte. (DA 

S. 10) 

((…)) weil klar, das Hauptziel, dass man ins Sprechen kommt, das hat man natürlich 

immer, egal ob man sich da was vorher überlegt. Aber irgendwie, ist das auch echt 

mal so die Möglichkeit, ähm ja, mal irgendwie was, man kann ja einfach selber be-

stimmen, wie man was auch lernen möchte. (EM S. 4) 

((…)) ich bestimme, was ich in welcher Woche machen möchte und ähm, wie viel 

Aufwand ich da reinstecke und (-) kann auch und die Schwerpunkt, die wir legen, die 

kommen ja auch von uns, also [mhm] was wir machen möchten, mit welchen Themen 

wir uns beschäftigen, [mhm] das ist halt einfach das auf die persönlichen Bedürfnisse 

zugeschnittenes Lernen. (LA S. 5)  

Der Vorteil ist halt, dass es individueller ist, dass man auch mal auf gewisse Fragen, 

dann eher noch mal wirklich genau eingehen kann und äh selbst wenn man auch sehr 

oft nachfragen müsste, [ja] weil man was nicht versteht, ist das weniger schlecht als 

im Sprachkurs ((…)) und so hat man dann doch eher die Möglichkeit, da noch mal 

genauer nachzugucken. (DA S. 14) 

Der individuelle Gestaltungsspielraum erlaubt es den Beteiligten darüber hinaus, gezielt 

an sprachlichen Problemen zu arbeiten. Emma thematisiert beispielsweise in ihrem 

Tandem die französischen Zahlen, die sie als schwierig empfindet:  

Wir haben zum Beispiel mal eine Sitzung fast nur Zahlen geübt. [mhm] Weil das echt 

so ähm so eine Schwierigkeit war bei mir, also entweder das ich halt (-) die Zahlen, 

also geschriebene Zahlen halt dann vorgelesen habe oder er hat mir Zahlen genannt 

und ich musste die aufschreiben. (EM  S. 3) 



Interviewanalyse: Lernererfahrungen im Individualtandem 

49 
 

Weiterhin wird Lernen im Tandem im Vergleich zum Lernen in einem Sprachkurs als 

„flexibler, persönlicher“ (LA S. 5) und als „Lernen ohne Druck“ (LA S. 5) bezeichnet. Das 

Tandemlernen kann daher als Paradebeispiel für eine bedarfs- und bedürfnisorientierte 

Gestaltung fremdsprachlicher Lernprozesse angesehen werden. Hinzu kommt, dass die 

Lerner selbst die Verantwortung für ihr Lernen tragen: 

Man kann natürlich ähm diese Zeit dieses Tandemzeit immer verbessern ne. [mhm] 

Aber (---) es bringt// Also man braucht so immer so viel Zeit und man muss immer so 

viel fleißig sein. (JA S. 9) 

((…)) und ich glaube, wie viel man konkret lernt, also man nachher sagt, „So ich 

kann jetzt wirklich diese zwanzig Vokabeln seit heute mehr" oder so, das hängt 

glaube ich sehr davon ab, wie sehr man das wirklich als als als Lernmethode sieht.  

(EM S. 6) 

Die exemplarischen Aussagen deuten darauf hin, dass die Mehrheit der Lerner einen 

expliziten Unterschied zwischen dem Tandem und einer „normalen“ Kommunikations-

situation wahrnimmt und das Lernen als integrativen Bestandteil der Interaktion ansieht.  

Eine abweichende Struktur lässt sich bei Antonia feststellen. Sie formuliert keine ex-

pliziten Merkmale des Tandems, die es von einer alltäglichen Kommunikationssituation 

unterscheiden. Diese subjektive Sichtweise spiegelt sich, wie im weiteren Verlauf der 

Analyse dargestellt wird, auch in ihrer Partnerschaft wider (vgl. 8.3.2.1): 

Also ich glaube, es macht dann keinen Unterschied, wenn man sich (.) immer nur zu 

zweit oder zu dritt trifft, [mhm] also zum Beispiel mit zwei Italienern. (AN S. 7) 

8.1.4 Tandem und Sprachkurse 

Die Interviewaussagen deuten darauf hin, dass dem Tandem als Sprachanwendungs-

situation und weitere Sprachkontaktmöglichkeit ein großes Sprachaneignungspotenzial 

zugesprochen wird, insbesondere als Ergänzung zu einem Sprachkurs. Vier der Tandem-

lerner besuchen neben dem Tandem einen Fremdsprachenkurs in ihrer Zielsprache: 

Ähm, aber ich so das Hauptanliegen war einfach, dass man mal mit einem 

französischen Muttersprachler sich einfach ein bisschen unterhält. Weil im Kurs, klar, 

das ist wichtig für für Grammatik und so was und Vokabeln, aber man spricht natür-

lich kaum. (EM S. 6) 

Ähm, weil ich jede Gelegenheit nutzen will [mhm_mhm] und mache einen Sprach-

kurs und mache dann halt das Tandem noch zusätzlich [okay], weil ähm, der Kurs 

natürlich man da nicht so viel spricht und mir das Sprechen aber besonders wichtig ist 

((…)). (LA S. 2) 

Und ich kriege, halt andersrum, ich nehme am liebsten soviel Italienisch, wie ich 

kriegen kann. [mhm] ((…)) Und vielleicht kann ich dann das ein oder andere Mal, 

was ich fehle im Kurs ausgleichen mit einem Tandem mit Andrea. (MA S. 21) 
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Jan ordnet wie Emma die Grammatikvermittlung dem Sprachkurs zu, wobei für das 

„Sprechen so eine gute ((…)) Tandem“ (JA S. 10) ist. 

Nicht nur bezüglich der Rolle der Sprechfertigkeit nehmen die Befragten Unterschiede 

zwischen dem Fremdsprachenkurs und dem Tandem wahr. Die Sprachproduktion wird im 

Unterschied zum Sprachkurs als ungesteuert und handlungsorientiert charakterisiert:  

((…)) wie oft sagt man da was und in neunzig Minuten, [mhm_mhm] wahrscheinlich 

eher nicht so viel oder man liest einen Satz vor und man ist halt nicht gefordert, (-) in 

dem Sinne, dass man jetzt denken muss, „Wie sage ich das?“ oder// [ja] Es ist halt 

mehr auf das Theoretische ausgerichtet im im Unterricht [mhm] und hier auf das 

Praktische im Tandem. (AN S. 8) 

Das Tandem kann nicht nur, wie oben dargestellt, eine lockere Ergänzung zum Sprach-

kurs sein, sondern auch als gezielte Begleitung zur Vertiefung der im Sprachkurs er-

arbeiteten Inhalte genutzt werden. So ist beispielsweise Danielas Italienischtandem „jetzt 

mehr wie eine Vor- und Nachbereitung <<:-)>des Italienischunterrichts zu verstehen“ (DA 

S. 10), in dem die Tandempartnerinnen „gezielt an den Hausaufgaben [mhm] was 

machen“ (DA S. 4) und weitere Lernmaterialien aus ihren Sprachkursen gemeinsam be-

arbeiten: 

Das sind halt Übungen, die sie immer mitbringt, [mhm] die sie halt äh dann sowieso 

als Aufgabe zu erledigen hat. (DA S. 7) 

Ähm, dann habe ich habe ich ihr gezeigt, was ich so als Hausaufgaben auf habe und 

dann habe ich halt das versucht äh, zu lösen. (DA S. 5) 

Das freie Gespräch steht folglich, anders als bei den übrigen Tandemlernern, nicht im 

Mittelpunkt der Lernpartnerschaft. Der Fokus liegt auf einem übungs- und aufgaben-

orientierten Arbeiten.  

Neben den dargestellten Anknüpfungspunkten zwischen einem Tandem und einem 

Sprachkurs, kann ersteres auch als Sprachkursalternative fungieren. Insbesondere bei 

weniger verbreiteten Sprachen oder bei sehr hohen Sprachniveaus ist dies der Fall: 

 ((…)) also es gibt keine C1-Kurs. [mhm] Wo// Weil ich halt dieses diese C1-Prüfung 

eigentlich auch in Italien schon gemacht habe [ja ja] und es gibt wird keiner 

angeboten aus Kostengründen.<<:-)> Deshalb es ist also kein, kein Sprachkurs 

mehr.>  (AN S. 1f) 

Und ähm, die (.) zwei vorletzten Semester hatte ich auch ähm ein Slowakischtandem, 

[mhm] weil es wurde ja nicht als Sprachkurs angeboten an der Uni ((…)). (DA S. 1) 

Andererseits werden hinsichtlich der Sprachaneignung auch Grenzen im Tandem identi-

fiziert. Interviewaussagen verdeutlichen, dass das Tandem keinen vollständigen Ersatz 

für eine systematische Sprachvermittlung bieten kann: 
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Ich glaube zu einem Tandem kommt man am besten mit einer gewissen Sprachkennt-

nissen, mit einer gewissen Grundlage. [mhm] Mit einer Portion von (-) guter Erde 

und mit ein paar mit ein paar Sprossen drinnen, mit ein paar Samen drinnen. Und 

dann durch das Tandem, sozusagen das Wasser auf diese Sprossen, wird es dann 

wachsen und sprießen und du kannst dich dann ähm, eben vermehrt auch artikulieren 

und die Sprache aktiv, ähm, sprechen. Wenn du jedoch, nur mit einem mit einem 

Blumentopf kommst, ohne Erde und ohne Samen, dann ist es relativ schwierig, ähm, 

da was reinzubekommen. Weil das Wasser allein bringt nichts. (MA S. 18) 

Ich glaube, es ersetzt den Unterricht nicht. Ich glaube, nur mit Unterricht kann man (.) 

zurecht kommen, [mhm] ((…)). Aber andersrum glaube ich nicht, dass das Tandem 

nur alleine (-) ausreicht, wenn es keine Gramm// Grammatik vermittelt.(MA S. 19) 

Im Vergleich zum gesteuerten Fremdsprachenunterricht bietet das Tandem Möglich-

keiten, die fremdsprachlichen Kenntnisse in einer authentischen Kommunikation mit 

einem Erstsprachler auszubauen. Gleichzeitig können die Lerner die Tandeminteraktion 

zielgerichtet gestalten und steuern. Besonders in Kombination mit einem Sprachkurs wird 

ein lernförderndes Potenzial des Tandems wahrgenommen. Neben den sprachlichen 

Aneignungspotenzialen sehen die Lerner im Tandem Chancen ihr Wissen über die Ziel-

kultur zu erweitern bzw. neue Kontakte zu knüpfen. Folglich impliziert das Tandem auch 

eine Begegnung mit einer anderen Person.  

8.2 Unsicherheiten und Grenzen des Tandems als Lern- und 

Kommunikationssituation  

Die Hälfte der befragten Tandemlerner verneint die Frage nach Unsicherheiten oder Stör-

faktoren im Tandem:  

Da müsste ich überlegen. (--) Also (-) mir fällt jetzt spontan nichts ein [ja] was mich 

wirklich, was mich wirklich stören würde. (MA S. 8) 

Nein, gibt es nicht.  (JA S. 7) 

Hm, (5.0) nee, eigentlich nicht. (LA S. 7) 

Auch Emma kann „so gar nicht (---) unbedingt sagen“ (EM S. 10), ob sie bisher 

Schwierigkeiten im Tandem wahrnahm. Eine zweite Nachfrage gegen Ende des Inter-

views verneint sie erneut, thematisiert jedoch sofort im Anschluss die Schwierigkeit 

direkte Kritik zu üben. Einerseits sieht sie dies in dem Rollenwechsel begründet, „weil 

man es eben genau so dann ähm in der anderen Hälfte sozusagen dann selber auch der 

Lehrende ist“ (EM S. 14). Andererseits wird die Kritik aufgrund der persönlichen Inter-

aktionsebene als potenzielle Bedrohung des Partners wahrgenommen:  

Also (-) ich ich glaube halt, dass es immer so ein bisschen schwierig ist, ähm man, 

dass man (-) also es ist nicht wie wie in einem anderem Kurs, dass man eindeutig die 

Position des Lernenden oder des Lehrenden hat. Weil (-) ich finde immer in so einer, 

wenn man jetzt zum Beispiel in einer in einer Übungsgruppe sitzt ((…)) dann kommt 
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die Evaluation, dann kann man immer sagen, „Ja, so nee, dass fand ich überhaupt 

nicht gut." Und das würde man seinem Tandempartner jetzt natürlich nicht ins Ge-

sicht sagen. (EM S. 13f) 

Weitere konkrete Probleme werden im Bereich der inhaltlichen Ausgestaltung des 

Tandems und hinsichtlich der Integration des Lernaspekts angeführt. Antonia 

problematisiert nach einer längeren Denkpause die Herausforderung „die richtigen 

Themen zu finden“ (AN S. 8), die für beide Partner von Interesse sein könnten:  

((…)) ich glaube jeder von uns denkt dann, „Okay, was sage ich jetzt, [ja] worüber 

kann ich jetzt sprechen, (.) was den anderen auch interessiert, ähm.“ (AN S. 3) 

Diese Schwierigkeit wird insbesondere in der Anfangsphase der Tandemsitzungen wahr-

genommen: 

((…)) also diese Probleme sind eigentlich eher so am Anfang des Treffens, [mhm] 

nicht nicht gegen Ende. Am Ende fällt einem immer noch ein, ach dies und ach jenes. 

(AN S. 9) 

Daniela geht in ihrer Antwort auf die Herausforderung ein, „sich an die Situation so anzu-

passen, dass man sich nicht nur so trifft, sondern auch immer wieder so im Lernen“ (DA 

S. 13: 10-12) bleibt und „dass man es wirklich so ernst nimmt“ (DA S. 13: 12-13). Ein 

Treffen „nur so zum Lernen“ (DA S. 8) fand Daniela besonders in ihrer ersten Tandem-

partnerschaft „manchmal auch etwas ungewöhnlicher“ (DA S. 8). Überdies stellte sich die 

Arbeit mit einer ihr unsympathischen Partnerin als problematisch heraus: 

((…)) na (-) andere Schwierigkeit halt höchstens, wie das eine Mal wo es halt nicht 

ganz so geklappt hat. Das man sich nicht ganz so sympathisch war. (DA S. 12) 

Es zeigt sich, dass sich Probleme auf der Beziehungsebene negativ auf das Tandem 

auswirken können, da sie beispielsweise zu einem zurückhaltenden Engagement eines 

Partners führen:  

Außerdem hatte ich letztes Semester auch noch ein Tschechischtandem. Ähm, da war 

es aber allerdings so, dass ich mich irgendwie, war sie mir doch nicht so sympathisch. 

