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0. Vorwort

Die Entwicklung von der Industrie- zur Informationsgesellschaft pragt unser Leben im
Kommunikationszeitalter. Die Informationsexplosion sowie die rasante Entwicklung
der Kommunikationstechnologien verlangen von uns lebenslanges Lernen. Dieser
Wandel geht mit arbeitsmarktpolitischen Verdnderungen einher, in denen — um ent-
sprechend den verdnderten Bedingungen agieren zu kdnnen — nicht nur fachliche,
sondern auch Uberfachliche Kompetenzen verstarkt gefordert werden. Die neuen
Anforderungen wirken sich auf alle Facetten unseres Lebens aus und fGhren auch im

Bereich (Aus-) Bildung zu einem Paradigmenwechsel.

Einen wesentlichen Beitrag zu diesem Prozess in der Hochschulbildung leistet die Bo-
logna-Erklarung’, die eine europaweite Modernisierung des Hochschulwesens vor-
sieht. Eines der wichtigsten Ziele, ndmlich die Schaffung eines zweistufigen Studien-
angebotes durch curriculare Anderungen, hat unter anderem Auswirkungen auf die
universitre Lehre. Auch die Anforderungen des Arbeitsmarktes, wie verstarkte Pra-
xisorientierung, Erhdhung der Medienkompetenz sowie Férderung von SchlUsselkom-
petenzen, stellen die UniversitGten vor die Herausforderung einer adéquaten Anpas-

sung der Lehre.

Aber der Druck, die Lehre aus ihrer starren Form zu befreien, kommt nicht nur von
auBen, sondern auch von innen: von den Studierenden. Daher muss die Lehre an
den Hochschulen vermehrt auch den Bedurfnissen der Studierenden gerecht wer-
den. In diesem Reformprozess sollten Studierende keinesfalls als passiv Betroffene,
sondern als aktiv Beteiligte angesehen werden, mit denen die Lehrenden gemein-
sam neue Modelle konzipieren, Lehrinhalte und -methoden systematisch Uberprifen,
Lernziele definieren und theoretisches Wissen mit praktischem Kénnen in Einklang

bringen.

Die Lehrveranstaltung MUndliche Kommunikation: Ungarisch am Zentrum fUr Transla-
tionswissenschaft der Universitat Wien hat diese aktuellen Herausforderungen erkannt

und tragt mit der systematischen Konzeption und Integration neuer Lehrinhalte und

! Die Hauptziele der Bologna-ErkiGrung sind die Schaffung europaweit vergleichbarer Hochschulab-
schlUsse mit gestuften Bachelor- und Masterstudienangeboten, die Starkung der internationalen Wett-
bewerbs- und Beschaftigungsfahigkeit sowie die Férderung der Studierendenmobilitat.



Ansatze der verdnderten Situation Rechnung. Mit dem Ziel, den Lehrplan der Ubung
an die ver@nderten Bedingungen anzupassen, die Studierenden in geeigneter Weise
auf die Anforderungen des fortfGhrenden Studiums und darauf folgend auf die Be-
rufspraxis vorzubereiten, widmet sich die vorliegende Untersuchung der Konzeption

der oben erwdhnten Ubung mit Hilfe von Gruppendynamik.

Demzufolge stellt sich die Frage, die gleichzeitig auch die Forschungsfrage dieser
Arbeit darstellt: Wie kann Gruppendynamik zum Erreichen der Ziele der oben ange-
fUhrten Lehrveranstaltung im Rahmen der translatorischen Ausbildung beitragen?
Welche Faktoren werden von der Gruppendynamik positiv, welche negativ beeinf-
lusste Welche Schlussfolgerungen lassen sich aus den Ergebnissen fUr die (eigene)

Praxis des universitdren Sprachunterrichts ableiten?

Um dieser Fragestellung systematisch nachzugehen, soll zuerst geklart werden, wel-
che Ziele mit dieser Lehrveranstaltung eigentlich verfolgt werden. Daher widmet sich
der erste groBBe theoretische Bereich jenen Themen, die den Rahmen fir die Gestal-
tung der Lehrveranstaltung bilden: Die Kommunikation, die Translation als Sonder-
form der Kommunikation sowie die franslatorische Ausbildung an der Universit&t
Wien. Aus diesen drei Themenfeldern ergeben sich wichtige Konsequenzen dafur,

was der Lehrplan der Ubung MUndliche Kommunikation beinhalten soll.

Sobald die Ziele der Ubung erarbeitet wurden, ergibt sich als n&chste Frage, wie sie
am besten erreicht werden kénnen. Auf diese Frage ist es nicht eine bestimmte
Lehrmethode, die die Antwort gibt, sondern vielmehr die Gruppe selbst sowie ihre
Disziplin, die Gruppendynamik. Im ndchsten groBen theoretischen Bereich rickt also
die Mikroebene, die Gruppe in den Vordergrund. Zwei Theorien, die sich damit be-
schaftigen, die Gruppendynamik und die Kleingruppenforschung und deren Erkenn-
tnisse werden dargestellt, denn diese bilden die Grundlage fur das in dieser Arbeit
verwendete Konzept Gruppendynamik. Die Behandlung dieser beiden Themenbe-
reiche erfolgt mit Schwerpunkt auf die Konzeption der Ubung Mdndliche Kommuni-

kation.

Sowohl die Makroebene, die institutionellen und beruflichen Rahmenbedingungen,

als auch die Mikroebene, die Gruppe selbst flieBen in den Uberlegungen dieses neu-



en, im Rahmen dieser Arbeit erstellten, gruppendynamischen Konzepts ein, welches

in der Folge anhand der gewonnenen Erkenntnisse dargestellt wird.

Die Gruppe als eine sich standig in Bewegung befindliche Einheit verlangt nach einer
ebenso dynamischen Forschungsmethode. Der empirische Teil macht die Le-
ser/innen? zundchst mit der bei der Untersuchung angewandten Aktfionsforschung
und mit deren Prinzipien vertraut. Danach wird das Forschungsdesign sowie die Vor-
gehensweise bei der Aufbereitung und Auswertung der erhobenen Daten erldutert.
Um die gruppendynamischen Interventionen soweit wie mdglich nachvollziehen zu
kédnnen, wird anschlieBend der Forschungsgegenstand, die Gruppe selbst sowie die

erstmals im Wintersemester 2007 abgehaltene Lehrveranstaltung beschrieben.

Zum Schluss wird das Ergebnis der vorliegenden Forschung dargestellt: Eine durch
gruppendynamische Ansatze vollig neu konzipierte Modelllehrveranstaltung, die das
Lehren und Lernen der mundlichen Kommunikation als motivierendes und erfolgrei-

ches Unterfangen erleben I&sst.

Der institutionelle sowie der berufliche Kontext, die Gegebenheiten der Gruppe und
die Bedurfnisse der Einzelnen, wie beispielsweise die Sprachhemmungen bestimmter
Studierender bereiteten den Boden fUr die gruppendynamischen Interventionen der
vorliegenden Arbeit. Mit Hilfe dieser Verfahren wurde ein optimales, auf Vertrauen
basierendes Unterrichtsklima geschaffen, das auf der einen Seite die Angste der Stu-
dierenden mit Sprachhemmungen beseitigt und auf der anderen Seite die Toleranz
der schnelleren Lernenden entwickelt sowie ein partnerschaftliches Lernen ermég-
licht. Es etablierte sich eine fUr das sprachliche Miteinanderhandeln unerl&ssliche,
offene Kommunikationsform, in der die Studierenden zur Beobachtung, Reflexion und
Analyse des eigenen sozial-kommunikativen Handelns angehalten wurden. Dabei
wurde auch die Rolle der Lehrenden neu definiert: Weg vom Allwissenden hin zu ei-
nem Berater, indem die Rolle eines Begleiters angenommen und die Expertenrolle an

die Gruppe abgegeben wird.