Es ist zwar irgendwie glaube ich selten bei mir, aber es war dann, hatte ich doch nicht 

so viel Interesse daran, dadurch war es auch etwas weniger. Ich wollte dass jetzt nicht 

so abbrechen deshalb, aber trotzdem. (DA S. 1) 

Die Analyse der Aussagen liefert Hinweise darauf, dass die explizit wahrgenommenen 

Probleme im Bereich der Konkretisierung der Tandemtreffen und im Umgang mit der 

Tandemsituation liegen, wobei auch Schwierigkeiten mit dem Partner als problematisch 

eingeschätzt werden.  

8.3 Sprachenlernen im Tandem in der Praxis  

In diesem Abschnitt werden die subjektiven Erfahrungen der Lerner im Tandem be-

leuchtet und entlang der drei Steuerungsdimensionen (vgl. 3.2) ausgewertet. Im Fokus 
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der Betrachtung stehen die Aspekte, die auf eine Nutzung der Tandempotenziale hin-

weisen oder bei denen die Befragten Unsicherheiten oder Schwierigkeiten andeuten.  

8.3.1 Organisatorische Aspekte und Rahmenbedingungen 

Die Organisation der Tandempartnerschaft stellt einen Steuerungsbereich des Tandems 

dar. Zwei Gestaltungsaspekte dominieren die Lerneraussagen: die Auswahl des Lern-

ortes und die zeitliche Organisation der Zusammenarbeit. 

8.3.1.1 Lernorte  

Die Tandemtreffen finden bei allen befragten Lernern an individuell festgelegten Orten 

statt, wobei die Auswahlkriterien unterschiedlich gewichtet werden. Für Daniela ist eine 

„gemütliche Atmosphäre“ (DA S. 5) besonders wichtig, sodass sie sich mit ihrer Partnerin 

meist in einem Café trifft. Überdies sieht Daniela die Chance das Sprachenlernen mit 

anderen Aktivitäten zu verbinden und „auch mal gemeinsam etwas zu unternehmen“ (DA 

S. 9), was sie mit ihrer aktuellen Partnerin jedoch noch nicht in die Praxis umgesetzt hat 

(DA S. 9). 

Andere Interviewpartner nutzen das Potenzial des Tandems den Lernort flexibel an die 

jeweilige Situation anpassen zu können:  

Also manchmal holen wir uns einfach hier einen Kaffee und laufen dann zum Dom 

und setzen uns hinten auf die Domstufen oder ähm, wir sitzen dann da eine Weile und 

erzählen über (-) unsere aktuellen Projekte oder das was wir machen. (MA S. 18) 

Wir haben uns schon zuhause getroffen, wir haben uns schon in der Uni getroffen, 

also das sind ganz unterschiedliche Orte, je nachdem, wie es zeitlich passt und (.) und 

ja. (LA S. 5) 

Die Hälfte der Befragten trifft sich hingegen an einem fest vereinbarten Tandemlernort. 

Jan und sein Partner arbeiten in einer Cafeteria, die Jan als „ganz schön“ (JA S. 5) 

charakterisiert. Emma und ihre Partner wählen ihren Lernort aufgrund der zentralen Lage 

aus (EM S. 8). Antonia hingegen geht mit ihrer Tandempartnerin „erstmal zusammen 

essen“ (AN S. 9). 

Potenziell haben die Tandemlerner die Möglichkeit die Rahmenbedingungen des 

Tandems ihren Wünschen entsprechend festzulegen.Andererseits können Ver-

pflichtungen, welche die Tandempartner von außen in das Tandem einbringen, diese 

Gestaltungsfreiheit einschränken. So weist Antonia darauf hin, dass sie die äußeren 

Rahmenbedingungen ihres Tandemtreffens, „diese Situation in der man dann immer ist“ 

(AN S. 11) als „langweilig eingefahren“ (AN S. 11) wahrnimmt:  

Es war halt auch so, wir treffen uns zum Mittagesssen. Seitdem treffen wir uns immer 

zum Mittagessen. [mhm_mhm] Aber man könnte es ja vielleicht auch mal irgendwie 

anders machen, keine Ahnung, (---) pfff, irgendwoanders einen Kaffee trinken gehen 
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[ja] oder so was. Aber das ist halt, einmal so festgefahren, [mhm] und <<:-)>dann 

wird das eben durchgehalten bis zum Schluss.> (AN S. 11) 

Eine Variation scheint jedoch aufgrund äußerer Faktoren nicht möglich:  

Aber es ist halt auch schwierig, weil wir treffen uns zum Beispiel in der Pause 

zwischen zwei Vorlesungen [mhm]. Und da kann ich nicht sagen, komm, wir gehen 

jetzt mal schnell irgendwo anders hin [ja_ja] oder, ähm. (AN S. 11) 

8.3.1.2 Zeitliche Organisation 

Die Tandemsitzungen der Befragten dauern durchschnittlich zwischen ein und drei 

Stunden, wobei die Sitzungen zeitlich unterschiedlich strukturiert werden. Zum einen 

kann sich die Dauer des Treffens, wie bei Daniela, am persönlichen Bedarf der Partner 

orientieren: 

So lange, wie wir halt gebraucht haben, außer wenn es jetzt wirklich Begrenzung war, 

wir haben heute nur zwei Stunden Zeit. [ja] ((…))Aber ansonsten halt einfach bis 

oben hin und bis offen gelassen, [ja] wie lange es halt dauert. (DA S. 6) 

Eine andere Möglichkeit ist, dass die Partner, wie in Emmas Fall, bereits von vornherein 

das Treffen auf neunzig Minuten beschränken (vgl. EM S. 8).  

Überdies stimmen die Lerner die Tandemtreffen flexibel mit ihren anderen Ver-

pflichtungen ab. Während Antonia und Jan einen festen Termin haben, das Tandem 

sozusagen in die Wochenplanung integriert ist, variiert dieser bei Daniela, Laura und 

Emma wöchentlich. Markus Tandemtreffen finden hingegen eher unregelmäßig statt, da 

seine Tandempartnerin wenig Zeit für das Tandem aufbringen kann: 

Also ich fände es schön, wenn es regelmäßiger wäre, weil ich gerade mit meinem 

Italienischkurs momentan so wenig [mhm] so wenig zu tun habe, fände ich es eigent-

lich ganz schön, wenn es öfter wäre, aber sie hat eben auch sehr viel zu tun. (MA S. 

11)  

Markus identifiziert den Faktor „Zeit für das Tandem“ als eine wichtige Einflussgröße auf 

die Intensität der Gespräche und die Varietät der gemeinsamen Aktivitäten:  

Also sie hat weniger Zeit würde ich sagen [mhm]. Das ist jetzt kei// keine Wertung, 

dass ist jetzt nicht negativ, aber es ist halt so und das verändert das Tandem ja auch 

an und für sich, man kommt weniger tief rein in irgendwelche Themen. (MA S. 5) 

Aber wenn du bloß eine Stunde hast sozusagen, wenn du weißt, du hast nur eine 

Stunde oder Anderthalbstunden, dann willst du möglichst viel auch reden und dann (-

) kam bisher noch gar nicht die Muße auf, das du sagst, „Okay, was machen wir denn 

heute.“ (MA S. 7) 

Es wird deutlich, dass sich die den Partnern zur Verfügung stehenden zeitlichen 

Ressourcen auf die Nutzungsintensität des Tandems und der ihm immanenten An-

eignungspotenziale auswirken können. In Emmas Fall fehlt es ihrem Partner an Zeit, das 
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Treffen wie geplant vorzubereiten, sodass der geplante Ablauf umstrukturiert werden 

muss:  

 ((…)) ähm, dann haben wir das letzte Mal, haben wir mal so Redewendungen ge-

macht. Da hatte er jetzt leider keine Zeit was rauszusuchen, dass// Also ich hatte dann 

deutsche Redewendungen rausgesucht ((…)). (EM S. 3) 

Die Interviewaussagen weisen darauf hin, dass die Lerner beobachten, dass sie das 

Tandem bedingt durch mangelnde Zeitkapazitäten nicht „optimal“ ausnutzen:  

Wie gesagt, ich lasse es momentan so ein bisschen schleifen und <<lachen>denke 

quasi erst fünf Minuten vorher wieder dran, dass ich eventuell noch was vorbereiten 

sollte.> (LA S. 6) 

Die Schwierigkeit eine Balance zwischen anderweitigen Verpflichtungen und der Arbeit 

im Tandem zu finden, wird auch von Daniela thematisiert:  

 ((…)) wenn ich, wenn man wie ich auch noch viele andere Kurse hat, dass man dann 

sich eher mal überlegt, naja, ich habe jetzt keine Zeit mehr, dann lasse ich halt die 

Aufgaben fürs Tandem weg, [mhm_mhm] anstatt die anderen Hausaufgaben. ((…)). 

Das ist dann halt das Schwierige dadurch, sag ich mal, finde ich, wenn man jetzt noch 

so vieles rundrum macht, dass man dann halt manchmal im Tandem nicht ganz so 

schnell vorwärts kommt. (DA S. 12f) 

Wenn ich jetzt sage, „Ich hatte jetzt keine Zeit das irgendwie Vor- und 

Nachzubereiten," dann denke ich ist das auch relativ okay ist. Sollte man sich jetzt 

nicht so zu sehr unter Druck setzten, [mhm] aber man sollte natürlich auch so ein 

bisschen dran bleiben, dass man noch was macht. (DA S. 13) 

Betrachtet man den Zeitfaktor im Hinblick auf die gesamte Dauer der Tandempartner-

schaft, so zeigt sich, dass die Tandems in der Regel bedingt durch äußere Umstände auf 

eine bestimmte Zeit begrenzt sind. Der häufige Wechsel der Tandempartner wird von 

Daniela als negativer Aspekt des Lernens im Tandem wahrgenommen, da die Kontinuität 

im Lernprozess fehlt und der Kennenlernprozess von vorne beginnen muss: 

Das Einzigste was ich halt finde, es ist immer so schnell vorbei das Semester und 

dann sind halt doch wieder die gleichen wieder weg, das heißt man fängt dann doch 

immer so ein bisschen wieder vom Kennenlernen wieder so von vorne an. [mhm] Das 

ist immer ein bisschen schade. (DA S. 2) 

8.3.1.3 Beratung 

Die Mehrheit der Tandemlerner arbeitet mit ihrem Tandempartner ohne Unterstützungen 

oder Beratungen von außen: 

Ich habe von keinen Regeln gehört, ich habe mir keine Anleitung vorher durch-

gelesen. (MA S. 8) 

Also sonst ist keine weitere Betreuung, das ist selbstständig. (DA S.4) 
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Also es gibt nicht jemanden der immer so uns (   ) fragt, „ Ja wie läuft es?" Ne. (JA S. 

5)   

Die auf einer freiwilligen Basis geschaffene Lernpartnerschaft erlaubt es den Lernern 

ohne weitere Konsequenzen die Zusammenarbeit zu beenden. Die Probleme werden 

demnach nicht als beratungsrelevant angesehen: 

Und ist auch so, nicht so eine Sache, die::, (2 Sek) so nicht diese Probleme (---) be-

kommen werden, ne (-) wie, keine Ahnung, wenn man so (im Ausland) so eine 

Arbeitsstelle bekommen, oder so. [mhm] Entweder siehst du mit dieser Person oder 

nicht. [mhm] Es ist deine Entscheidung. [mhm] So, es ist nicht deine Pflicht. (JA S. 

5) 

Andere Lerner hingegen sehen in einem Austauschgespräch mit anderen Paaren die 

Chance, Anregungen für die eigene Tandemarbeit zu bekommen: 

 ((…)) also (--) auch nicht, wo man zusammen Ideen suchen könnte oder so was, 

[mhm] das gibt es halt leider so nicht. (AN S. 11) 

Antonia merkt an, dass kein Kontakt zu „erfolgreichen“ Tandemlernern besteht:  

Ja, also ich kenne halt leider auch keine anderen Tandempartner, ((…)) Also das sind 

jetzt leider keine Leute, die das längerfristig durchgehalten haben und mit denen man 

sich darüber unterhalten könnte, „Wie habt ihr das denn gestaltet?" oder „Wie war 

das denn bei euch?" (AN S. 12) 

Auch die andere Lerner verneinen die Frage nach Kontakten zu anderen Tandempaaren: 

Ich kenne, ich kenne keine. Ich kenne nur meinen meinen Tandempartner. (JA S. 11)  

Emma und Laura arbeiten in einer Tandempartnerschaft, die in ein didaktisch gestaltetes 

Umfeld eingebettet ist. Die unterstützenden Angebote bestehen aus zwei Komponenten: 

einer individuellen Sprachlernberatung und einem Logbuch. Die Nutzung der Beratungs-

möglichkeiten ist für die beiden Tandemlerner nicht verpflichtend, anders als für ihre 

Partner, die sich die Tandemarbeit als Studienleistung anrechnen lassen. Dennoch 

nehmen beide Lernerinnen an den Beratungsgesprächen teil. Emma nutzt zudem das 

Logbuch. Die Interviewaussagen deuten darauf hin, dass die Unterstützungsformen zu 

einem gezielten und reflektierten Umgang mit dem Lernaspekt im Tandem beitragen:   

Ja, also wir haben halt so das Logbuch [mhm] und da schreiben wir halt ja so immer 

rein, so allgemein, was was was habe ich gelernt und wie, und wie hat es geklappt 

((…)).Ich habe es am Anfang nicht gemacht, weil ich es nicht musste, so die die das 

erste Mal und dann habe ich aber (.) gedacht, ja gut, irgendwie ist es schon sinnvoll, 

sich selber so zu überlegen ((…)).  (EM S. 4) 

((…)) sie hat uns halt dann quasi die Hilfestellung gegeben, wie man (--) wirklich ge-

zielter an die Sache rangehen kann ((…)). (LA S. 3) 
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Also, dass hat sie halt einfach mit uns besprochen und so ein bisschen, ja quasi ge-

leitet, dass man auch wirklich dann zu einem realisierbaren Vorhaben kommt. (LA S. 

4) 

In der Sprachlernberatung bekommen die Tandemlerner Tipps und Anregungen für die 

gemeinsame Tandemarbeit: 

Also wir haben uns jetzt dann halt überlegt so dieses mit dem Hörverstehen das 

hatten wir uns dann heute zusammen überlegt, wie man ähm das am besten umsetzten 

kann. (EM S. 8) 

((…)) sie halt so gezielt mit uns darüber gesprochen hat, was wir gerne wollen und 

wie wir es erreichen können [mhm], haben wir jetzt schon einfach Anregungen im 

Kopf, die wir jetzt so langsam abarbeiten können. (LA S. 3) 

Zudem bieten die Beratungssitzungen einen Raum für eine gemeinsame Reflexion der 

Zusammenarbeit:  

Wir setzten uns jetzt nicht nachher noch hin und sagen fünf Minuten, „So, war das 

jetzt gut wie wir heute gelernt haben?" [ja_a] Ich glaube, man kommt sich auch ein 

bisschen albern dabei vor und in so einem Rahmen finde ich gibt es einem eine gute 

Möglichkeit ((…)) (EM S. 9) 

Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass die Lerner die Rahmenbedingungen 

der Tandemtreffen ihren Vorstellungen nach gestalten und mit ihrem Partner beispiels-

weise an einem für sie angenehmen Ort arbeiten. In der Praxis können anderweitige 

Verpflichtungen dazu führen, dass die Gestaltungsfreiheit des Tandems nur bedingt von 

den Interakteuren genutzt wird. Insbesondere der Faktor „Zeit für das Tandem“ wird als 

sich direkt auf die Ausgestaltung der Tandemsituation auswirkend wahrgenommen. 

Hinsichtlich der Einbettung des Tandems in ein didaktisch gestaltetes Umfeld, verweisen 

die Analyseergebnissen darauf, dass Tandemlerner die begleitende Unterstützung ihrer 

Arbeit als positiv identifizieren. Die Mehrheit der befragten Lerner greift jedoch auf keine 

Hilfsangebote zurück, zum einen weil kein Bedarf gesehen wird, zum anderen, weil keine 

Angebote zur Verfügung stehen. 

Nach der Betrachtung der Organisation und der Rahmenbedingungen der Tandem-

treffen, soll nun der Umgang mit den Steuerungselementen zur Ausgestaltung der 

Tandems untersucht werden.  

8.3.2 Ausgestaltung der Tandemsitzung 

Die Möglichkeit den Lernprozess den individuellen Bedürfnissen nach gestalten zu 

können, wurde vorangehend bereits als ein wichtiges Merkmal des Sprachenlernens im 

Tandem aufgezeigt. Wie die Lerner mit dieser Gestaltungsmöglichkeit in der Praxis um-

gehen, soll im weiteren Verlauf erörtert werden. 
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8.3.2.1 Struktur  

Die Ablaufstrukturen der Tandemtreffen können bei den befragten Tandemlernern 

zwischen den Polen „informelles Gespräch“ und „didaktisiertes Vorgehen“ verortet 

werden.  

Lerner, die den Schwerpunkt auf den kommunikativen Aspekt der Tandemsituation legen, 

tendieren dazu, die informelle Ebene der Interaktion zu betonen. So bezeichnet Antonia 

beispielsweise ihre Tandemsitzung als „informelles Treffen“ (AN S. 3: 30) zum Kaffee. 

Die Interakteure haben sich weder „über die Organisation an sich“ (AN S. 3) aus-

getauscht noch strukturierende Vereinbarungen in Erwägung gezogen:  

Ehrlich gesagt, nie daran gedacht. [mhm] Also, nee. Also nicht mal auf die Idee 

gekommen im Prinzip, dass man das ja:: irgendwie strukturieren könnte [ja] und dann 

wäre die nächste Frage, ja wie denn eigentlich? (AN S. 10) 

Ein stärker an Strukturen gesteuerter Sprachlernkontexte orientiertes Vorgehen ist hin-

gegen bei Emma und Laura zu beobachten. Sie setzen in ihrer Partnerschaft konkrete 

Methoden mit Blick auf ihre festgelegten Lernziele ein:  

((…)) unser Ziel [mhm] für die nächste für die nächsten Wochen ist, dass ich mir zu 

Themen quasi kleine Vorträge überlege im Vorhinein, also quasi über die Sprache 

reflektiere, es mir aufschreiben und dann aber frei erzähle ((…)). (LA S. 2) 

Ja, und dann ähm hatten wir halt irgendwie meistens ähm meistens Texte irgendwie 

mitgebracht und dann, also dass ich dann halt auf ähm, (--) Französisch übersetze und 

er auf Deutsch. (EM S. 3) 

 ((…)) wir hatten zum Beispiel halt, ähm (-) er wollte mal gerne ein Diktat machen 

und dann habe ich das halt gemacht, also jetzt, ihm einen deutschen Text vorgelesen, 

das hat auch relativ gut geklappt. (EM S. 5) 

Beide Lernern streichen den Einfluss der Sprachlernberatung auf die Ausgestaltung ihres 

Tandems heraus und betonen, dass sie Tipps zur Konkretisierung der Tandemsitzungen 

und zu einem reflektierten Umgang mit dem Lernaspekt bekamen:  

Also, das hat sie halt einfach mit uns besprochen und so ein bisschen, ja quasi ge-

leitet, dass man auch wirklich dann zu einem realisierbaren Vorhaben kommt. (LA S. 

4) 

Ja, und auch durch die Beratung eben, dass man das doch mal so ein bisschen 

reflektiert und auch so ein paar Anregungen kriegt, [mhm] was man vielleicht besser 

machen kann. (EM S. 13) 

Auch Daniela und ihre Partnerin tendieren zu einem stark aneignungsorientierten Vor-

gehen, wobei die Struktur des Tandems von Sprachkursaufgaben dominiert wird:   

((…)) dann habe ich habe ich ihr gezeigt, was ich so als Hausaufgaben auf habe und 

dann habe ich halt das versucht äh, zu lösen. (DA S. 5) 
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Jans Tandem kann als ein Beispiel für eine ausbalancierte Strukturierung zwischen den 

beiden Polen gesehen werden. Die Partner konzentrieren sich  in einem Teil des Treffens 

auf die gezielte Spracharbeit zu einem bestimmten Thema. In der anderen Hälfte 

dominiert hingegen das ungesteuerte Gespräch:  

Ja also, die// mit den Themen ma// ähm machen wir einfach, damit mehr Vokabeln 

wir haben. [mhm] Also also wir sprechen nicht die ganze Zeit über dieses Thema. 

[ja_ja] Wir sprechen nur zum Beispiel (--) dreißig Minuten, höchstens, und danach 

sprechen wir über Fußball oder Weltmeisterschaft, ja, oder weiß nicht. (JA S. 11) 

Die Struktur sowie den Handlungsrahmen legen die meisten Tandemlerner in einer der 

ersten Tandemsitzungen explizit mit ihrem Partner fest:  

((…)) da mache ich, eigentlich habe ich mir da immer nicht Übungen oder so vor-

genommen, da habe ich einfach gesagt, erstmal zusammen ein bisschen reden und so 

weiter. [ja] Und halt insofern auch darüber reden, was zumindest was man sich vor-

stellt ((…)) Und äh, das einfach erst mal so zu verabreden ((…)). (DA S. 11) 

Das haben wir am Anfang irgendwann geklärt. Die Frage stand natürlich mal im 

Raum [ja]. Wir haben gesagt ähm, ich spreche Italienisch [mhm] und sie spricht 

Deutsch. (MA S. 3) 

((…)) äh ich (habe das vorgeschlagt) so machen, ne, und immer vorbereiten und Tom 

sagte, „ Ja, das ist eine gute Idee." (JA S. 8) 

Ähm, habe ich beim nächsten Mal einfach gefragt, so, (-) „Wie ist das, soll ich dich 

einfach verbessern auf Deutsch?" (EM S.12) 

Die Vereinbarungen beziehen sich insbesondere auf die Sprachenwahl, den Umgang mit 

Korrekturen und die inhaltliche Gestaltung der Treffen. Die einzelnen Aspekte sollen im 

Folgenden näher betrachtet werden.  

8.3.2.2 Sprachenwahl 

Zwei Sprachkonstellationen sind in den Tandems vorherrschend. Entweder 

kommunizieren die Partner in der gleichen Sprache und wechseln nach einer gewissen 

Zeit in die andere Sprache, oder jeder spricht durchgehend in seiner Fremdsprache.  

Und ähm, (--) wir machen das halt auch wirklich so, dass wir dann die erste Stunde 

Deutsch reden, [mhm] also die erste Dreiviertelstunde Deutsch reden und dann ähm, 

gucken wir auf die Uhr und sagen, „Okay, jetzt ist vorbei" und reden dann wirklich 

Französisch. (EM S. 2) 

((…)) dann haben wir uns das nächste Mal glaube ich getroffen und haben kurz 

darüber gesprochen [mhm] und ((…)) festgelegt, dass es am sinnvollsten wäre, weil 

sie halt Deutsch sprechen will und auch korrigiert werden will, dass sie Deutsch 

spricht und ich ähm, Italienisch. (MA S. 17) 

Bei zwei der befragten Lerner lässt sich ein bewusster Umgang mit diesem Steuerungs-

element erkennen. Die Sprachkonstellation in dem Tandem von Markus erlaubt es ihm 
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die Tandemzeit maximal für sein Lerninteresse, die Pflege der gesprochenen Sprache, 

auszunutzen. Darauf verweist auch die von ihm formulierte Begründung der Sprachen-

wahl: 

 ((…)) weil ich denke, dass ich das Italienischsprechen brauche. (MA S. 3)  

Emma hingegen berichtet von sehr großen Hemmungen in ihrer Zielsprache zu 

kommunizieren. Diese waren besonders zu Beginn des Tandems präsent und er-

schwerten es ihr von sich aus einen Sprachwechsel zu initiieren: 

So, das Sprechen, erstmal die Überwindung, dass äh, ja, dass war so ein bisschen so 

das Schwierigste so am Anfang oder ist es immer noch zwischendurch. (EM S. 2: 23-

2) 

Und (-) am Anfang fand ich das komisch, aber wie gesagt, also ich hatte selber (--) 

totale Hemmungen, ich hätte nicht einfach angefangen, so auf Französisch zu reden. 

(EM S. 2) 

((…)) weil (-) irgendwie von sich aus, ist es doch so eine Überwindung zu sagen, 

„So, komm wir sprechen jetzt Französisch." (EM S. 1) 

Die Berücksichtigung der Empfehlung von der Lernberaterin, die Tandemsitzung zeitlich 

zu splitten (vgl. EM S. 2) und in jedem Teil den Fokus auf eine Kommunikationssprache 

zu legen, stellt sicher, dass beide Tandemsprachen in der Praxis gleichermaßen beachtet 

werden. Zudem hilft Emma diese Struktur, ihre Hemmungen zu überwinden, da sie durch 

den verpflichtenden Charakter der Vereinbarung einen Zwang wahrnimmt, die Fremd-

sprache anzuwenden:  

Ne, so wenn wir dann auf die Uhr gucken und dann ist halt die Zeit rum, dann dann 

fängt er halt einfach an (--) und dann habe ich im Prinzip dann so gar keine andere 

Chance und (-) wir versuchen das auch schon immer wirklich durchzuziehen. (EM S. 

6) 

Ja, ich glaube, dadurch das man das einfach schon so ähm so ein Stück vereinbart, 

kommt das automatisch, [mhm_mhm] wo man halt gezwungen ist Französisch zu 

reden. (EM S. 6) 

Außerhalb der festgelegten Tandemzeit greifen die Partner jedoch in der Regel auf die 

deutsche Sprache zurück. Die Sprachtrennung wird aufgehoben, da sie zum einen als 

unnatürlich wahrgenommen wird und die Tendenz dahin geht, in der für beide Lerner 

„leichteren“ Sprache zu kommunizieren: 

(…) ähm, ja, wenn wir uns so sehen, dann sprechen wir irgendwie doch eher Deutsch, 

so weil er es auch (--) recht gut kann [mhm_mhm] und naja, wir sind halt auch in 

Deutschland, ne, dann. (EM S. 1) 

Konkrete Vereinbarungen über den Umgang mit der Sprache liegen nicht bei allen 

Tandemlernern vor. Im Tandem von Jan äußert sich das in einer Sprachmischung: 
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Na, wir mischen das einfach. [mhm] Also (---) wir könnten zum Beispiel zwanzig, 

dreißig Minuten lang auf Spanisch sprechen und dann macht, also, wir erzähl// wir 

erzählen einfach spontan. [mhm] Dann er sprecht spricht er auch auf Deutsch und ich 

konz// ich an// beantworte auf Spanisch ne, und machen wir so, [mhm] na, ab-

wechselnd. (JA S. 3f) 

Jan weist im Interview jedoch darauf hin, dass die scheinbar ungesteuerte 

Sprachwechselinitiierung in seinem Fall mit Blick auf die Bedürfnissen seines Partners 

eingesetzt wird: 

Genau. Weil ich gucke auch, ne, (sehe auch,) wenn wenn er so ein bisschen so über-

gefordert ist, dann denke ich ja okay, ein bisschen Deutsch ne, [mhm] damit er so ein 

bisschen entspannen kann, dann oder (ich denke, ja,) spricht er auf Deutsch, dann ich 

beantworte auf auf Spanisch, damit er so ein bisschen hören könnte, ne. (JA S. 4) 

Andererseits kann die Integration beider Sprachen als integraler Teil des Tandems wahr-

genommen werden, ohne dass die Steuerungsmöglichkeiten erkannt werden: 

Ich glaube gedacht haben wir uns dabei nichts. [mhm] Das war einfach so, dass wir 

irgendwann angefangen haben Deutsch zu sprechen [mhm] und dann fiel 

irgendjemandem auf, „Oh, eigentlich bedeutet Tandem ja, wir sprechen beide 

Sprachen." [ja] Und dann war das so aus der Reaktion heraus, jetzt müssen wir aber 

Italienisch sprechen, weil sonst ist das ja kein Tandem mehr. (AN S. 3) 

Lerner, die den Umgang mit den Sprachen nicht mit ihrem Partner ausgehandelt haben, 

deuten auf Dominanzen einer Sprache in ihren Tandems hin: 

Und (-) es ist aber meistens so, dass wir jetzt (.) den überwiegenden Teil Deutsch 

sprechen [mhm] und weniger Italienisch. (AN S. 2)  

Ähm, zugegebenermaßen, doch meistens noch auf Deutsch, also (-) [mhm] muss 

mich da immer noch so ein bisschen durchringen.  (DA S. 6) 

Antonia erachtet den größeren Anteil der deutschen Sprache als „im Prinzip nicht 

schlimm“ (AN S. 2). Diese Einschätzung spiegelt ihre bereits dargestellte Einstellung zu 

ihrem aktuellen Tandem wider: Für sie steht die Begegnung mit einer Person im Vorder-

grund und nicht die Möglichkeit „jetzt unbedingt Italienisch sprechen“ (AN S. 2) zu 

können. Das Lerninteresse steht hinter dem Kommunikations- und Austauschbedürfnis. 