Somit eroffnet diese Arbeit neue Wege der humanistischen Lehre und trégt nicht nur

zur Qualitat des Lehrens und Lernens, sondern auch zur Professionalisierung des eige-

2|m Text wird weitestgehend diese Schreibweise fUr die mannliche und weibliche Form benutzt. Hatte es
den Text schwer lesbar gemacht, erfolgt eine Beschrénkung auf die ménnliche Form.
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nen Handlungsfeldes erheblich bei. Ferner verfolgt sie auch das Ziel, Lehrende zu in-
spirieren, die eigene akademische Lehre aus der privatistischen Isolation — genannt
Lehrfreiheit — zu befreien und den Weg der Reform einzuschlagen. Somit richtet sich
die vorliegende Arbeit an Praktiker/innen, die die Gruppe als dynamische Einheit
sowie die darin ablaufenden Prozesse besser verstehen und im Sinne der Férderung

des Lernens sich nutzbar machen mochten.

Danksagung

lch mdchte mich bei meinem Doktorvater Gerhard Budin fur seine Offenheit fUr insti-
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chen.

Die Arbeit wurde von meinen lieben Freund/innen Veronika Bacher, Andrea Birke
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A. Theoretischer Teil






1. Kontext der Untersuchung

Dieser Kapitelkomplex widmet sich den Themen, die eine Relevanz fur den Untersu-
chungsgegenstand haben: der Kommunikation, der Translation als Sonderform der
Kommunikation sowie der translatorischen Ausbildung an der Universitat Wien. Die
Kommunikationstheorie gibt einen Uberblick Uber die mindliche Kommunikation und
ihre Komponenten, auf die es beim Miteinanderreden ankommt. Mit einer Sonder-
form der Kommunikation — der Translation — beschdaftigt sich das zweite Kapitel, in-
dem das heutige translatorische Arbeitsumfeld, der moderne Translationsprozess und
der Translationsworkflow eingehend analysiert werden, um die in der Praxis erforderli-
chen Kompetenzen der Translator/innen aufzuzeigen. Das translatorische Studium
der Universitat Wien stellt den institutionellen Kontext dieser beiden Themenbereiche
dar und gibt somit weitere Anhaltspunkte fUr die Gestaltung der Lehrveranstaltung.
Bei der Erdrterung all dieser Themenbereiche liegt der Fokus auf dem Untersu-
chungsgegenstand und dementsprechend wird der Frage systematisch nachge-
gangen, welche Inputs sich daraus fur den Unterricht der mundlichen Kommunikati-

on ableiten lassen.

1.1 Kommunikation

Dieses Kapitel setzt sich mit der Frage auseinander, worauf es in der mUndlichen
Kommunikation, also im menschlichen Miteinander-Handeln ankommt. Da sowohl in
der Translationswissenschaft als auch in der Gruppendynamik die Kommunikations-
theorie und die Psychologie der zwischenmenschlichen Kommunikation Eingang
fanden und diese auch in der Praxis angewendet werden, widmet sich dieses Kapitel
deren Besprechung. Die Modelle der Kommunikationstheorie, die zum besseren Ver-
stdndnis der zwischenmenschlichen Beziehungen eingesetzt werden kénnen, weisen
einen starken psychologischen Charakter auf. Diese Sichtweise wird jedoch aus ge-
spréchsanalytischer Perspektive (z.B. von Lalouschek & Menz 2002: 58ff) kritisiert, denn

diese Modelle befassen sich nicht mit dem Gebrauch von Sprache.

Aber das Interesse der Translation gilt auch der Pragmatik, welche sich auf die Ver-
wendungssituation bezieht, d.h. die Sprache vom Standpunkt der SprachbenUi-
zer/innen aus betrachtet, nGmlich wie man sich in bestimmten Situationen verhalt

(vgl. Kadri¢, Kaindl & Kaiser-Cooke 2007: 45). Kenntnisse der syntaktischen Regeln

13



und allgemeiner Bedeutungsinhalte allein sind fur franslatorische Zwecke und somit
fUr eine erfolgreiche Kommunikation nicht ausreichend. AuBerdem ,erscheint uns
abweichendes Verhalten stérender als syntaktische oder semantische Regelverlet-
zungen' (Kadri¢, Kaindl & Kaiser-Cooke 2007: 45). Aus diesem Grunde liegt der Fokus
dieses Kapitels auf der Kommunikationstheorie, wobei hier der Anspruch weniger in
der VollstGndigkeit einer umfassenden Theoriebesprechung besteht, sondern viel-
mehr darin, einen groben Uberblick Uber die menschliche Kommunikation und ihre

Bestandteile zu geben.

1.1.1 Begriff Kommunikation

Kommunikation wird als eine Sonderform von Interaktion bezeichnet, wobei Interakti-
on als gegenseitiges Handeln zu verstehen ist, d.h., die Handlung von Person A be-
einflusst Person B in ihrer darauf folgenden Handlung, deren Auswirkungen wiederum
Person A in ihren weiteren Handlungen beeinflussen. Gegenuber Kommunikation ist

Interaktion also der umfassendere Begriff (vgl. Edmondson & House 2003: 242).

Kommunikation ist eine Art zwischenmenschliche Interaktfion, die mit Hilfe von ,Zei-
chen" eine gegenseitige Verstandigung ermdglichen soll. Somit wird Kommunikation
allgemein als Austausch von Signalen zwischen mindestens zwei Beteiligten verstan-
den. Als ,,Signal” gilt alles, dem wir eine Bedeutung zumessen: In bestimmten Situa-
tionen also auch Schweigen oder wortloses Lacheln oder z.B. Kleidung, Mimik, Gestik
usw. Streng genommen ist somit jedes soziale Verhalten kommunikativ, denn in jeder
zwischenmenschlichen Situation besteht ein naturlicher Drang zur Kommunikation:
»Man kann nicht nicht-kommunizieren." (Watzlawick, Beavin und Jackson 1969: 53).
Dabei ist ein ausschlaggebendes Element die Interdependenz, d.h. die wechselseiti-
ge Steuerung und Konftrolle, die Intenfionen auf Seiten des Senders und Aufnahme
und Interpretation durch den Empfanger, wobei nicht jede Kommunikation intendiert

ist.

Eine besondere Faszination Uben immer noch die Axiome der Kommunikations-
theorie von Paul Watzlawick aus. Er hat sich mit seiner Forschungsgruppe in Palo Alto
in Kalifornien mit sozialen Interakfionen beschdaftigt und analysierte deren Grundre-
geln. Das zentrale Ergebnis der ,,Palo-Alto-Schule” war, dass — wie noch von Shannon

und Weaver (1949) behauptet wurde — Kommunikationsabldufe kreisformig und nicht

14



linear verlaufen. Bei den linearen Kausalketten ist es immer sinnvoll von einem An-
fang und Ende der Reaktionskette (Ursache — Wirkung) auszugehen. Bei RUckkoppe-
lungssystemen, wie der menschlichen Kommunikation, ist dies von nachrangiger Be-
deutung, d.h. die Frage nach Ursache — Wirkung, Vergangenheit — Gegenwart, be-
wusst — unbewusst ist bedeutungslos. Jede Kommunikation kann nur in ihren zwi-

schenmenschlichen Beziehungen gesehen und verstanden werden.

Nach Watzlawick, Beavin und Jackson (1969) lautet somit die zentrale Grundan-
nahme der menschlichen Kommunikation: Kommunikationsprozesse verlaufen als
Kreisprozesse und nach bestimmten Regeln (,,Axiome"). Die funf Axiome, auf die sich

inzwischen die meisten Kommunikationsexperten beziehen, lauten:

1. Man kann nicht nicht-kommunizieren, was besagt, dass es fur das Verhalten
kein Gegenteil gibt.

2. Jede Kommunikation hat eine Sach- und eine Beziehungsebene, hat ein Was
und ein Wie zum Inhalt.

3. Kommunikation ist Aktion und Reaktion. Dabei hat hdufig jeder Partner den
Eindruck, dass er nur reagiert, wahrend der andere agiert. Aus dieser Subjekti-
vitat entsteht der Teufelskreis ,,Weil du so bist — denkst — handelst ... muss ich

4. Die Zweisprachigkeit des Menschen, d.h. dass Kommunikation verbale und
nonverbale Anteile hat. Beide mussen gehdrt, verstanden und beachtet wer-
den.

5. Zwischenmenschliche Kommunikationsprozesse sind entweder symmetrisch
oder komplementér. Kommunikation beruht also auf Gleichheit und Ungleich-

heit. Je angepasster der eine, umso bestimmender der andere.

1.1.2 Kommunikationsmittel

Zur Kommunikation, d.h. zu unserer VerstGndigung, bedienen wir uns zahlreicher Sig-
nale. Diese Signale weisen einen unterschiedlichen Bewusstheitsgrad auf und mani-
festieren sich in unterschiedlichen Formen: Sprache, parasprachliche und nonverba-

le Kommunikationsmittel. Diese werden im Folgenden dargestellt.
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Sprache als Kommunikationsmittel

Zwischenmenschliche Kommunikation vollzieht sich zum gréBten Teil als sprachliche
Kommunikation. Sprache wird als Medium betrachtet, das dazu dient, Inhalte unse-
res Bewusstseins, unsere Erfahrungen sowie Interpretationen der RealitGt anderen
Menschen mitzuteilen. Sie ist ein wesentlicher Ausdruck und gleichzeitig auch Trager

der Kulfur.

Die Sprache besteht einerseits aus Synfax, d.h. aus den generellen grammatikali-
schen Regeln und der Art und Weise, wie wir sprachliche Zeichen verknUpfen und
aus Semantik, welche sich auf die Bedeutungen, die mit sprachlichen Zeichen ver-
bunden sind, bezieht. Dies wird von der Pragmatik, also von der Verwendungssituati-
on, abgerundet, die im Folgenden anhand zweier mittlerweile klassisch gewordenen

Modelle dargestellt wird.

Eine genauere Betrachtung der sprachlichen Interaktionen Iasst sich ohne Einteilung
der verschiedenen Funktionen der Sprache nicht darstellen. Als erster Psychologe hat
sich Karl BUhler (1934) intensiv mit dem menschlichen Sprachverhalten auseinander-
gesetzt. In seinem haufig zitierten Organonmodell (Abb. 1) bezeichnet er die Spro-
che als Werkzeug, das folgende Funktion erflllt: das Wahrnehmbare, also in der Re-
gel die Sprache (Sprachzeichen Z), welche in Relation zum Sender, Empfénger sowie
Gegenst@nden und Sachverhalten steht. Der Sender drickt sich Uber etwas aus und
kann dabei auch etwas Uber sich selbst aussagen (Kundgabe). Sein Zeichen kann
dabei auch eine Aufforderung an den Horer sein, um beispielsweise etwas zu bewir-

ken (Appell).

Gegenstinde und Sachverhalte

Darstellung

1

[ I |
[ [
[ - |
AT
Ausdruck S b Auslésung

(Ku% \(Appell)

Abbildung 1: Das Organonmodell (BUhler 1934: 28)
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Die Aussagen BUhlers und der Palo-Alto-Schule versuchte Friedemann Schulz von
Thun (1981) unter einen Hut zu bringen und auf die alltégliche und berufliche Situati-
on zuruckzufUhren. Nach seinem psychologischem Vier-Seiten-Modell der zwischen-
menschlichen Beziehung findet Kommunikation immer auf vier Ebenen statt und de-
mentsprechend umfasst eine Nachricht vier Seiten (s. Abb. 2). Jede Mitteilung hat
zundchst einen Sachinhalt: das, worlUber informiert wird; in jeder Mitteilung stecken
weitere Informationen Uber die Person des Senders: Uber das, was er Uber sich kund-
tut (Selbstoffenbarung). Der dritte Aspekt der Nachricht definiert die Beziehung zwi-
schen Sender und Empfanger. Und schlieBlich enthdlt die vierte Seite der Nachricht

eine Aufforderung an den Empfanger (Appell).

Sachinhalt

ooooooo

Nachricht @ Appell —3 (' Empfanger

Selbst-
offen-
barung

Beziehung

Abbildung 2: Das Kommunikationsquadrat (Schulz von Thun 1981: 30)

Um die Nachricht mit ihren vier Seiten zu veranschaulichen, gibt Schulz von Thun dem
Empfanger der Nachricht ,vier Ohren* (Abb. 3), um die vier Seiten der Nachricht

gleichzeitig zu erfassen.

Was istdas
fiir einer?
Was istmit ihm ?

o,

.l s

.;...’. _: Wie ist

Q ] der Sachverhalt
-} zu verstehen?

Wie redet der
eigentlich mit mir?
Wen glaubt er vor

sich zu haben?

Was soll ich tun,
denken, fiihlen
auf Grund seiner
Mitteilung?

Abbildung 3: Der ,,vierohrige" Empfanger (Schulz von Thun 1981: 45)

Parasprachliche und nonverbale Kommunikationsmittel

Die Sprache ist das hdchst entwickelte und zuletzt erworbene Kommunikationssystem
(val. Lurija 1982: 29), welches auf dem Fundament der Korpersprache beruht. Dazwi-
schen liegt der Sprechausdruck, wie z.B. Aussprache, Deutlichkeit und Lautstarke.
Diese Entwicklung wirkt beim Reden immer mit, so wird z.B. bei Formulierungsproble-

men automatisch auf das einfachere, zugrunde liegende System des Gestikulierens
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zurUckgegriffen. AuBerdem zeigen psycholinguistische Untersuchungen (z.B. De Rui-
ter 1998), dass Kérpersprache elementar an der Sprachproduktfion beteiligt ist und
das Sprechdenken erleichtern oder behindern kann. Auch die Einschatzung der
Glaubwurdigkeit kann von diesen Elementen beeinflusst werden. Dem Augenschein
der Kérpersprache und dem Klang des Sprechausdrucks wird sehr oft eher geglaubt

als Worten.

Zur Kommunikation gehért also Verhaltensweisen jeglicher Art — nicht nur Worte, son-
dern auch alle als bedeutungstragend interpretierbaren Signale, unabhdngig da-
von, ob sie bewusst oder unbewusst auf ein bestimmtes Ziel hin ausgerichtet sind.
Somit k&énnen auch Frisur und Bekleidung und auch Raumgestaltung als kommuniko-

tive Zeichen fungieren.

1.1.3 Kommunikation zwischen Individuum - Gruppe - Kultur

Diese sehr komplexen Kommunikationsprozesse versuchte Harold D. Lasswell (1948)
allgemeingultig in einer Formel zu beschreiben, die folgendermaBen lautet: ,Who
says what in which channel to whom with what effect2", zu Deutsch: Wer sagt was in

welchem Kanal zu wem mit welcher Wirkung?

Dies wurde dann u.a. von Hellmut GeiBner (2000: 104) um weitere vier W-Fragen er-
weitert, die darauf hinweisen, dass Kommunikationsprozesse nur im Zusammenhang
mit einer bestimmten Gruppe zu einer bestimmten Zeit in einem bestimmten Raum
gelten: ,Wer spricht - mit wem - was, worUber, wie - warum und wozu - wann und

woe"

In einem gréoBeren Rahmen gesehen finden Kommunikationsprozesse immer in einem
bestimmten gesellschaftichen Kontext statt. Wie in einer Gesellschaft kommuniziert
wird, hdngt von vielen Faktoren ab: vom Lebensstandard, von Machtverhdltnissen,
Sitten und Gewohnheiten, Wertvorstellungen und Normen, um nur einige zu erwdh-
nen (vgl. Vermeer 1986: 31, Ammann 1990: 15, 1995: 47). Diese Verhaltensregeln und
Konventionen werden von den Mitgliedern dieser Kultur Gbernommen und verinner-
licht. Diesen langen Anpassungsprozess des Einzelnen an die Gesellschaft und ihre
Kultur wird Enkulturation genannt (vgl. Kadri¢, Kaindl, Kaiser-Cooke 2007: 48f). Diese

Anpassung findet aus dem ftriftigen Grund statt, dass diese Verhaltensregeln den Tra-
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gern der Kultur Richtlinien geben, wie in bestimmten Situationen und Beziehungen
agiert oder reagiert werden kann. Dies gibt einem wiederum die Sicherheit zu einer
erwartungskonformen Verhaltensweise, ,,sofern man nicht will und nicht etwa bereit
ist, die jeweils aus erwartungswidrigen Verhalten entstehenden Konsequenzen zu
fragen* (Gohring 2002: 10).