In Danielas Fall hingegen hindert die Sprachdominanz sie, an ihrem Ziel, der Ver-

besserung der Sprechfertigkeit, zu arbeiten:   

Weil das ich auch sprechen wollte, ne. [genau, genau] Das stimmt, das ist so erstmal 

das Vorhaben, [mhm] aber die Umsetzung ist noch nicht ganz so weit. [mhm] Es ist 

mehr so jetzt auch im Schreiben. (DA S. 6) 

Danielas Partnerin kommt „ihr eigentlich schon mit Deutsch entgegen“ und „es kostet 

dann trotzdem schon mal ein bisschen Überwindung einfach auf Italienisch zu sprechen“, 

da Daniela „gar nicht so diese Angebot gleich kriegt“ (DA S. 6). Ein Sprachwechsel wirke 

in diesem Fall „irgendwie so ein bisschen künstlich.“ (DA S. 6). Schlussendlich hat sich 
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Daniela mit der Sprachdominanz arrangiert und weist im Interview darauf hin, dass sie 

beim nächsten Tandem verstärkt auf diesen Aspekt achten wolle: 

((…)) aber ich denke mal, es sollte sich noch geben #hehehehe [hehehe]# Spätestens 

beim nächsten dann. (DA S. 6). 

Die Erfahrung von Daniela steht im Widerspruch zu Antonias Einstellung, dass der 

Sprachwechsel ein wesentliches Merkmal der Tandemkommunikation darstellt. Sowohl 

bei Daniela als auch bei Antonia ist die Umgebungssprache die dominantere Sprache im 

Tandem. Allerdings handelt es sich in Danielas Tandem, anders als bei Antonia, um die 

Erstsprache des weniger fremdsprachenkompetenten  Lerners.  

Es lässt sich erkennen, dass die Sprachenwahl nicht von allen Lernern als Steuerungs-

element identifiziert wird, das sie für ihre Sprachaneignungsbemühungen nutzen können. 

Unsicherheiten in diesem Bereich werden insbesondere zu Beginn der Tandempartner-

schaft oder im Hinblick auf die Initiierung eines Sprachwechsel wahrgenommen.   

8.3.2.3 Korrektur und Hilfestellungen vom Partner 

Alle befragten Tandemlerner bejahen die Fragen, ob die gegenseitige Korrektur eine 

Rolle in der Tandempartnerschaft spiele. Das „Recht zu korrigieren“ (MA S. 6) wird als 

ein wesentliches Merkmal der Kommunikation im Tandem wahrgenommen (vgl. EM S. 

12) und die Korrekturtätigkeit des Partners sowie seine Unterstützung bei Ausdrucks- und 

Verständnisschwierigkeiten als lernfördernd empfunden: 

 ((…)) wenn ich mich natürlich einmal die Woche mit jemandem treffe und ähm, 

immer dieselben Fehler, nach dem dritten Mal glaube ich, habe ich das dann, habe ich 

das dann internalisiert. (MA S. 2) 

Sie hilft mir im Endeffekt indem sie da ist und mit mir redet, ne also dass ich halt ein 

Gegenüber habe, das mich (-) korrigiert ((…)). (LA S. 4) 

Für Tandempaare, bei denen beide Sprecher die Fremdsprachen bereits fließend be-

herrschen, wird von Markus die Chance gesehen, den Tandempartner „gerade bei 

Kleinigkeiten“ (MA S. 4) zu korrigieren, die im Alltag nicht beachtet werden. 

In der konkreten Tandemsituation werden Ausdrucks- und Verständnisschwierigkeiten 

explizit thematisiert und mit Hilfe des erstsprachigen Partners bearbeitet. Je nach Ge-

staltung des Tandems können hier sowohl die Schwierigkeiten in der mündlichen 

Kommunikation als auch in der Schriftsprache im Fokus stehen: 

I: Du hast grad gesagt, dass es auch passiert, dass man seinen Partner zum Beispiel 

nicht versteht:: ((…)) Wie bist du dann damit umgegangen im Tandem?   

A: Einfach fragen, ob er das noch mal sagen kann, [mhm] oder (--) ja, wiederholen 

oder langsamer sprechen oder wenn man die Vokabeln nicht versteht:: [ja] ähm, 

„Verstehe ich nicht (---), gibt es irgendein anderes Wort?" (AN S. 8) 
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Oder wenn ich nicht sicher bin [mhm] mit meiner mit meiner Satzbildung oder 

Funktion, dann frage ich halt nach und dann werde ich gleich korrigiert. (MA S. 2)   

Und manchmal, ((…)) fühle ich mich ein bisschen übergefordert, weil ich nicht die 

die die genaue Ausdrucke kenne [mhm] oder dann hilft er mir oder ich sage auf 

Spanisch und versucht er mich zu verstehen und ja. (JA S. 4) 

dann habe ich halt das versucht äh zu lösen, [mhm] wenn das jetzt irgendwelche 

Grammatiksachen waren zum Ausfüllen [mhm] und sie hat mich dann halt korrigiert, 

wenn sie gesehen hat, wenn Fehler sind. (DA S. 4) 

Auffallen ist, dass die Korrektur bei der Mehrheit der Lerner mit Blick auf die sprachliche 

Korrektheit praktiziert wird und nicht vordergründig auf die Sicherung des Verständnisses 

abzielt: 

Ähm, einfach wenn man eine falsche Vokabel in einem falschen Zusammenhang 

benutzt, man einfach sagt, „Das heißt nicht so, sondern so." Oder, ähm, Artikel:: 

[mhm] ähm, wenn man die falsch benutzt, dann sagt man, „Nicht das, die." (AN S. 5) 

Sie sagt, „Ich muss machen" [mhm] (-) und (das fällt auf), das macht sie ganz oft 

diesen Fehler und deswegen ähm, interveniere ich da jedes Mal ganz ganz abrupt und 

sage, "es" (MA S. 5) 

((…)) sie korrigiert, wenn ich falsche (--) falsche Sachen verwende, also wenn ich 

zum Beispiel (--) sage, statt frühstücken, Frühstück essen oder so. (LA S. 4) 

Und er hat mir da eben, ne, wenn das irgendwie grammatikalisch falsch war, was ge-

sagt, oder auch äh, was man von mehreren Möglichkeiten vielleicht eher so dann (-) 

unter Studenten sagt oder was dann so die korrektere (-) [mhm] Ausdrucksweise ist. 

(EM S. 3) 

Der Korrekturtätigkeit werden einerseits aneignungsfördernde Wirkungen zugesprochen, 

andererseits sind die Lerner verunsichert, wie sie mit der Korrektur in der Praxis um-

gehen sollen, weil es „doch sehr leicht eine unhöfliche Note kriegen kann, so ein biss-

chen von oben herab“ (MA S. 4): 

Also man sollte ähm, sich trauen glaube ich wirklich jemanden zu verbessern. [mhm] 

Ich fand das am Anfang selber ein bisschen schwierig. [mhm] Man kommt sich 

immer ein bisschen besserwisserisch vor ((…)). (EM S. 11) 

Neben dem negativen Image der Korrektur kann für den weniger kompetenten Fremd-

sprachensprecher ein wahrgenommener Sprachniveauunterschied die Unsicherheiten in 

diesem Bereich verstärken:  

Weil wir haben, wie gesagt, in Deutsch angefangen [mhm] und ich wäre mir schon 

irgendwie blöd vorgekommen, so weil ich selber wusste, wenn wir gleich anfangen 

Französisch zu reden, kann ich kein Wort, [mhm] ihn da so ständig zu verbessern  

((…)). (EM S. 12) 

Eine Lösungsstrategie kann die Thematisierung des Umgang mit dem Steuerungs-

element darstellen: 
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Ähm, habe ich beim nächsten Mal einfach gefragt, so, (-) „Wie ist das, soll ich dich 

einfach verbessern auf Deutsch?" [mhm] Und dann meinte er sofort, „Ja, natürlich." 

(EM S. 12) 

Ein weiterer problematischer Aspekt in Bezug auf die Korrektur stellt für die Erstsprachler 

der Bereich der Grammatik dar, in dem diese mangelnde Erklärungskompetenzen auf-

weisen. Bei der Korrektur oder Begründung der Grammatikformen merkt Daniela, „dass 

man da manchmal doch nicht ganz so fit ist und doch eher noch mal überlegen muss, 

[mhm] welcher Fall jetzt“ (DA S. 12). Antonias Aussagen deuten auf eine Überforderung 

bei der Erklärung grammatischer Phänomen hin: 

Ja, keine Ahnung. Ich kann ja auch nicht erklären, warum es so ist. Ich kann nur 

sagen, „Ja, ich würde das reinschreiben", aber ich kann nicht sagen, „Ich würde es 

reinschreiben, weil.“ (AN S. 13)  

Am Anfang, also komisch [mhm], also es ist auch jetzt noch komisch, weil ich 

eigentlich immer nur merke "Was ist das denn? Was soll ich denn dahinschreiben?“ 

(AN S. 13) 

Sie zweifelt zudem an, dass ihre Korrekturen in jedem Fall richtig seinen und verweist 

darauf, dass „man ja in der Umgangssprache ziemlich viele Fehler, die eigentlich keinem 

Mensch auffallen, weil alle so reden“ (AN S. 14), mache. Sicher ist sie sich hingegen 

darüber, dass ihre Korrekturen ihren Partnern nicht helfen ihre Kenntnisse zu erweitern, 

sondern nur die Aufgaben zu bewältigen: 

Das heißt im Endeffekt nützt ihnen das nichts, außer, dass wenn sie im Unterricht 

drangenommen werden, da wahrscheinlich die richtige Antwort drinstehen haben. 

[mhm_mhm] Wofür ich ja nicht mal garantieren kann, ähm, <<:-)> weil ich einfach 

nicht weiß. [hehehe ja] Ich würde es so sagen, aber ich kann es dir nicht erklären.> 

(AN S. 14) 

In der Tandempartnerschaft kommt sich Antonia „manchmal wirklich eher so wie ein 

Deutschlehrer vor“ (AN S. 4), was im Gegensatz zu dem von ihr dargestellten informellen 

Charakter der Tandemtreffen steht (vgl. AN S. 3). 

Die zusammenfassende Darstellung zeigt auf, dass dem erstsprachigen Partner bei den 

Aneignungsbemühungen eine wichtige Funktion zugeschrieben wird. Er agiert als 

Korrekturinstanz, Helfer und Informationsquelle, wobei die Hilfe von dem Lerner 

eingefordert werden kann oder vom Erstsprachler selbst initiiert wird. Für Lerner mit 

einem hohen Sprachniveau bietet das Tandem eine Möglichkeit individuelle, im Alltag 

wenig beachtete lernersprachliche Probleme zu bearbeiten. Die Interviewaussagen 

deuten darauf hin, dass die Lerner vor allem zu Beginn der Partnerschaft Unsicherheiten 

und Hemmungen im Umgang mit der Korrektur wahrnehmen. Im Laufe der Partnerschaft 

stellen hingegen grammatische Themen die Erstsprachler vor Herausforderungen, die 

auch als Überforderungen wahrgenommen werden können.  
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Als letzter Aspekt der Ausgestaltung soll im nächsten Kapitel die inhaltlichen 

Ausgestaltung beleuchtet werden.  