In einem kleineren Rahmen — in einer Gruppe — enthdlt Kommunikation nach Ruth C.
Cohn (1975) drei Faktoren, die bildlich als Eckpunkte eines Dreiecks dargestellt wer-
den kénnen: Erstens das Ich, die Persdnlichkeit; das Wir, die Gruppe und das Es, das
Thema (Abb. 4). Dieses Dreieck ist eingebettet in eine Kugel, die die Umwelt darstellt,
in welcher sich die Gruppe trifft. Diese Umgebung besteht aus Zeit, Ort, und deren
biographischen und sozialen Gegebenheiten. (s. auch Themenzentrierte Interaktion
im Kapitel 2.1.10.3)

Abbildung 4: Kommunikation in einer Gruppe

Ergo verstehen wir eine Handlung nur, wenn wir die Gesamtsituation mitbericksichti-
gen. Jede Handlung ist in eine Situation eingebettet, und die Art und Weise, wie wir
die Gesamtsituation verstehen oder interpretieren, hdngt mit unserer Kultur und unse-

rem kulturbedingten Wissen zusammen.

Somit kann die Kommunikation in einer bestimmten Kultur und Gruppe von den Indi-
viduen, die gerade sprechen und von denen, die gerade zuhdren, nicht abgekop-
pelt werden. Jede Kommunikation ist durch den Kommunikationsstil der jeweiligen

Individuen gepragt.

Das persénliche Kommunikationsverhalten wurde vom Kommunikationspsychologen
Hellmuth Benesch (1987: 213) beschrieben, welches sich seiner Ansicht nach zwi-
schen Machtaustbung (Dominanz) und sich FUgen (Komplianz) sowie zwischen Zu-

wendung (Affiliation) und Abstand (Ditention) bewegt. Demnach sind Merkmale
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fir Dominanz und Affiliation: initiieren, fGhren, koordinieren, lenken, raten;

for Dominanz und Ditention: beurteilen, kritisieren, missbilligen;

for Komplianz und Affiliation: dulden, mitarbeiten, zustimmen;

fUr Komplianz und Ditention: aufgeben, ausweichen, sich zurickziehen.
Wie sich das Kommunikationsverhalten in einer konkreten Situation manifestiert,
hé&ngt wiederum von den bereits erwdhnten Faktoren ab: wer mit wem, was, worU-

ber, warum, wo, wann, wie, wozu kommuniziert.

Eine Stufe tiefer, in Richtung Tiefenpsychologie sowie Persdnlichkeitsforschung, geht
die Theorie von Eric Berne (1967). Die in einem Individuum ablaufenden Vorgdnge
wurden von ihm systematisch beschrieben. Sein theoretisches Konzept besagt, dass
jeder Mensch anhand seiner vorhandenen Erinnerungen aus drei verschiedenen
"Personen" besteht und drei verschiedene "Ich-Zustdnde" in sich tragt: das Eltern-Ich,

das Erwachsenen-lch und das Kindheits-lch.

Die Theorie der drei Ich-Zustinde wurde um die Idee der vier Lebensanschauungen
von Thomas Harris (2009) ergdnzt, die durch die freffenden Beschreibungen: Ich bin
o.k. - Du bist o.k., Ich bin nicht o.k. - Du bist 0.k., Ich bin o.k. - Du bist nicht o.k., Ich bin
nicht o.k. - Du bist nicht o.k. den Inhalt dieser Anschauungen sehr exakt wiederge-
ben. Beide Konzepte bilden zusammen die Grundlage der Transaktionsanalyse.
Demnach besteht eine Transaktion aus dem Reiz, den ein Mensch ausubt, und aus
der Reaktion eines anderen Menschen auf diesen Reiz und vice versa. Mit Hilfe der
Transaktionsanalyse kann herausgefunden werden, welche Ich-Anteile der Beteilig-
ten an einer Interaktion den jeweiligen Reiz oder die Reaktfion auslésen und welche

Anschauung bei der Kommunikation in der jeweiligen Person steckt.

1.1.4 Selbst- und Fremdwahrnehmung

Um jedoch die Auswirkungen des eigenen und fremden, des verbalen und nonver-
balen Verhaltens beobachten zu kdnnen, mussen die eigenen Wahrnehmungen in
Erfahrung gebracht werden (vgl. Ribar 1995: 75, Kénig 2006: 83-86, Krajcso 2010b).
Feedback bietet die einzige Méglichkeit, die Selbstwahrnehmung mit der Fremd-
wahrnehmung systematisch zu vergleichen. Dabei kann die bisher nicht bewusste

Wirkung eigener Verhaltensweisen erfahren und ggf. gedndert werden.
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Die Verdnderungen des Selbst- und Fremdbildes hat Joseph Luft (1971) im Johari
Fenster’ (Abb. 5) anschaulich dargestellt. Das Johari Fenster besteht aus vier Rechte-

cken (A, B, C, D), die sich im Verlauf der Kommunikation verdndern.

Der eigenen Person

bekannt

unbekannt

A C
Offentliche »blinder
Person Fleck"
B D
private unbekannte
Person Aspekte

Anderen bekannt

Anderen unbekannt

Abbildung 5: Das ,,Johari-Fenster* (nach Luft 1971)

Fenster A (&ffentliche Person) bezieht sich auf alle Sachverhalte, Verhaltensweisen,
Gefuhle und Motive, die sowohl mir selbst bekannt als auch fir andere wahrnehm-
bar sind. Fenster B (private Person) entspricht unseren Gefuhlen, unserem Denken
und Handeln, die wir als privat betrachten und gerne fir uns behalten. Diese Infims-
phdre wird nur sehr vertrauten Personen gedffnet. Fenster C (,blinder Fleck") be-
schreibt die Verhaltensweisen, die andere Uber ihre Beobachtungen gewonnen ha-
ben. Dieser Bereich umfasst alle mir unbewussten Gewohnheiten, Winsche, Vorurtei-
le, die andere bemerken, die ich aber selbst vielleicht nicht so gut kenne. Uber das
Feedback lasst sich dieser so genannte ,blinde Fleck" verkleinern. Fenster D (unbe-
kannte Aspekte) stellt den Bereich der Psyche dar, der weder mir selbst noch ande-
ren bewusst ist. Er ist der bereits erwdhnte Bereich, in dem sich die Tiefenpsychologen
(Persdnlichkeitsforschung durch Transaktionsanalyse) bewegen, der zwar das Verhal-

ten mit beeinflusst aber nur schwer greifbar ist.

Ziel von Feedback ist es, den Bereich A des Einzelnen zu erweitern. Durch den Aus-
tausch von Ruckmeldungen kann im Laufe der Interaktion erreicht werden, dass
Fenster A sich nach rechts vergréBert, und eine realistischere Selbsteinschatzung ein-
tritt (Abb. 6).

3 Das Johari Fenster wurde nach Joseph Luft und Harry Ingham benannt.
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Abbildung 6: Die beginnende Interaktion in einer Gruppe und das gruppendynami-
sche Ziel

Die Aufhellung von blinden Flecken fuhrt nicht automatisch dazu, dass der Empfan-
ger von Feedback sein Verhalten dndert (vgl. Kénig 2006: 87). Das erste Ziel ist es, die
Wirkungen des eigenen Verhaltens kennen zu lernen. Ob Verdnderungen gewollt
sind, ist eine andere Frage und wird erst in den Kapiteln 2.1.10.2 und 2.2.2.3 beant-

worteft.

1.1.5 Gesprach vs. Rede

Haben Sprecher die bisher erlduterten Aspekte der Kommunikationssituation voll-
standig erfasst, wahlen sie dazu die entsprechende mUndliche Kommunikationsform:
Dialogische, interaktive Formen muindlichen sprachlichen Handelns (Gesprdache)
stehen mehr oder weniger monologischen Formen (Rede, Vortrag, PrGsentation) ge-
genuber (vgl. Brunner 2009). Analog dazu werden auch einzelne Handlungen ge-
setzt. Im Falle von Rede sind diese meistens Informieren oder Uberzeugen, in Gesprd-
chen kénnen beispielsweise Klarungs- bzw. Streithandlungen zum Einsatz kommen
(val. Forster 1997).

1.1.6 Erfolg und Misserfolg der Kommunikation

Wie aus den skizzierten AusfUhrungen ersichtlich wird, fradgt kommunikatives Handeln
wegen seiner Komplexit&t sehr viel Potential an Problemen und Missverstandnissen in
sich. Kommunikation gelingt daher nicht immer. Kommunikationsprobleme kdnnen
verschiedene Ursachen haben und unterschiedliche Aspekte der besprochenen
Komponenten beftreffen (z.B. akustische Probleme, Interpretations-, Erwartungsprob-
leme usw.) (vgl. z.B. Dannerer 2004). Ob und wieweit Kommunikation gelingt, h&dngt
davon ab, inwiefern ihre Bestandteile auf das Ziel der VerstGdndigung hin ausgerichtet

realisiert werden.
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1.1.7 Zwischenresuimee - Kommunikationspyramide

Anhand der bisherigen Uberlegungen wird deutlich, dass Kommunikation ein sehr
komplexer Sachverhalt ist. Zur Zusammenfassung der Kriterien, auf die es beim Mitei-
nandersprechen ankommt, wird die dreiseitige Redepyramide von Pabst-

Weinschenk (2009: 25f) in adaptierter Form herangezogen (Abb. 7).

Gliederung
[Gesprich e, Reds)

Kormrmunikationssituation
[Bhlar, Lasswell, Geillner,
Schulz won Thun)

Abbildung 7: Die Kommunikationspyramide

Die erste Seite der Pyramide umfasst die rhetorische* Kommunikation, wobei sie sich
auf dem Fundament der Kérpersprache (Gestik, Mimik, Haltung, Kleidung usw.) der
Sprechausdruck (Deutlichkeit, Tempo, Aussprache, Pausen usw.) und der Formulie-

rung (Wortwahl, Satzbau usw.) aufbaut.

Beim Inhaltskonzept, der zweiten Seite der Pyramide, geht es zunéchst um die Erfas-
sung der gesamten Kommunikationssituation (s. BUhler, Lasswell und GeiBner) und die
Analyse der Beziehungs- und Inhaltsebene (Schulz von Thun). Auf der Basis dieser Ein-
schatzung der Kommunikationssituation wird eine passende Gliederung der Kommu-
nikation (Gesprdch oder Rede) vorgenommen. Aus diesen Komponenten kdnnen

dann einzelne Handlungsschritte (Argumentieren, Zuhdéren usw.) abgeleitet werden.

4|n diesem Kontext ist mit rhetorisch Folgendes gemeint: Menschen beziehen sich in inrer Kommunikati-
on auf andere Menschen, streben Ziele an, wahlen dazu bewusst aus ihrem Kommunikationsinventar
aus, reflektieren das kommunikative Geschehen und antizipieren Wirkungen des Gesagten (vgl. Geiner
1988: 144ff, Forster 1997: 45).
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Bei der Kommunikation kann unser Gesprdachspartner aus dem Inhaltskonzept und
den rhetorischen Mitteln RUckschlUsse auf unsere Persdnlichkeit ziehen. Dies wird mit
der dritften Seite der Pyramide Ausdruck verliehen. Die kommunikativen Einstellungen
erwachsen aus der Kommunikationsbiographie eines Menschen (kulturelle Konven-
tionen, Ich-Zustdnde von Berne) und lassen sich auf die Frage zurGckfUhren, ob
Kommunikation in Form von Kooperation oder Konkurrenz (Machtausubung nach
Benesch) statftfindet und von welcher Haltung sie (Transaktionsanalyse von Harris)

ausgeht.

Kommunikation ist ein komplexer Vorgang gesprochenen und ungesprochenen Ver-
haltens auf mehreren Ebenen. Einige Aspekte kommunikativer Akte sind offensicht-
lich und leicht zu verstehen; andere Aspekte sind weniger offenkundig und mehrdeu-
tig. Die Anwendung dieser Analogie kann das Verstdndnis von Kommunikation im
Unterricht der mUndlichen Kommunikation in der translatorischen Ausbildung als
mehrschichtigen Prozess hilfreich unterstUtzen — (wie noch die Untersuchung im Kapi-
tel 4.3 zeigen wird). AuBerdem dient dieses Konzept als Grundlage fur die Diskussion
der kommunikativen Kompetenz (Kapitel 1.2.6 und 1.4.1) Bevor darauf jedoch ndher
eingegangen werden kann, ist noch zu kldren, was Kommunikation und Translation

miteinander zu tun haben. Auf diese Frage geht das ndchste Kapitel ein.

1.2 Translation als Sonderform der Kommunikation

Die Translationswissenschaft, synonym auch Translatologie (vgl. Reiss & Vermeer 1984:
7. Holz-Manttdari 1984: 19), ist ein noch junges Forschungsgebiet: Die Anfange liegen
etwa vierzig Jahre zurick. Der Terminus Translation (von lat. Translatio = Ubertragung,
Versetzung, Verpflanzung) ist der Oberbegriff fir Ubersetzen und Dolmetschen, und
wird dann verwendet, wenn das Gemeinsame an Ubersetzen und Dolmetschen be-
zeichnet werden soll, also eine terminologische Unterscheidung bei gemeinsamer

Betrachtung nicht notwendig ist.

Translation ist eine Sonderform der Kommunikation, zumal diese immer in eine Kom-
munikationssituation eingebettet ist und in ihr stattfindet. Dabei handelt es sich um
eine Kommunikation zwischen Angehdérigen verschiedener Kulturen. Translator/innen
kommunizieren — und ermdglichen die Kommunikation — nicht nur zwischen Spra-

chen, sondern auch zwischen Kulturen. Somit sind sie keine bloBen Sprachmitt-
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ler/innen, sondern auch Kulturmittler/innen (vgl. ReiB & Vermeer 1984: 6f, Ammann
1995: 31ff, Snell-Hornby 1999: 37, Kadri¢, Kaindl & Kaiser-Cooke 2007: 32, Bachmann-
Medick 2007: 243, Schmitt 1999a: 3). FUr die Bezeichnung der Kommunikation zwi-
schen Angehdérigen unterschiedlicher Kulturen wird auch interkulturelle Kommunika-
fion verwendet, wobei bei dieser nicht unbedingt das franslatorische Vorgehen im
Vordergrund steht, sondern der Aspekt der VerstGndigung (vgl. Hepp 2006: 9). Ge-
schieht dies Uber verschiedene Kulturen hinweg, spricht man auch von franskulturel-

ler Kommunikation.

1.2.1 Translation

Der Begriff Translation wird auch deshalb zusammenfassend fur Ubersetzen und Dol-
metschen verwendet, weil die Vorgehensweise des Ubersetzers und des Dolmet-
schers vergleichbar ist. Beide mussen ndmlich fUr einen bestimmten Zweck in einer
bestimmten Situation ein ,,Translat* herstellen, wobei sich nur die Art der Darstellung
voneinander unterscheidet (vgl. Ammann 1990: 74ff, 1995: 50-55, Witte 1999: 346).
Otto Kades klassische Definition der beiden Tatigkeiten veranschaulicht dies sehr tref-
fend:

+Wir verstehen daher unter Ubersetzen die Translation eines fixierten und dem-
zufolge permanent dargebotenen bzw. beliebig oft wiederholbaren Textes
der Ausgangssprache in einen jederzeit kontrollierbaren und wiederholt korri-
gierbaren Text der Zielsprache. Unter Dolmetschen verstehen wir die Translati-
on eines einmalig (in der Regel mundlich) dargebotenen Textes der Aus-
gangssprache in einen nur bedingt kontrollierbaren und infolge Zeitmangels

kaum korrigierbaren Text der Zielsprache." (Kade 1968: 35)

Da die Einsichten in diese Prozesse franslationsdidaktisch verwertet werden kdnnen,

werden diese im Folgenden besprochen.