8.3.2.4 Themen, Inhalte, Materialien  

Die im Tandem angesprochenen Themen sind sehr vielfältig und umfassen persönliche, 

kulturvergleichende, sprachliche sowie tagesaktuelle Inhalte:  

((…)) es geht auch schon um Themen „Wie funktioniert das Studiensystem in 

Deutschland oder in Italien" (AN S. 8) 

Man kommt vom Hundert// vom Hundertsten ins Tausendste (MA S. 2). Es gibt ja so 

viele spannende Sachen, gerade was (-) was Länder unterscheidet oder was Länder 

verbindet auch, ähm, das man eigentlich immer einen Ansatzpunkt hätte. (MA S. 3) 

Wir versuchen immer so verschiedene Themen auszusuchen [mhm] Ne, immer über 

Politik und Krisen ne, ((...)) (JA S. 4) 

Ich frage auch nach den Wurzeln einer einer Formulierung. Nicht immer kann sie mir 

eine Aufklärung dafür geben, weil nicht immer können wir auch irgendwelche 

deutschen ähm bestehenden Redewendungen erklären, dass ist einfach so . (MA S. 7) 

Der Inhalt und die Themen orientieren sich dabei an den Bedürfnissen und Interessen 

der Interakteure, wobei in zwei Partnerschaften der Lerner die Gestaltung des Teiles be-

stimmt, in dem seine Zielsprache im Fokus steht: 

Ich sage mir immer, es orientiert sich daran, was derjenige vorrangig [mhm] braucht, 

denke ich mal, das ist wichtig und wenn sie sagt, äh für mich ist wichtig, dass wir 

noch mal Grammatik üben und so weiter, [ja_a] dann ist das vollkommen okay. Also 

je nachdem, was sie gerne möchte. (DA S. 13) 

Ähm ich habe dann gesagt, so dass ich (-) für mich persönlich jetzt so finde, für d// 

wie den Wortschatz, den ich jetzt haben möchte so, [mhm] fällt halt nicht drunter und 

habe halt gesagt, wir können ja dann quasi in seiner in seiner Zeit, in seiner Drei-

viertelstunde dann einfach darüber reden [mhm] und dann in meiner Dreiviertelstunde 

((…)) den Artikel über Facebook und ähm ja. (EM S. 10) 

Komplexere Themen werden als Herausforderung und Möglichkeit gesehen, den Wort-

schatz in diesem Wortfeld auszubauen:  

((...)) wenn weil ich auch die Artikel auch so, auch so wie eine Forderung ne [mhm, 

eine Herausforderung] Herausforderung wenn ich okay (  ) diese Artikel über Wirt-

schaft oder über (--) irgendwelche Dinge oder über Religion auf Deutsch lernen, dann 

lerne ich so ein bisschen mehr Vokabeln in diesem Bereich ((...)). (JA S. 4) 

Manche Tandemlerner stimmen die Themen bereits vor der Tandemsitzung mit ihrem 

Partner ab, sodass sie die Möglichkeit haben, sich mit dem Inhalt auseinanderzusetzen 

und vorzubereiten: 

Zum Beispiel (  ) gucke mal diese Artikel finde ich interessant und können wir 

vielleicht bei unsere nächste Treffen darüber sprechen und ja. (JA S. 4) 
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Ähm, zum Beispiel, während der Woche suchen wir so einen Artikel in der Zeitung, 

ich in der spanischen Zeitung, er ins deutsche. Und (   ) vielleicht könnten wir 

nächstes Treffen über dieses Thema sprechen. Wir bereiten uns ähm Vokabeln vor 

((…)). (JA S. 2) 

Auch bezüglich der eingesetzten Materialien weisen die Lerneraussagen auf eine  große 

Variationsbreite hin. Vier der befragten Tandemlerner setzten Texte, Aufgaben, Lieder 

u. a. für die Spracharbeit ein. So setzen Emma und ihr Partner insbesondere Texte aus 

Lehrbüchern, Zeitungen und Internetportalen ein. Laura und ihre Tandempartnerin 

arbeiten hingegen mit einem deutsch-türkischen Geschichtenbuch und thematisieren 

deutsche Schelmengeschichten: 

((…)) wir machen im Moment, Till Eulenspiegel, die Schildbürger, so diese 

deutschen klassischen Geschichten und in der Türkei gibt es die auch und dann ver-

gleichen wir also machen wir manchmal Türkisch und manchmal Deutsch ((…)) mit 

dem Buch mit dem wir momentan arbeiten, das ich halt ein deutsch-türkisches Buch 

((…)). (LA S. 3) 

In Verbindung mit der Möglichkeit die Materialien frei auszuwählen, werden die Tandem-

lerner vor die Herausforderung gestellt, geeignete Quellen zu finden und Materialien ent-

sprechend ihrer Kenntnissen und Ziele auszuwählen. Dies kann insbesondere für 

tandemunerfahrene Lerner eine Schwierigkeit darstellen. Emma nutzte beispielsweise 

einen Wikipediaartikel als Materialgrundlage für eine Übersetzungsaufgabe, der sich in 

der Praxis jedoch als ungeeignet herausstellte: 

((…)) so mit der Zeit fällt auch einem selber was ein oder man man merkt ja dann 

selber, mit was man vielleicht auch nicht so klarkommt, aber ähm, als wir am Anfang 

mit unseren Texten saßen, gerade wenn man jetzt einfach so einen Wikipedia-Artikel 

ausdruckt, dann ist der zum Übersetzen jetzt meistens jetzt nicht so gerade super ge-

eignet, ne [mhm] weil dann vielleicht zufällig da besonders schwere 

Satzkonstruktionen vorkommen oder viele Fremdwörter ((…)). (EM S. 12f) 

Emmas Aussage weist auf eine Kompetenzentwicklung im Bereich der Materialauswahl 

hin, da sie sich anders als zu Beginn der Zusammenarbeit, jetzt sicherer fühlt. 

Zusammenfassend kann formuliert werden, dass die Lerner die Möglichkeit der freien 

Gestaltung der Tandemsitzungen entsprechend ihren Bedürfnissen und auch Lernzielen 

nutzen und auf unterschiedliche Materialien und Inhalte zurückgreifen, wobei die 

Interessen beider Partner berücksichtigt werden. Unsicherheiten in diesem Bereich 

lassen sich hinsichtlich der adäquaten Materialwahl bzw. wie weiter oben von Antonia 

erwähnt, im Bereich der Themenwahl (vgl. 8.2) verorten.  

8.3.3 Lernen und Kommunizieren im Tandem 

Für die konkrete Gestaltung der Tandemsituation sind wie gezeigt wurde, zwei Interessen 

leitend: die Erweiterung der sprachlichen und kulturellen Kompetenzen und die Be-
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gegnung und Kommunikation mit einem Erstsprachler. Wie die Lerner mit diesen beiden 

Aspekten im Tandem umgehen und wie das Gewicht zwischen Kommunikation und 

Lernen verteilt wird, soll nun analysiert werden. 

8.3.3.1 Umgang mit den Lernzielen 

Alle Befragten sprechen im Interview den Lernaspekt an (vgl. auch Kap. 8.1.1). 

Insbesondere Jan, Laura und Emma reflektieren ihr Vorgehen im Tandem explizit und 

richten die Aktivitäten auf ihre Lernziele aus: 

((…)) also mein Ziel ist, wie gesagt Sprechen [ja] und dabei aber auch mich selber 

grammatisch weiterzuentwickeln und dafür haben wir uns jetzt überlegt, ((…)) unser 

Ziel [mhm] für die nächste für die nächsten Wochen ist, dass ich mir zu Themen 

quasi kleine Vorträge überlege im Vorhinein, also quasi über die Sprache reflektiere, 

es mir aufschreiben und dann aber frei erzähle ((…)). (LA S. 2) 

((…)) ich glaube, zum Beispiel, was wir machen ist sinnvoll [mhm], weil ähm, (  ) 

neue Vokabeln kennenzulernen, wenn so// wenn man ähm, ist auch einfacher als ein-

fach so zu sprechen, weil (du bereitest ein Thema zuhause vor). Dann gehst du direkt 

und übst übst du diese Vokabeln, diese Ausrede [mhm] und man kann auch so mehr 

von diese Bereich ähm kennen, ne [mhm] auch zu lernen. (JA S. 7) 

((…)) ich überlege mir meistens, also nachdem ich halt am Anfang so gemerkt habe, 

dass das irgendwie echt mehr Sinn macht, überlege ich mir meistens was Konkretes 

((…)).  (EM S. 3) 

Die Interviewanalyse weist darauf hin, dass vor allem tandemunerfahrene Lerner „sich 

das vorher nicht so richtig vorstellen“ (EM S. 4) können, wie die Spracharbeit im Tandem 

gestaltet werden kann und keine konkreten Ziele in das Tandem hineintragen: 

Hm. Erwartungen? Ich glaube so ganz hohe Erwartungen hatte ich daran gar nicht. 

[mhm] Das war halt einfach so:: Naja, ich mache das Tandem mal, mal sehen was 

dabei rauskommt, [mhm] klar, es wäre schön wenn ich jetzt dabei was lerne, aber:: 

nicht so, dass ich sage, „Okay ich erwarte jetzt, dass mir mein Tandempartner so und 

so viele Vokabeln beibringt oder so.“ (AN S. 7) 

((…)) im Endeffekt hatte ich über hatte ich über meine Erwartungen auch so gar nicht 

nachgedacht, ich habe gedacht, ich mach das mal und es wird schon irgendwie helfen 

((…)). (LA S. 3) 

Also mir war zum Beispiel vorher auch jetzt gar nicht so- Ich hätte jetzt glaube ich 

auch diesen diesen Lehr-Lern-Schwerpunkt, sodass man sich- Ich hatte mir das gar 

nicht so vorgestellt, dass man sich da jetzt so konkret mit Materialien wirklich drauf 

vorbereitet, äh, ich ich finde das im Nachhinein eigentlich sehr positiv. (EM S. 6) 

Folglich dominiert zu Beginn der Tandemsitzung der Kommunikationsaspekt: 

Mhm, also ich glaube, es ist mit der Zeit irgendwie so so ein bisschen konkreter ge-

worden. Weil man sich konkreter was was vorgenommen hat, [mhm] was man macht. 

So am Anfang eben wirklich nur dieser Smalltalk ((…)). (EM S. 9) 
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Antonias und Lauras Aussagen verweisen darauf, dass die Tandemaktivitäten nicht 

zwangsläufig zur Wissenserweiterung genutzt werden müssen, sondern auch auf eine 

Sicherung des aktuellen Kenntnisstandes abzielen können:  

Dass es eher so war, ich ich möchte das so ein ganz kleines bisschen im im 

Hinterkopf behalten, dass es nicht ganz verschwindet, [mhm] also das ist eher so die 

Motivation. ((…))Also dieses fri// also die Sprache frisch zu halten. (AN S. 9) 

Es ist halt im Moment so, dass ich (---) nicht so viel Zeit und dann eher so das Gefühl 

habe, ich halte, also ich finde es eigentlich schon gut, dass ich dann quasi drinnen 

bleibe und mich so auf dem Niveau halte, ((…)) also das ist eher so ein bisschen das 

Arbeiten gegen das Vergessen (LA S. 5) 

Als Gegenbeispiel kann hier Emma angeführt werden, die das Festlegen von Lernzielen 

als ein integratives, tandemkonstituierendes Merkmal ansieht (vgl. EM S. 12:19). Emmas 

Aussagen deuten darauf hin, dass sie im Laufe der Tandempartnerschaft gelernt hat, 

sich konkrete Lernziele zu setzen und ihre Lernfortschritte zu reflektieren und demzufolge 

ihre Kompetenz zum selbstgesteuerten Lernen ausgebaut hat: 

Also am Anfang habe ich auch gesagt, „Ja, ich will mein Hörverstehen verbessern 

und ein bisschen besser sprechen können." [mhm] Und dann ähm, wenn man dann 

selber anfängt nachzudenken, so, wie gesagt, dann habe ich mir zum Beispiel diese (-

) konkret diese Sätze rausgesucht, die ich dann übersetzten wollte und so. [ja] Oder 

ähm, ja, dass wir jetzt über Redewendungen so gesprochen haben. Dann hat man sich 

(-) so ein paar Sachen, wo man so (-) selber sagt, „So, ja okay, das habe ich jetzt 

wirklich mitgenommen von heute." (EM S. 13: 39-45) 

Wie dargelegt, können die Lerner im Tandem ihre persönlichen Lernziele festlegen und 

gemeinsam mit ihren Partner verfolgen. Verständigungsprobleme zwischen den inter-

agierenden Personen können den Erstsprachler in seiner Unterstützungsfunktion be-

hindern, sofern der Lerner seine Ziele und Wünsche nicht eindeutig mitteilen kann: 

Ach so, wir wollten uns mit dem Thema Gedichte beschäftigen, aber da bin ich mir 

jetzt nicht mehr so sicher, ob Sandra das wirklich will. [mhm] Sie kann einfach das// 

Wir konnten immer noch nicht aus ihr rausbringen, was wirklich das ist, was sie 

möchte. Ich glaube, es sind Redewendungen, die sie lernen möchte, <<lachend>aber 

ich bin jetzt nicht so sicher.> [hehehehe] Weil sie immer sagt, „Nee nee, dass möchte 

ich doch nicht, ach nee, nee nee, das nicht." Und ja. (LA S. 4)  

Die Analyse deutet darauf hin, dass die festgelegten Ziele für die Tandemlerner in unter-

schiedlicher Weise handlungsleitend sein können. Die Mehrheit der Befragten zeigt ein 

explizit auf ihre Lernziele ausgerichtetes Handeln auf. Unsicherheiten lassen sich be-

sonders bei tandemunerfahrene Lerner zu Beginn der Partnerschaft hinsichtlich der 

Balance zwischen der Kommunikation und dem Lernaspekt erkennen, wobei die inhalts-

gesteuerte Kommunikationsebene dominieren kann. Überdies können Missverständnisse 
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und Verständigungsprobleme bei der Kommunikation über die Lernziele und Er-

wartungen, die gemeinsame konkrete Ausgestaltung des Tandems erschweren.  

8.3.3.2 Einschätzung von Lernfortschritten 

Die Mehrheit der befragten Tandemlerner geht auf Lernfortschritte im sprachlichen Be-

reich ein. Insbesondere in Bezug auf die Sprechflüssigkeit wird im Rahmen der ersten 

Tandemerfahrungen eine rasche positive Veränderung wahrgenommen:  

Ich habe mich in einem Eiscafé, in einem italienischen, mit meinem ersten Tandem 

getroffen. Ich habe ganz bröckelig und bruchstückhaft Italienisch gesprochen und das 

wurde dann rapide besser (    ). (MA S. 8) 

Ja, ich hatte ich hatte das Gefühl, das ich dann halt wirklich (-) angefangen habe zu 

sprechen:: und nicht mehr nach jedem Wort nachzudenken:: und (-) also, dass ich 

wirklich das Gefühl hatte, okay:: jetzt fängst du an (.) die Sprache zu verstehen:: 

((…)). (AN S. 4) 

Sofern der Erstsprachler im Gespräch seine Erstsprache nutzt, hat der Lerner des 

Weiteren die Möglichkeit sein Hörverstehen auszubauen: 

Ich meine selbst wenn sie oder er ähm, in meinem Fall sie, Italienisch nicht spricht, 

sondern Deutsch spricht, [mhm] ähm, wechselt man ja und ähm, sie spricht ja 

zwischenzeitlich dann eben auch Italienisch und das schärft das Hörverstehen, [mhm] 

logischerweise. (MA S. 1) 

Anders als bei ihrer ersten Tandempartnerschaft merkt Antonia in ihrem jetzigen Tandem 

keine Lernfortschritte: 

 ((…)) und jetzt, ja::, es ist halt (.), also ich habe nicht das Gefühl was zu lernen. 

[mhm] Das muss ich zugeben. (AN S. 3) 

Antonia selbst sieht dies insbesondere in der Sprachdominanz des Deutschen, sowie 

ihrer fehlenden Motivation ihre Sprachkenntnisse auszubauen, begründet: 

Ich denke, eben weil wir auch nicht so viel Italienisch sprechen [ja] und weil mein 

Interesse insgesamt so dieses Italienisch zu sprechen, ((…)). Und ich habe jetzt auch 

nicht die Absicht in absehbarer Zeit noch mal nach Italien zu gehen, (-) was vielleicht 

der Grund dafür ist, dass ich mir sage, „Ach Italienisch, wozu denn." (AN S. 4) 

Auch Lauras Aussagen deuten darauf hin, dass sie bisher keine Progression festgestellt 

hat: 

I: Und ähm, würdest du denn sagen, du hast schon etwas aus diesen vier, fünf 

Tandemsitzungen mitgenommen? Also, Lernerfolge, die du bei dir siehst?  

L: Hm, nee. ((I. und L. lachen)) Tut mir leid. (LA S. 5) 

Diese Aussagen decken sich mit dem im vorangegangenen Kapitel genannten Fokus auf 

das Arbeiten „gegen das Vergessen“ (LA S. 5). Bezieht man die vorhergehenden Ergeb-

nisse der Analyse an dieser Stelle ein, so kann angenommen werden, dass in Lauras Fall 
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der Zeitmangel und bei Antonia die fehlende Motivation die Nutzung der Aneignungs-

potenziale im Tandem einschränken. Zudem deutet Laura an anderer Stelle darauf hin, 

dass das bisherige Vorgehen im Tandem nicht förderlich für ihre Lernziele war. Die bisher 

praktizierte freie Konversation habe nicht zur Erweiterung ihrer grammatischen 

Kompetenz beigetragen: 

Weil wenn ich einfach nur frei erzähle, dann bleibe ich auf de//, also habe ich das Ge-

fühl, ich bleibe auf dem Stand meiner Grammatik und nehm// benutzte einfach immer 

wieder das, was ich kann. (LA S. 2) 

Emmas Arbeit mit dem Lerntagebuch kann als eine Möglichkeit gesehen werde, wie die 

Lerner ihre Fortschritte konkretisieren können. Das Lerntagebuch dient zur Reflexion des 

Vorgehens im Tandem und hilft Emma zudem sich ihre Lernfortschritte bewusst zu 

machen:   

Also es hat schon ähm ja dazu beigetragen, einfach dass man das selber mehr 

reflektiert wirklich, [mhm] auch gerade dieses Logbuch. [mhm] Ähm also, gerade so 

diese Frage: Was habe ich heute gelernt? ((…))so was Abstraktes, wie, „Ich habe 

mein Hörverstehen verbessert" kann man immer behaupten, nachdem man so ein 

bisschen was gesprochen hat oder, aber das da wirklich konkret so steht: Was hatte 

ich heute gelernt? Das ist schon irgendwie, das finde ich sehr hilfreich, so dass man 

sich wirklich überlegen kann, so, vielleicht// wenn es nur eine Redewendung ist, die 

man konkret an dem Tag gelernt hat oder so. (EM S. 13)  

Anders als im Fremdsprachenunterricht werden die Lernfortschritte im Tandem nicht 

durch Kontrollen oder Sprachprüfungen getestet. Daniela empfindet dies als negativen 

Aspekt des Lernens im Tandem und spricht das Problem der Zertifizierung von Lernfort-

schritten an: 

Mhm, ja gut, wenn jetzt halt wirklich von der Sprache [mhm] Italienisch, das da ist, 

ist es, ich weiß nicht, es ist mir dann doch lieber noch konkreter und man hat natür-

lich auch, obwohl ich jetzt nicht so den (   ) direkt (   ); aber man kann ja doch 

Sprachprüfungen machen, [mhm] so man hat was in der Hand und das ist mir dann 

doch noch lieber, wenn ich halt die Möglichkeit besteht. (DA S. 10) 

Zusammenfassend lässt sich in Hinblick auf die Forschungsfrage formulieren, dass im 

Tandem insbesondere Lernfortschritte hinsichtlich der Sprachproduktion und Sprech-

flüssigkeit sowie im Bereich des Hörverstehens wahrgenommen werden. Einige Aus-

sagen deuten darauf hin, dass die Aktivitäten im Tandem nicht zwangsläufig auf eine 

Wissens- und Kompetenzerweiterung abzielen müssen, sondern Lerner aufgrund von 

mangelnder Motivation oder fehlender Zeitkapazitäten für das Tandem, zu einem Lernen 

gegen das Vergessen tendieren. Eine Grenze des Tandemlernens wird auf der 

organisatorischen Ebene gesehen. Anders als im Fremdsprachenkurs, fehlt die Möglich-

keit Lernfortschritte in Prüfungen zu überprüfen oder nachweisen zu lassen, was als ein 

negativer Aspekt des Lernens im Tandem identifiziert wird. 
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8.3.3.3 Der Kommunikations- und Lernaspekt 

Wie weiter oben dargestellt, deuten die mehrheitlichen Aussagen der Tandemlerner 

darauf hin, dass sie das Tandem als Kommunikations- und Lernsituation wahrnehmen 

(vgl. Kap. 8.1.1). Die Schwierigkeit eine Balance zwischen beiden Aspekten zu finden 

wurde von Daniela bereits bei der Frage nach Unsicherheiten im Tandem thematisiert 

(vgl. Kap. 8.2) und findet sich in Emmas Aussagen wieder: 

Also weil man am Anfang auch gar nicht so richtig wusste, oder auch so zwischen-

durch, weiß man auch manchmal nicht so richtig (--). Ja, soll man sich jetzt lieber 

einfach unterhalten oder was konkret soll man jetzt machen. (EM S. 12)  

Daniela verweist in diesem Zusammenhang auf die Verantwortung des Tandemlerners 

sich zu entscheiden, wie er die beiden Komponenten, die Spracharbeit und die informelle 

Begegnung, in dem Tandem gewichten möchte:   

 ((…)) das variiert halt immer, das hängt halt wirklich auch davon ab, [mhm] was 

einem in dem in dem Sinne jetzt wichtiger ist, ob man jetzt sagt, ich will jetzt mehr an 

der Sprache arbeiten, dann machst du jetzt mehr dieses Tandem prinzipiell mehr für 

das [mhm] oder halt wirklich jetzt allgemein ein bisschen Sprache lernen, aber auch 

einfach auch jemanden kennenlernen. (DA S. 9) 

Die dargestellten Erkenntnisse lassen den Schluss zu, dass die Ausbalancierung und 

Gewichtung der beiden Aspekte, der informellen Kommunikation und einer gesteuerten 

Spracharbeit, mit Unsicherheiten bei den Lernern verbunden sein kann.  

9 Zusammenfassende Ergebnisdiskussion im Spiegel der wissen-

schaftlichen Befunde  

Die Ergebnisse der Interviewanalyse wurden im vorhergehenden Kapitel nach den Aus-

wertungskategorien gegliedert aufgezeigt und mit Interviewpassagen belegt. Im 

folgenden Abschnitt sollen die einzelnen Aspekte mit Bezug auf die Forschungsfrage 

zusammenfassend und unter Hinzuziehung der aus dem Theorieteil gewonnenen Ergeb-

nisse diskutiert werden. Hierbei wird zunächst betrachtet, welche Chancen und Grenzen 

das Tandem als Sprachaneignungskontext charakterisieren. In einem weiteren Schritt 

soll der Fokus auf den Umgang mit den zur Gestaltung des Tandems zur Verfügung 

stehenden Steuerungselementen gelegt werden. Ziel ist es, den Umfang an Möglich-

keiten und Problemen aufzuzeigen und unter Hinzuziehen der wissenschaftlichen 

Literatur neue Bereiche aufzudecken.   

9.1 Chancen und Grenzen des Tandems als Sprachaneignungskontext 

Die Interviewaussagen deuten darauf hin, dass alle befragten Lerner das Tandem als 

eine besondere Lern- und Kommunikationssituation wahrnehmen, in der sie die Möglich-

keit sehen ihre fremdsprachlichen Kompetenzen zu erweitern bzw. „frisch zu halten“ (AN 
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S. 9). Dass es sich bei der Sprachaneignung im Tandem um einen bedarfs- und 

interessenbezogenen, ungezwungenen Prozess handelt (vgl. Gick, Wertenschlag 1990), 

wird von den Ergebnissen der empirischen Untersuchung gestützt. Die Sprachaneignung 

im Tandem wird als ein auf „die persönlichen Bedürfnisse zugeschnittenes Lernen“ (LA 

S. 5) identifiziert, in dem die lernerindividuellen Ziele als handlungsleitend angesehen 

werden können (vgl. Künzle et al. 1990a: 13). Die aus der Außensicht formulierte Gefahr, 

dass die Lerner dazu tendieren das Tandem auf eine „einfache“ Kommunikationssituation 

zu reduzieren (vgl. u. a. Brammerts 2006: 6), trifft auf die befragte Gruppe nicht zu.  

Mehrere Interviewaussagen verdeutlichen, dass das Tandem in der Praxis als eine gute 

Sprachkursergänzung angesehen wird, in der individuell sprachliche Bereiche bearbeitet 

bzw. gezielt im Sprachkurs behandelte Inhalte vertieft werden können. Überdies sehen 

die Lerner die Möglichkeit, den Schwerpunkt auf die Sprachpraxis zu legen, wobei dem 

Sprachkurs die Vermittlung von „Grammatik und so was und Vokabeln“ (EM S. 6) zu-

geordnet wird (vgl. Kap. 8.1.4). Die gewonnenen Daten stützen die bei Wolff (1985b: 159) 

formulierten Vorteile des Tandems, indem sie darauf hinweisen, dass sie in der Situation 

lernersprachlich relevante Inhalte vertiefen und das freie Sprechen üben können, sodass 

der aktive Wortschatz erweitert und Sprachhemmungen überwunden werden (vgl. u. a. 

Kap. 8.3.3.2). Zudem wird sowohl bei Wolff (1985b: 159) als auch im Rahmen der Inter-

views auf die Entwicklung des Hörverstehens eingegangen, das in der Kommunikation 

mit dem Erstsprachler geschult wird (vgl. Kap. 8.3.3.2). Grenzen des Tandems werden 

von einigen befragten Tandemlernern hinsichtlich der Grammatikvermittlung gesehen, 

was jedoch von der subjektiven Sicht auf das Tandem bzw. von den Kompetenzen der 

Partner abhängig ist (vgl. Kap. 8.1.4). Damit wird die von Wolff formulierte Einschränkung 

des Individualtandems bestärkt:  

„Bis jetzt ist ein Einzeltandem nur in glücklichen Fällen ein vollständiger Ersatz für 

einen Kursus oder für ein systematisches Lernen mit festem Programm“ (Wolff 

1985b: 159). 

Die Ergebnisse zeigen auf, dass die Tandemsituation für die Lerner den ersten Kontakt 

mit einem Erstsprachler darstellen kann, in der sie ihre Fremdsprachenkenntnisse außer-

halb des Sprachkurses in einem authentischen Gespräch anwenden können (vgl. 8.1.2). 

Im Rahmen dieser ersten Tandemerfahrungen deutet ein Drittel der befragten Lerner auf 

eine wahrgenommene Progression im Bereich der Sprechflüssigkeit hin (vgl. Kap. 

8.3.3.2). Die in der Ergebnisdarstellung dargelegten Beispiele lassen darauf schließen, 

dass das Tandem durch „ein Höchstmaß an Authentizität bei gleichzeitigen Vorteilen 

einer Übungssituation“ (Rost-Roth 1995: 65) einen guten Übergang zwischen der 
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institutionellen Kommunikation im Fremdsprachenkurs und dem authentischen, freien 

Gespräch bieten kann.  

Hinsichtlich der sprachlichen Progression weisen die Untersuchungsergebnisse darauf 

hin, dass nicht von allen Befragten Lernfortschritte wahrgenommen werden. 

Grundsätzlich werden damit die Ergebnisse anderer Studien gestützt, die aufzeigen, dass 

Tandemlerner in diesem Bereich Unsicherheiten vernehmen (vgl. u. a. Apfelbaum 1993: 

209; Rost-Roth 1992: 160f). Auf Grundlage der Interviewdaten kann angenommen 

werden, dass die Sprachaneignungsmotivation, die subjektive Definition von Lernfort-

schritten sowie die Dauer der Tandempartnerschaft mögliche Einflussfaktoren auf die 

Wahrnehmung von Lernerfolgen sein könnten. Auf den letzten Einfluss weist hin, dass 

explizite Lernfortschritte von den Lernern geäußert wurden, die ein Tandem über einen 

Zeitraum von mindestens einem halben Jahr hatten. Lerner, deren Tandem erst einige 

Wochen besteht, weisen jedoch darauf hin, dass sie keine erfahrbare sprachliche 

Progression wahrnehmen. Meines Erachtens besteht an dieser Stelle die Gefahr, dass 

diese Erfahrung zur Demotivation und Frustration der Lerner beitragen kann, was sich 

u. a. negativ auf ihr Engagement im Tandem auswirken könnte. Die fehlende Möglichkeit 

einer Überprüfung der Lernfortschritte bzw. einer Zertifizierung der gewonnenen Erkennt-

nisse wird von einer befragten Tandemlernerin als ein negativer Aspekt der Tandem-

situation wahrgenommen. Die Sprachaneignung im Tandem wird von ihr als weniger 

konkret als im Sprachkurs eingeschätzt (vgl. Kap. 8.3.3.2). Eine Möglichkeit sich die 

einzelnen Lernfortschritte im Tandem bewusst zu machen, scheint die Arbeit mit einem 

Lerntagebuch zu bieten, das den Lerner anregt, seinen Sprachaneignungsprozess und 

damit auch die sprachliche Progression zu reflektieren und zu konkretisieren (vgl. Kap. 

8.3.1.3). 

Des Weiteren deuten die gewonnenen Daten darauf hin, dass die Zweierpartnerschaft 

ein wichtiges Element der hier untersuchten Lern- und Kommunikationssituation darstellt. 