1.2.2 Translationsprozess

Translation wird als ein breit gefé&cherter und differenzierter Handlungskomplex in ei-
nem kommunikativen Rahmen gesehen (vgl. Schmitt 1999: 15). Translation besteht

aus einem Texttransfer von einer Ausgangssprachhandlung, durch einen Ausgangs-
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text (AT) realisiert, in eine Zielsprachhandlung, durch einen Zieltext (ZT) realisiert (vgl.
Nord 1989), wobei zwischen AT und IT eine Aquivalenz hergestellt wird (vgl. Koller
1992: 16). Aquivalenz ist als Ahnlichkeit zu verstehen, die sich auf alle Dimensionen

des Textes, wie Inhalt, Ziel, Wirkung, Form usw. bezieht.

In diesem Sinne muss zundchst der AT verstanden und gleichzeitig auch genau ana-
lysiert werden (vgl. Reiss 1969), um ein umfassendes Textverstdndnis zu erreichen. Die-
ses Textverstandnis stellt dann die Weichen fUr den Ubersetzungsvorgang. Die wohl
ausfUhrlichste Fassung der translationsrelevanten Textanalyse ist auf Christiane Nord
zurUckzufUhren, die auf den Modellen von Lasswell und BUhler beruht. Dieses klassisch

gewordene Abfrageschema lautet folgendermaBen:

~Wer Ubermittelt wozu wem Uber welches Medium wo wann warum einen
Text mit welcher Funktion2 WorUber sagt er was (was nicht) in welcher Reihen-
folge, unter Einsatz welcher nonverbalen Elemente, in welchen Worten, in was

fOr SGtzen, in welchem Ton mit welcher Wirkung?2“ (Nord 1995: 41)

AuBerdem ist auch zu kldren, welches Ziel ein Translat (Produkt von Ubersetzungs-
bzw. Dolmetschprozessen) erflllen soll. Dieser funktionsorientierte Ansatz stellt das
intendierte Ziel, den Skopos in den Vordergrund, indem Faktoren erkannt werden
muUssen, die in der Zielkultur zu einem optimalen Funkfionieren des ZT beitragen (vgl.
Vermeer 1978, Dizdar 1999: 105). Die danach benannte Skopostheorie hebt diese
(meistens kulturellen) Faktoren und nicht Strategien hervor. Den professionellen Trans-
lator macht daher nicht das Erlernen der Strategien aus, sondern die Aneignung ei-
ner kritischen und selbstbewussten Haltung, anhand derer Studierende ihre Translati-

onsstrategien selbst bestimmen kénnen.

Diese neue Orientierung ,,setzt Kultur an die Stelle von Sprache im engeren
Sinn, eine zielgerichtete Haltung an die Stelle der Autoritdt des AT und Autors,
Vielfalt der Moéglichkeiten und Raum fur Andersartigkeit an die Stelle von fest-

gelegten Strategien des Ubersetzens.” (Dizdar 1999: 107)

Kognitive und mentale Prozesse
Aber welche mentalen und kognitiven Prozesse (Denkprozesse) laufen bei einem

Translator ab? Auf diese Frage liefert die Psycholinguistik eine Antwort. Bei der Trans-
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lation finden Prozesse staft, die sich laut Kiraly (1995) der Beobachtung entziehen
oder laut KuBmaul (1995) nur zum Teil nachvollziehbar sind. Introspektive Analysever-
fahren des lauten Denkens geben daher nur teilweise Aufschluss Uber den Translati-
onsprozess. Dieser lAuft nicht linear, sondern eher rekursiv mit Vor- und RUckgriffen ab,
wobei Bottom-up (sprachliches Wissen) und Top-down (kontextuelle sowie situatio-
nelle Kenntnisse und Erwartungen, Erfahrungen, Weltwissen) zusammenwirken (vgl.
KuBmaul 1995: 5-37, Kupsch-Losereit 1999: 65).

Die Leistung des Translators beruht darauf, dass er eine aktuell-spontane Beziehung
zwischen dem AT und dessen kommunikativer und sozialer Funktion, seinem Wissen
und seinen Erwartungen, den fur ihn relevanten Handlungszusammenhdangen sowie

den translatorischen Zielsetzungen, herstellt (vgl. Kupsch-Losereit 1999: 65).

Dabei findet eine Art Perspektivenwechsel statt, denn der Translator liest oder hort
den Text von vornherein aus der Perspektive des fremdkulturellen Lesers/Hérers und
zieht die Bewusstseins- und Handlungsdimensionen seines Lesers/Hbrers in Betracht,
orientiert sich an deren Wissenshintergrunden, antizipiert folglich deren Emotionen,
Erwartungen, Verstehensbedingungen und -mdglichkeiten (vgl. Kupsch-Losereit 1999:
65f). Der Translator ermoglicht durch seinen integrativen Verstehensprozess die fir
den ZT-Leser/Horer notwendigen mentalen Schlussfolgerungens und verbalisiert hdu-

fig im AT nur implizit vorhandenes Kulturwissen.

Somit sind Translator/innen imstande, sich mittels Sprache zwischen unterschiedlichen
RealitGtsbezigen zu bewegen (vgl. Ammann 1995: 40, Kadri¢, Kaindl & Kaiser-Cooke
2007: 39, 59, Witte 1999: 345), da — wie bereits im vorigen Kapitel erwdhnt — die uns
umgebende Realitét u.a. von der jeweiligen Kultur Uberformt ist. Im Prozess der Trans-
lation treffen also unterschiedliche Zugdnge zur Realitdt aufeinander, die durch un-
terschiedliche Sprachen ausgedrickt werden. Daher mUssen Translator/innen immer
auch entscheiden, welche Realitatsinterpretationen mit welchen sprachlichen Mit-

teln nach welchen Kriterien auszudricken sind.

5> Diese werden auch Inferenzen genannt, die Textinhalte mit Erffahrungs- und Weltwissen verbinden.
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Zu den beim Dolmetschen ablaufenden Prozessen gehdren das voreilende¢ und
schnell zu bewdltigende Verstehen und das dolmetschspezifische Analysieren, das
Erkennen, Gewichten und Strukturieren von Inhalten und die kurzfristige Speicherung
von mundlich und einmalig dargebotenen Texten (vgl. Kalina 1999: 330, Schmitt
1999a: 2f). Der Text wird zuerst von seiner sprachlichen Form befreit, also deverbali-
siert, und diese nonverbalen semantischen Sinneinheiten werden dann in der Ziel-
sprache wieder reverbalisiert. Bei hoher Vortragsgeschwindigkeit aus Zeitmangel wird
auch eine Art Textverdichtung (Komprimieren) vorgenommen. Die Schwierigkeit
beim Dolmetschen machen die sich beinahe gleichzeitig ablaufenden Prozesse —
Horen, Verarbeiten und in geringer zeitlicher Verschiebung stattfindendes Sprechen —
aus. Diese Art der Translation ist also gekennzeichnet durch eine hohe Geddachtnis-
leistung, den Kodierungswechsel sowie das Streben nach kommunikativer Aquiva-
lenz (vgl. Kade 1968: 163f)

Verstehen

Dabei findet Verstehen folgendermaBen statt. Durch Inferenzieren werden auf der
Grundlage des bereits verarbeiteten Textes und eigener Wissensbestdnde zuerst
Schlusse gezogen. Danach findet das Antizipieren, die Hypothesenbildung statt, die
sich auf erwartete, jedoch noch nicht gelesene bzw. produzierte Ausgangs-
Textsegmente bezieht (Dolmetscher/innen gehen hierbei ein gewisses Risiko ein und
mussen mit hoher Aufmerksamkeit verfolgen, ob sich ihre Hypothese bestatigen). Die
letzte Phase, das Segmentieren, ist nichts anderes als die Zerlegung des Textes in ein-

zelne sprachliche Einheiten.

Laut Holz-Manttari (1996) und Risku (1998) geben all diese AusfGhrungen Uber die
mentalen Prozesse den Translator/innen bloB Orientierungshilfen, um den Translati-
onsprozess immer wieder aus der Distanz zu betrachten, wdhrend die zum Teil nicht
nachvollziehbaren individuellen, analytischen, intuitiven und kreativen Prozesse sich

bei der Translation entfalten kdnnen.