Sie bestärken die Ansicht, dass es sich bei der Sprachaneignung im Tandem um einen 

Prozess handelt, der gemeinsam mit dem Partner gestaltet wird (vgl. Brammerts, Calvert 

2001: 31f). Die Fallbeispiele zeigen auf, dass der erstsprachige Partner von dem Lerner 

als Informationsquelle für sprachliche und kulturelle Aspekte, Korrektor und Helfer an-

gesehen wird (vgl. Kap. 8.3.2.3). Überdies lassen die Aussagen darauf schließen, dass 

die befragten Tandemlerner offen mit sprachlichen Schwierigkeiten umgehen und Ängste 

vor Fehlern bzw. Sprachhemmungen abbauen (vgl. Kap. 8.3.3.2). Folglich kann inter-

pretiert werden, dass sie das Tandem als einen „Schutzraum“ (Herfurth 1993: 147) er-

fahren, der sich insbesondere daraus ergibt, dass die Sprachaneignung als oberstes 

Handlungsziel empfunden wird und eine vertrauensbasierte Partnerbeziehung die Grund-
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lage der Interaktion bildet (vgl. 8.3.3.2). Schwierigkeiten auf der Beziehungsebene 

werden von allen befragten Lernern als sich negativ auf die Arbeit auswirkend wahr-

genommen. In der Praxis kann dies zur Vermeidung von Tandemtreffen und somit zu 

einer eingeschränkten Nutzung der Aneignungsmöglichkeiten führen (vgl. Kap. 8.2) oder 

einen potenziellen Grund für den Abbruch der Partnerschaft darstellen (vgl. Kap. 8.1.1). 

Hier müsste allerdings untersucht werden, welche Gründe tatsächlich zu einer vorzeitigen 

Beendigung der Partnerschaft führen, weisen die Lerneraussagen an dieser Stelle nur 

auf potenziell mögliche Handlungen hin. 

Auf der einen Seite begünstigt die Zweiersituation wie oben aufgezeigt einen sicheren 

Interaktionsrahmen, auf der anderen Seite kann die persönliche Ebene die Partner 

hemmen, Unzufriedenheiten darzulegen (vgl. Kap. 8.2). Dabei erscheint es gerade im 

Tandem wichtig, dass die Partner offen mit ihren Wünschen und Ansprüchen umgehen, 

da sonst die Gefahr besteht, dass sich Unzufriedenheiten verfestigen und negativ auf die 

Zusammenarbeit auswirken (vgl. auch Holstein, Oomen-Welke 2006: 52). Die Ver-

antwortung dafür störende Punkte anzusprechen, liegt bei den interagierenden Personen, 

wobei die Interviewdaten darauf hinweisen, dass die Partner dazu tendieren sich mit den 

Gegebenheiten im Tandem zu arrangieren, anstatt sie zu thematisieren (vgl. u. a. Kap. 

8.3.2.2; Kap. 8.3.2.3). Des Weiteren lassen die Ergebnisse erkennen, dass die Zweier-

partnerschaft eine gewisse Abhängigkeit der Lerner impliziert. Kann der Partner bei-

spielsweise nur unregelmäßig oder wenig Zeit in die Tandempartnerschaft investieren, so 

hat dies auch für den Lerner Konsequenzen. Dieses Beispiel verdeutlicht, dass Lernen im 

Tandem ein Engagement beider Partner erfordert, sofern das Gleichgewicht bewahrt 

werden soll (vgl. Brammerts 2001: 10). Grundsätzlich kann der potenziell im Tandem 

gegebene Handlungs- und Gestaltungsfreiraum durch den Faktor „Zeit für das Tandem“ 

eingeschränkt werden (vgl. Kap. 8.3.1.2). Beispiele der Untersuchung zeigen auf, dass 

vor allem im Umfeld der Lerner vorhandene Verpflichtungen begrenzend wirken. An 

dieser Stelle soll auf ein sich aus der Tandemstruktur ergebendes Problem eingegangen 

werden. Meist sind die Individualtandems von vornherein für einen begrenzten Zeitraum 

ausgelegt, da die Partner den gemeinsamen Tandemort wieder verlassen. Dies trifft auf 

die Tandems von fünf der sechs Interviewpartner zu. Aufgrund der begrenzten Dauer 

wird aus Lernersicht eine Lernkontinuität mit dem Tandempartner nicht ermöglicht, was 

als problematischer Aspekt hinsichtlich der Sprachaneignung angesehen werden kann 

(vgl. Kap 8.3.1.2).   

9.2 Der Umgang mit Steuerungselementen in der Praxis 

Grundsätzlich garantiert das Tandem an sich keinen Lernerfolg, entscheidend ist, wie die 

Lerner die der Situation immanenten Aneignungsmöglichkeiten nutzen (vgl. Huneke, 
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Steinig 2010: 118; Wolff 1985b: 162). Diese daraus resultierende Eigenverantwortung für 

die Sprachaneignung wird von einigen der befragten Lerner explizit wahrgenommen (vgl. 

Kap. 8.1.3). Für einen zielgerichteten Aneignungsprozess im Tandem wird in der fach-

wissenschaftlichen Literatur die Aushandlung konkreter didaktischer Vereinbarungen für 

den Umgang mit den Steuerungselementen (vgl. Kap. 3.2) als eine wichtige Grundlage 

gesehen (vgl. u. a. Schmelter 2010: 243). Die vergleichende Interviewanalyse zeigt auf, 

dass Lerner, in deren Tandem die freie Kommunikation überwiegt, ihre gegebenenfalls 

vorhandenen Absprachen auf die Bereiche Organisation, Sprachenwahl und Umgang mit 

der Korrektur beschränken. Tandempartner, die den Lernaspekt stärker integrieren und 

auf andere Bereiche als die Sprechfertigkeit ausweiten, handeln explizite Vereinbarungen 

mit ihrem Partner aus, die neben den bereits genannten, folgende Bereiche umfassen 

können: Struktur und Ablauf der Zusammenarbeit, Themen, Materialien, Methoden (vgl. 

Kap. 8.3.2.1).   

Einerseits können die Lerner die Steuerungsbereiche nutzen, um den Interaktionsrahmen 

im Tandem bedarfs- und bedürfnisorientiert nach eigenen Vorstellungen zu gestalten, 

andererseits stellt insbesondere der Umgang mit der Handlungs- und Gestaltungsfreiheit 

die interagierenden Personen hinsichtlich der konkreten Ausgestaltung der Treffen vor 

Herausforderungen (vgl. Little 2001: 20). Interessant an dieser Stelle anzuführen ist, dass 

die meisten Interviewteilnehmer die Frage nach Unsicherheiten in der Tandempraxis ver-

neinten (vgl. Kap. 8.2). Dieses Antwortmuster kann unterschiedlich gedeutet werden. 

Möglicherweise war die Frage nach den Problemen zu direkt gestellt, den Befragten fiel 

es schwer ad hoc zu antworten, da sie keinen Situationskontext hatten. Andererseits 

kann die Antwort darauf hinweisen, dass die Lerner keine Schwierigkeiten in der 

Tandempraxis wahrnehmen, was jedoch in der Interviewanalyse widerlegt wurde.  

Die Ergebnisse der Interviewstudie weisen darauf hin, dass in der Tandempraxis durch-

aus Unsicherheiten und Schwierigkeiten von den agierenden Personen identifiziert 

werden. Vor allem tandemunerfahrene Lerner schätzen retroperspektiv ein, dass sie zu 

Beginn ihrer Partnerschaft keine konkreten Vorstellungen hatten, wie das Tandem ab-

laufen solle bzw. wie der Lernaspekt integriert werden könne. Die Balance zwischen 

„Lernen“ und „Kommunizieren“ wird als ein Unsicherheitsaspekt angeführt. Die Aussagen 

deuten an, dass bei einigen Lernern insbesondere zu Beginn einer Tandempartnerschaft 

die Tendenz dahin geht, den Fokus auf den Kommunikationsaspekt zu legen (vgl. Kap. 

8.3.3.1; Kap. 8.3.3.3). Die anfängliche Unsicherheit der Tandemlerner in Bezug auf die 

Ausgestaltung der Tandemsituation kann als Hinweis auf fehlende spezifische Strategien 

und fehlendes Wissen über die besonderen Potenziale des Tandems gedeutet werden 

(vgl. Schmelter 2006: 284) und betont die Herausforderung, die sich aus der Doppel-
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funktion der Situation ergibt (vgl. u. a. Schmelter 2010: 243). Der Vergleich der einzelnen 

Lerneraussagen zeigt auf, wie unterschiedlich die Gewichtung der Aspekte „Lernen“ und 

„Kommunizieren“ in den Partnerschaften gesetzt werden kann. Während die Hälfte der 

Tandemlerner dazu tendiert, die Situation vor allem als informellen Kommunikations-

rahmen zu nutzen, weisen die Aussagen der anderen Lerner auf ein durchaus ge-

steuertes Vorgehen mit Fokus auf den Lernaspekt hin. Emmas Tandem kann als ein Bei-

spiel für ein sehr stark auf das Lernen ausgerichtetes Vorgehen angeführt werden. 

Ausgehend von individuell festgelegten Lernzielen überlegen sich die Partner Inhalte, 

Methoden und Materialien für die Tandemtreffen. Bei Markus und Antonia dominiert hin-

gegen das informelle Gespräch die Tandemtreffen (vgl. Kap. 8.3.2.1). Die unterschied-

lichen Gestaltungsformen bestätigen die These, dass das Tandem flexibel ausgestaltet 

werden kann (vgl. Schmitt 1995: 22).  

Hinsichtlich der konkreten Ausgestaltung der Tandemtreffen und der Aushandlung von 

didaktischen Vereinbarungen lassen die Interviewaussagen insbesondere auf Unsicher-

heiten im Umgang mit der Korrektur, den Sprachen und der Material- und Themenwahl 

schließen.  

Die Korrekturtätigkeit wird in allen Tandempartnerschaften der befragten Lerner 

praktiziert (vgl. Kap. 8.3.2.3). Demnach scheinen entsprechend der Annahme von 

Herfurth (1995: 124f) auch die Lerner diese als ein wesentliches aneignungsförderndes 

Element zu identifizieren. Es wird die Möglichkeit gesehen, lernersprachliche Ab-

weichungen durch wiederholte Korrektureingriffe der Partner zu behandeln. Der Lerner 

wird auf „unauffällige“ Fehler aufmerksam gemacht, die im alltäglichen Sprachgebrauch 

nicht explizit korrigiert werden, da sie die Realisierung der Mitteilungsabsicht nicht stören 

(vgl. Kap. 8.3.2.3). Dabei weist die Mehrheit der befragten Lerner darauf hin, dass sie 

Korrekturen nicht nur bei Verständnisschwierigkeiten initiieren, sondern als explizite 

Lernhilfen mit Blick auf die Kompetenzerweiterung einsetzen, was von Schmelter (2004: 

126) als lernfördernd angesehen wird (vgl. Kap. 8.3.2.3). In Bezug auf den Umgang mit 

der Korrektur thematisiert die Mehrheit der Befragten mit ihren Partnern, ob eine 

Korrektur stattfinden soll. Jedoch weisen die Aussagen darauf hin, dass keine 

detaillierten Absprachen über die Art und Weise, den Zeitpunkt und den Fokus der 

Korrektur, die „zur bewussten Realisierung des Autonomieprinzips und damit zur ge-

zielten Nutzung der Potenziale des Tandems für die Aneignung der fremden Sprache und 

Kultur“ (Schmelter 2004: 111) gehören, getroffen werden. Folglich wird dieses Hand-

lungspotenzial nicht genutzt. Zum einen stellen Korrekturen aus Lernersicht ein wesent-

liches Element der Sprachaneignung im Tandem dar, andererseits sind sie für die Lerner 

ein „heikles Thema“ (Rost-Roth 1995: 126), da sie „im normalen Alltag mit Restriktionen 
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versehen und stark gesichtsbedrohend“ (vgl. Rost-Roth 1995: 126) sind. Die Ergebnisse 

der Studie bestärken diese negative Wahrnehmung der Korrekturen und zeigen auf, dass 

besonders zu Beginn einer Tandempartnerschaft Unsicherheiten im Umgang mit der 

Korrektur von den befragten Lernern wahrgenommen werden. Die Gefahr besser-

wisserisch oder unhöflich zu wirken, hemmt die Lerner ihren Partner zu korrigieren, wobei 

Unterschiede in der Sprachkompetenz diese Unsicherheit beim schwächeren Fremd-

sprachensprecher verstärken können (vgl. Kap. 8.3.2.3).  

In Bezug auf die Sprachwahl (vgl. Kap. 8.3.2.2) zeigen die Untersuchungsergebnisse, 

dass einige Tandemlerner beide Sprachen bewusst im Hinblick auf ihre Lernziele ein-

setzen, andere sie hingegen integrieren, weil dieses Element als tandemstiftend wahr-

genommen wird. Die Lerneraussagen deuten darauf hin, dass insbesondere zu Beginn 

der Tandempartnerschaft Unsicherheiten im Umgang mit den Sprachen bestehen und 

falls keine Vereinbarungen getroffen werden, auch fortbestehend bleiben können. Diese 

können, sofern der Lerner sich nicht traut einen Sprachwechsel zu initiieren bzw. der 

erstsprachige Partner ihm diesen nicht anbietet, sich letztendlich in der Dominanz einer 

Sprache äußern, die in den hier analysierten Fällen die Umgebungssprache des 

Tandems darstellt. Sprachdominanzen werden in der Fachliteratur als Bedrohung des 

Gegenseitigkeitsprinzips angesehen, indem sie dazu führen, dass möglicherweise die 

Lernziele eines Partners nicht berücksichtigt werden (vgl. Wolff 2001). Wie die Ergeb-

nisse dieser Studie zeigen, kann die für das Tandem konstituierende Kommunikation in 

beiden Sprachen als künstlich wahrgenommen werden, sofern sich die Dominanz einer 

Sprache in den Strukturen der Tandemlerner verfestigt hat.  

Auch der Bereich der methodisch-inhaltlichen Ausgestaltung der Tandempartnerschaft 

stellt Lerner vor Herausforderungen, die in der Praxis als Probleme empfunden werden 

können. Einen wichtigen Bereich stellt die Themenfindung dar. Der Vergleich der Inter-

viewaussagen deutet darauf hin, dass dieser Bereich sehr differenziert wahrgenommen 

wird. Hat Markus beispielsweise überhaupt keine Schwierigkeiten ein Gesprächsthema 

mit einer Partnerin zu finden, berichtet Laura von dem manifesten Problem insbesondere 

zu Beginn der Tandemsitzung einen thematischen Einstieg zu finden. Wolff (1985b: 159) 

spricht von einem „Loch am Anfang“ der Partnerschaft. Es wird jedoch deutlich, dass 

auch im Laufe der Tandempartnerschaft noch Probleme in diesem Bereich auftauchen 

können. Zudem scheinen nicht alle Inhalte für eine Arbeit im Tandem geeignet zu sein. 

Wie bei anderen Erhebungen aufgezeigt (vgl. u. a. Boteram 1995: 76), bestärken die Er-

gebnisse der vorliegenden Untersuchung, dass Erstsprachler Unsicherheiten bei der Er-

klärung grammatischer Aspekte wahrnehmen (vgl. Kap. 8.3.2.2).  
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Die freie Materialwahl betreffend weisen die Interviewaussagen darauf hin, dass die 

adäquate Wahl von Materialien aus Lernersicht eine Herausforderung darstellen kann. 

Diese Aussagen bekräftigen die Relevanz einer „didaktischen Fähigkeit“ (Holstein, 

Oomen-Welke 2006: 50), die es Lernern erlaubt, die Tandemsituation effizient hinsichtlich 

ihrer persönlichen Ziele zu gestalten. Die aufgezeigte Entwicklung einer Tandempartnerin 

lässt jedoch vermuten, dass das Tandem vor allem in Verbindung mit einer begleitenden 

Beratung unterstützend auf die Entwicklung dieser Kompetenz wirken kann (vgl. Kap. 

8.3.2.4).  

Auffallend in Bezug auf die fortlaufende Zusammenarbeit im Tandem ist, dass einige 

Lerner die Tendenz haben, festgesetzte Abläufe oder Strukturen, obwohl sie als ineffektiv 

bezüglich ihrer eigenen Sprachaneignungsbemühungen wahrgenommen werden, nicht 

aufzubrechen. In der Datenbasis zeigt sich dieses Verhalten im Umgang mit der 

Sprachenwahl und im Bereich der Organisation des Tandems. Möglicherweise fehlt es 

den Lernern hier an Handlungswissen, wie sie die Tandemsituation umgestalten können 

bzw. sie sehen durch die begrenzte Dauer nicht die Relevanz an diesem Aspekt zu 

arbeiten, da sie beim nächsten Tandem eine neue Chance bekommen (vgl. u. a. Kap. 

8.3.2.2.). Schmelter (2004: 111) geht in Bezug auf die Überforderung durch Ansprüche 

des Partners darauf ein, dass die Lerner Mut haben sollten, ihre Grenzen zu verdeut-

lichen. Übertragen auf den hier thematisierten Aspekt sollten die Lerner Mut haben, Un-

zufriedenheiten anzusprechen und darüber mit ihrem Partner zu kommunizieren, sodass 

beide gemeinsam eine Lösung finden können.  

In der Darstellung der Interviewstudie wurde darauf hingewiesen, dass zwei Interview-

partner in einem Tandem lernen, das in ein didaktisches Umfeld eingebettet ist. Im Ver-

gleich der beiden Tandemlerner zu den anderen Tandempartnerschaften zeigt sich deut-

lich, dass beide ihr Tandem sehr zielgerichtet gestalten und verstärkt Strukturen aus ge-

steuerten Sprachlernkontexten übernehmen. Die Ergebnisse weisen darauf hin, dass die 

Beratung den Lernern die im „Tandem angelegten Handlungspotenziale zugänglich“ 

(Schmelter 2004: 544) machen kann. Überdies wird ein zielorientiertes und reflektiertes 

Vorgehen unterstützt. Auffallend ist, dass nur die Tandemlerner ein Unterstützungsan-

gebot nutzen, deren Partner dazu verpflichtet sind. Die anderen Befragten weisen darauf 

hin, dass sie keinen Unterstützungsbedarf sehen bzw. es in ihrem Umfeld auch keine 

Angebote gibt. Eine Tandemlernerin bedauert, dass beispielsweise keine Möglichkeiten 

bestehen, sich mit anderen Paaren auszutauschen. Insgesamt verneinen alle Partner die 

Frage nach Kontakten zu anderen Tandemlernern. Dabei kann gerade die 

„Peergruppenarbeit“ (vgl. Kap. 3.3) zu weiteren Anregungen für die Tandempartnerschaft 

verhelfen.  
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Die Ergebnisdiskussion hat gezeigt, dass die Lerner explizite Chancen und Grenzen in 

der Lern- und Kommunikationssituation „Tandem“ wahrnehmen. Die Innensicht der 

Lerner deckt sich mit den in der Literatur formulierten Stärken des Tandems und bestärkt 

die bereits erfassten Potenziale dieser Situation. Insbesondere die Möglichkeiten zur 

Selbststeuerung und zur flexiblen bedarfs- und bedürfnisgerechten Ausgestaltung des 

Handlungsrahmens werden als positive Aspekte hervorgehoben. Überdies bestärken die 

Ergebnisse der Diskussion, dass das Tandem als Kommunikationssituation zur Weiter-

entwicklung der mündlichen Sprachkompetenz beitragen kann und überdies Chancen 

bietet, an individuell festgelegten sprachlichen Schwerpunkten zu arbeiten.  

Auf der anderen Seite weisen die Ergebnisse darauf hin, dass der Umgang mit den 

Handlungspotenzialen aus Lernersicht in der Praxis Herausforderungen und Unsicher-

heiten birgt. In Übereinstimmung mit den Erkenntnissen aus dem Theorieteil dieser Arbeit 

werden diese insbesondere in Bezug auf die konkrete Ausgestaltung der Treffen und der 

Organisation des Sprachaneignungsprozesses wahrgenommen. Hervorzuheben sind hier 

die Bereiche Sprachenwahl, Korrektur, Organisation der Rahmenbedingungen und der 

inhaltlichen Gestaltung. Die Analyse hat ergeben, dass äußere Unterstützungsformen 

den Lernern helfen können, die noch nicht erkannten Handlungsmöglichkeiten im 

Tandem zu entdecken und unter Berücksichtigung der lernerindividuellen Interessen und 

Möglichkeiten die Situation effektiver zu nutzen. Ein Beratungsgespräch bietet den 

Lernern einen Raum für die gemeinsame Reflexion der Zusammenarbeit und kann helfen 

Schwierigkeiten und Unzufriedenheiten offen zu thematisieren. Wie in der Analyse deut-

lich wurde, tendieren Tandemlerner dazu, Unzufriedenheiten stillschweigend zu 

akzeptieren. 

10 Implikationen und Ausblick 

Ziel der vorliegenden Arbeit war es, die Chancen und Grenzen des Sprachenlernens im 

Tandem zu untersuchen. Zu diesem Zweck wurde in einem ersten Schritt die fach-

wissenschaftliche Literatur mit Blick auf die Forschungsfrage analysiert und der aktuelle 

Forschungsstand zusammengefasst. Im zweiten Teil wurde in einer qualitativen Inter-

viewstudie das Praxisfeld „Sprachenlernen im Tandem“ empirisch erforscht, um auch die 

Innensicht der Tandemlerner zu erfassen. An dieser Stelle sollen auf Grundlage der im 

Verlauf dieser Arbeit gewonnenen Erkenntnisse, Schlussfolgerungen für die Tandem-

praxis formuliert werden. Die Ergebnisse können besonders für Tandemvermittlungs-

stellen und auch (angehende) Tandemlerner von Nutzen sein. Zum einen können sie den 

Tandemlernberatern einen Überblick über die Potenziale und Problembereiche beim 

Sprachenlernen im Tandem geben, zum anderen können Lerner einen Einblick in die 

Möglichkeiten und Grenzen der Lernsituation bekommen. 
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Die Untersuchungsergebnisse lassen die Schlussfolgerung zu, dass sich das Tandem als 

Lern- und Kommunikationssituation für die bedarfs- und bedürfnisorientierte fremdsprach-

liche Kompetenzentwicklung besonders gut eignet. Die beteiligten Personen haben die 

Möglichkeit individuelle Schwerpunkte zu setzen und den Gesprächs- und Handlungs-

rahmen mit ihrem Partner entsprechend ihrer Vorstellungen auszuhandeln. Es ist anzu-

nehmen, dass das Tandem insbesondere als Ergänzung zu einem Sprachkurs die An-

eignungsbemühungen der Lerner sinnvoll unterstützt. Es bietet den Lernern die Möglich-

keit ihre Sprachkenntnisse außerhalb des Sprachkurskontextes in einer freien Sprach-

handlungssituation anzuwenden, ohne sofort „ins kalte Wasser“ der alltäglichen 

Kommunikationssituation springen zu müssen. Außerdem werden im Tandem der im 

Kurskontext verspürte Druck und die Angst sich vor anderen Lernern zu blamieren 

reduziert. Die Lerner können in dem „Übungsraum Tandem“ zudem vorhandene Fehler-

ängste und Sprachhemmungen abbauen.  

Daraus geht hervor, dass es für die Sprachvermittlungspraxis, vor allem im international 

geprägten Universitätskontext empfehlenswert ist, stärker auf die Lern- und 

Kommunikationssituation „Tandem“ zurückzugreifen. Neben den bereits dargestellten 

Möglichkeiten im Bereich der Sprachaneignung weisen die Ergebnisse der Studie darauf 

hin, dass sich das Tandem bestens als Kontaktsituation und Integrationsmöglichkeit für 

die Zielgruppe der ausländischen Studenten eignet. Für den Umgang mit der begrenzten 

Dauer der Partnerschaft, die sich im universitären Kontext daraus ergibt, dass die 

Tandempartner meist Gaststudenten sind, könnten andere Tandemformen als weiter-

führende Handlungskontexte dienen und so eine Aufrechterhaltung der Lernpartnerschaft 

ermöglichen.  

In Bezug auf die Grenzen des Sprachenlernens im Tandem legen die Ergebnisse der 

Studie nahe, dass Tandemlerner in der Praxis verstärkt Unsicherheiten hinsichtlich der 

konkreten Ausgestaltung ihrer Lernpartnerschaft und dem Finden einer Balance 

zwischen dem Kommunikations- und Lernaspekt der Situation wahrnehmen. 

Organisatorischen Vereinbarungen und eine offene Kommunikation zwischen den 

Tandempartnern können sicherstellen, dass die Interessen beider Partner berücksichtigt 

werden. Weiterhin erleichtern Absprachen die partnerschaftliche Interaktion, weil der 

Handlungsrahmen nicht bei jedem Treffen neu ausgehandelt werden muss.  

Unsicherheiten werden von den Lernern besonders zu Beginn einer Partnerschaft identi-

fiziert. Folglich kann davon ausgegangen werden, dass diese Phase entscheidend für 

den weiteren Verlauf der Zusammenarbeit der Tandempartner ist. Grundsätzlich können 

aber auch im Laufe des Tandems Probleme, wie beispielsweise mangelnde Gesprächs-

themen, auftreten. Es wäre in diesem Zusammenhang lohnenswert zu untersuchen, ob 
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es tandemphasenspezifische Problembereiche in der Praxis gibt und wie diese die 

Tandempartnerschaft beeinflussen. Diese Erkenntnisse könnten zum Beispiel Tandem-

beratern helfen, entsprechende Unterstützungsangebote anzubieten.  

Die Erkenntnisse der Untersuchung stützen das Plädoyer von Schmelter (2004: 550) ver-

stärkt Unterstützungsangebote für frei arbeitende Tandempaare bereitzustellen. Vor dem 

Hintergrund, dass das Lernen im Tandem ein Lernen von und mit einem Partner ist, 

könnte in diesem Sinne auch eine gegenseitige Beratung und ein Erfahrungsaustausch 

der Tandempaare untereinander initiiert werden. Die untersuchten Fallbeispiele deuten 

darauf hin, dass die Tandemlerner, sofern ihr Tandem nicht in ein didaktisches Umfeld 

eingebettet ist, über die Tandemvermittlungsstelle hinaus, keinen weiteren Kontakt zu 

anderen Lernern oder Informationsquellen haben. Folglich sollte der Kontakt zu den 

Lernern im Zuge der Partnervermittlung genutzt werden, um den Interakteuren Hinweise 

bezüglich der Möglichkeiten und potenziellen Problemfelder der Tandems als Lern-

situation mitzugeben. 

In der hier vorgestellten Studien ist eine positive Wirkung von Unterstützungsangebote in 

dem Sinne erkennbar, als dass den Partner die dem Tandem immanenten Handlungs-

potenziale aufgezeigt werden. Dieses Wissen kann als eine wichtige Entscheidungs-

grundlage für die weitere Ausgestaltung der Tandempartnerschaft angesehen werden. 

Vor dem Hintergrund der Forschungsergebnisse erscheint es zudem relevant, die Ent-

wicklung der didaktischen Kompetenzen der Lerner zu fördern, die als ein lerner-

individueller Faktor die konkrete Ausgestaltung und damit den Aneignungsprozess im 

Tandem direkt beeinflussen können. 

In der Praxis liegt es in der Verantwortung der Partner, die aneignungsfördernden Hand-

lungspotenziale zu entdecken und sie im Hinblick auf ihrer Ziele und Bedürfnisse auszu-

nutzen. Äußere Angebote können sie jedoch im Umgang mit Herausforderungen, die sich 

aus den Handlungspotenzialen des Tandem ergeben, effektiv unterstützen.   
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Abkürzungsverzeichnis 

bzw.   beziehungsweise 

CCHA  Centro Cultural Hispano-Alemán Tandem  

DFJW  Deutsch-Französisches Jugendwerk 

GAT2  Gesprächsanalytischen Transkriptionssystem 2 

Kap.   Kapitel 

o. J.  ohne Jahresangabe  

u. a.   unter anderem 

vgl.   vergleiche 

z. B.   zum Beispiel 

 

Anhang (siehe Extraband) 
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