6 Dieses Eingehen auf ein Risiko bezieht sich auf erwartete, jedoch noch nicht produzierte Ausgangs-
Textsegmente, welche bereits zielsprachlich realisiert werden missen, bevor sie jedoch durch die AuBe-
rung des Ausgangs-Textsegments bestatigt werden kénnen (vgl. Kalina 1999: 332). Beispielsweise steht in
Passivkonstruktionen des Deutschen das Verb an der letzten Stelle des Satzes. Wird aus dieser Sprache in
eine andere simultan gedolmetscht, in der das Verb eine Position zu Safzbeginn einnimmt, mUssen Dol-
metscher/innen das noch nicht verlautbarte Verb aus dem Kontext erschlieBen und es sozusagen infui-
fiv bzw. voreilend erraten.
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1.2.3 Translationsworkflow

In der beruflichen Praxis gehort zur zentralen Aufgabe der Translator/innen nicht nur
die theoretische Kenntnis und praktische Beherrschung der Translation, sondern auch
die professionelle Abwicklung von Auftrégen (vgl. Orbdn 2008: 194f, 204f). Das Auf-
gabenspekirum reicht dabei von der vorbereitenden Fach- und Sprachrecherche
Uber die Anfertigung des Translates bis zur Qualitatssicherung und umfasst auch or-
ganisatorische Aufgaben, so etwa die Angebotserstellung, die Auftragsannahme
und -abgabe, die Kommunikation mit dem Auftraggeber, das Projektmanagement,

die Rechnungslieferung und Terminologieverwaltung.

In der beruflichen Praxis 1&sst sich der gesamte Arbeitsablauf in unterschiedliche (or-
ganisatorische und inhaltliche) Subprozesse untergliedern. Folgende prototypische
Arbeitsschritte laufen bei der Translation ab, die sich zeitlich Uberschneiden kdnnen.
Zu Beginn erhalten Translator/innen eine Anfrage, in deren Zusammenhang dann
konkrete Aufgaben abgewickelt werden, wie Aufwandsanalyse, Kostenkalkulation,
Angebotserstellung und Vertragsverhandlung. Es mussen auch die notwendigen

Eckdaten zum Auftrag geklart werden.

Die diesbezUglichen organisatorischen Informationen betreffen u.a. Bearbeitungszeit,
Abgabetermin, Lieferform, Software, zusatzliche Leistungen (z.B. Prufung durch Dritte)
sowie SonderwUnsche des Auftraggebers. Auch inhaltliche Fragen, wie Textfunktion,
Verwendungszweck, Zielgruppe, vorhandene Wissensbestinde mussen bereits im
Vorfeld geklart werden. DiesbezUglich steht meistens ein Ansprechpartner fir RUck-
fragen zur Verfugung, Terminologiebestdnde und Literaturhinweise werden ausfindig

gemacht. Somit wird der Auftrag sperzifiziert.

Als néchstes findet eine Analyse des Ausgangstextes oder der Wissensbesténde - je
nachdem ob es sich hier um eine Ubersetzung oder Dolmetschung handelt — statt
und es wird eine fundierte mediengestutzte Sprach- und Fachrecherche durchge-
fuhrt, um subjektive Assoziationen zu objektivieren. Zusatzlich wird ggf. eine Termino-
logiedatenbank erstellt und schlieBlich ein Zieltext (Translat) unter BerUcksichtigung
weiterer Aspekte (Tools, Layout, Art der Dolmetschung usw.) produziert. Nach der
Translation wird das Produkt kontrolliert, und, im Falle von Ubersetzungen eventuell
modifiziert bzw. opftimiert. Die QualitGtskontrolle beinhaltet Korrekturen und Nach-

bearbeitungen, welche auch durch einen Dritten ausgefUhrt werden kdnnen. Zum
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Schluss wird der Auftrag nochmals organisatorisch bearbeitet (Lieferung, Archivie-
rung, Rechnungsstellung, Buchhaltung). (vgl. Freigang 1990: 163, Orbdn 2008: 197,
Holz-Md&nttari 1993: 308f, Risku 1999: 109, KuBmaul & Hénig 1999: 176)

Diese Ausfuhrungen geben Anhaltspunkte zur Berufspraxis der Translator/innen. Aber
arbeiten alle ausgebildeten Translator/innen praxistreu oder sind sie zu Fremdgdn-

ger/innen geworden?

1.2.4 Beruflicher Kontext der Absolvent/innen

Diese Frage, also das Thema der Berufswege, ist im Lichte des Bologna-Prozesses be-
sonders aktuell und relevant, da diese Umstellung auch die Chance bietet, die her-
kdbmmlichen Studieninhalte zu Uberdenken und an die akfuellen Gegebenheiten des
Arbeitsmarktes anzupassen (vgl. Hagemann 2006: 13). Aber auch im Sinne der Emp-
loyability, eines der Ziele des Bologna-Prozesses neben Studierendenzentriertheit und
Verbesserung des Lernens, ist es unumgdnglich, den Arbeitsmarkt der zukUnftigen

Translator/innen zu kennen.

Die Sprachindustrie ist durch eine stéindige Entwicklung und Anderung charakterisiert.
Auch die Arbeit und der Arbeitsplatz der Translator/innen hat sich in den vergange-
nen 20 Jahren stark verdndert (vgl. Rogers 2004, Stoll 2000, Mayer 2004, EMT 2009).
Diese Entwicklung sollte im Falle einer praxisorientierten Ausbildung in den Curricula
und Syllabi der Ausbildungsstatten bericksichtigt werden. In diesem Sinne ist zuerst zu
klaren, wie die berufliche Praxis der Translator/innen aussieht, wo sie arbeiten, was sie

machen und ob ihr Studium sie auf inre Tatigkeit zufriedenstellend vorbereitet hat.

Auskunft darUber geben zwei in Deutschland durchgefuhrte représentative Umfra-
gen (vgl. Schmitt 1999a, 1999c) und zwei weniger représentative Studien, von denen
eine in Osterreich (vgl. Brence 2007)7 und eine in Deutschland (vgl. Schmitz 2008)

durchgefUhrt wurde.

Im Jahre 2007 sieht die berufliche Situation der Translator/innen in Osterreich folgen-

dermaBen aus: 33,3 % der Befragten waren Freiberufler, 3,2 % arbeiteten bei Uberset-

7 Trotz der niedrigeren Zahl der ausgewerteten Fragebdgen dieser dsterreichischen Studie (93) wird sie
herangezogen, da deren Ergebnisse mit den in Deutschland durchgefUhrten Bestandaufnahmen ers-
taunliche Ahnlichkeiten aufweist.

30



zungsagenturen in einem Angestelltenverhdlinis, 8,6 % hatten eine feste Anstellung
beim Staat bzw. einer internationalen Organisation inne sowie 47,3 % arbeiteten in
der Wirtschaft. Der Rest — 7,5 % — war zu diesem Zeitpunkt arbeitslos (vgl. Brence 2007:
52). Der Beschdaftigungsstatus der befragten Absolventen in Deutschland weist eine
erstaunliche Ahnlichkeit mit diesen Zahlen auf (fUr genaue Angaben s. Schmitt 1999c¢:
7).

Aber arbeiten alle Absolvent/innen berufstreu? In einem Bericht des Arbeitsmarktser-
vice Osterreich Uber den Beruf und die Beschdaftigungssituation von Ubersetzer/innen
und Dolmetscher/innen (2004: 62) heiBt es:

»Typische Arbeitsverhdlinisse zu Beginn der beruflichen Laufbahn sind freie Mi-
tarbeit und Tatigkeiten auf Werkvertragsbasis. Viele Absolvent/innen entschei-
den sich danach fur einen 'sicheren Brotberuf’ in einer studienfremden Tatig-
keit und festem Anstellungsverhdltnis, mit gelegentlichen Ubersetzungs- und

Dolmetscharbeiten.”

Eine andere Studie von Kurz und Moisl (2002) kam zu einem dhnlichen Ergebnis: 30-40
% der Absolvent/innen arbeiten berufsfremd. Dabei umfassen die Beschaftigungsfel-
der Wirtschaft, Industrie, Bildung und Dienstleistung und die beruflichen Tatigkeiten
der Abgdnger/innen beinhalten Translation, Sachbearbeitung, Assistenz, Marketing,

Unterricht, Software-, Projektmanagement und Controlling.

Ausgebildete Translator/innen, die nicht vom interlingualen Ubersetzen oder Dolmet-
schen leben, sondern beruflich anderweitig tatig sind, arbeiten jedoch nicht zwang-
slaufig ,,ausbildungsfremd”. Eine in Osterreich durchgefUhrte empirische Untersu-
chung, in der sich die interviewten Absolvent/innen des Zentrums fUr Translationswis-
senschaft (ehemaliges Institut for Ubersetzer- und Dolmetscherausbildung) zum Zeit-
punkt der Befragung einer anderen beruflichen Tatigkeit als der des Ubersetzens
und/oder Dolmetschens widmeten, ergab, dass sie zwar berufsfremd nicht jedoch
»ausbildungsfremd* tatig sind. Die Befragten gaben nédmlich an, dass sie die in ihrer
Translationsausbildung erworbenen Kompetenzen in ihren ,berufsfremden® Tatigkei-
ten in einem betrdchtlichen Umfang einsetzen. Die Recherchier-, Text- und interkultu-
relle Kompetenz — wesentliche Anforderungen fUr professionelle Translation — sind

auch in diversen anderen Branchen gefragt (vgl. Holler 2006: 81, 122). Es wird also
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angenommen, dass im Studium Translation sehr vieles gelernt wird, das Uber die klas-

sischen Translationsberufe hinaus in zahlreichen anderen Berufen dienlich sein kann.

Aber wird innerhalb der Translationstétigkeit zwischen Dolmetschen und Ubersetzen
unterschieden2 Dolmetschen Ubersetzer/innen und Ubersetzen Dolmetscher/innen?
In Osterreich fertigen Uber 33 % der befragten Dolmetscher/innen sehr oft schriftliche
Ubersetzungen an, bloB 4,2 % Ubersetzen nie; 47,5 % der befragten Ubersetzer/innen
gaben an, nie zu dolmetschen (vgl. Brence 2007: 54). In Deutschland dolmetschen
nur 36 % der befragten Ubersetzer/innen niemals und bloB 25 % der Dolmet-
scher/innen Ubersetzt nie (vgl. Schmitt 1999c: 12). Der Rest aller Gruppen macht dies
gelegentlich. Die Uberwiegende Mehrheit der Befragten Ubt jedoch die ,ausbil-

dungsfremde Tatigkeit* sehr oft aus.

Und welche sonstigen Aufgaben bewdltigen Translator/innen noche Das Verfassen
von Texten ohne Vorlage gehort sehr oft zu ihren Aufgaben 29,8 % sowie das Redi-
gieren von Texten 25 %. AuBerdem beschdaftigen sie sich auch mit Projekt- 21,4 % und

Terminologiemanagement 10,7 %.

Als ein kurzer Exkurs ist hier auch noch erwdhnenswert, dass, Translator/innen — im
Gegensatz zu vielen Annahmen — keine Alleingdnger/innen sind. Sie sind eingebettet
in komplexen Netzwerken, ungeachtet dessen, ob sie freiberuflich oder im Angestell-
tenverhdltnis tatig sind. Laut der Studie in Deutschland erstellte im Jahre 1989 die
Uberwdltigende Mehrheit der Translator/innen Ubersetzungen zwar noch alleine (81
%), aber immerhin 19 % der Befragten gab an, in einem Team tatig zu sein (vgl.
Schmitt 1990c: 6). Etwa 20 Jahre danach schildemn die Zahlen in Osterreich eine we-
sentlich veré@nderte Situation in punkto Teamarbeit. Im Jahre 2007 gaben 48,8 % der
Befragten an, vorwiegend alleine zu arbeiten, 16,3 % arbeitet sehr oft im Team und
33,7 % zu etwa gleichen Teilen im Team und alleine. Die letzteren Ergebnisse sind
zwar — wie bereits erwdhnt — weniger représentativ, aber durch die inzwischen ge-
gebenen technologischen Mdglichkeiten ist anzunehmen, dass Teamarbeit und die
Fahigkeit dazu tatsdchlich einen wachsenden Stellenwert haben. Ein Umstand, den

man auch in der Ausbildung berUcksichtigen sollte.

Diese AusfUhrungen veranschaulichen, dass das Berufsbild der Translator/innen ver-

schwimmt und die Tatigkeitsbereiche immer komplexer werden, sich erweitern und
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nicht mehr nur auf Translation beschrankt sind — ein Trend, der in den kommenden
Jahren auch anhalten wird (vgl. Risku 2004: 32, Mayer 2004: 119) und ein Trend, dem
in der Ausbildung Rechnung getragen werden soll, vor allem, wenn einem die Kluft

zwischen Ausbildung und Arbeitsmarkt vor Augen gefUhrt wird.

1.2.5 Kluft zwischen Arbeitsmarkt und Ausbildung

Die Frage, ob die akademische Ausbildung den Anforderungen des Arbeitsmarktes
entspricht und wie weit die dazu notwendigen SchlUsselkompetenzen vermittelt wer-
den, wurde in Osterreich® folgendermaBen beantwortet. Defizite wurden in der Kul-
turkompetenz der Muttersprache (70 % bewerten deren Vermittlung als nicht gut
bzw. sehr schlecht) festgestellt. Wahrend die Problemldse- und Recherchierkompe-
tenz durchaus positiv bewertet wurden, sind in der Auftragsabwicklungskompetenz
extreme Defizite vorhanden; beinahe 80 % der Befragten beurteilen die Qualitat de-
ren Vermittlung als sehr schlecht. Auch die Vermittlung der Teamkompetenz scheint
in der Ausbildung noch verbesserungswirdig zu sein; knapp 40 % beurteilen diesen
Teil der Ausbildung als nicht gut, allerdings hielten ihn immerhin Gber 55 % fOr gut bzw.

sehr gut.

Eine Studie, die in Deutschland durchgefUhrt wurde, stellt eine viel groBere Kluft zwi-
schen Arbeitsmarkt und Ausbildung fest. Die Befragten kritisieren die fehlende Be-
ricksichtigung der praktischen Aspekte. Die allzu rudimentdre Vermittlung der SchlUs-
selkompetenzen, wie kommunikative Kompetenz, Team- und Konfliktlésungskompe-
tenz werden bemdngelt (vgl. Hagemann 2006: 16). Der fehlende Praxisbezug des
Studiums wird mittels Erhebungen auch an anderen Hochschulen festgestellt (vgl.
Luxat 2004, Nord 2005, 2006).

Auch die im Jahre 1999 durchgefUhrte EU-Studie “LETRAC” (Language Engineering
for Translators' Curricula) zog dieselbe Schlussfolgerung: “Translators do not feel well
prepared by their institutions for the real world of work™ (Drugan 2005: 2). Ferner ken-
nen die Studenten die Entwicklungen des Arbeitsmarktes in vielen Fallen besser als
die Lehrenden selbst und Uben Druck auf sie bzw. auf die Institution aus, die Lehre an

die Anforderungen des Arbeitsmarktes anzupassen.

8 Die Studie wurde unter den Absolvent/innen des Instituts fUr Theoretische und Angewandte Translati-
onswissenschaft der Karl-Franzens-Universitat Graz durchgefGhrt (vgl. Brence 2007: 60).
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Aber nicht nur die Studierenden, sondern auch die Wissenschaftler/innen beklagen
die immer gréBer werdende Kluft zwischen den Fahigkeiten der Absolvent/innen und
den Anforderungen der Arbeitswelt (z.B. Gopferich 1997: 171, Gouadec 2007: 342,
Kiraly 2000: 31, 193, Gonzdlez Davies 2004: 71). Die rasanten Entwicklungen der
Sprachindustrie seien in der Ausbildung praktisch nicht berUcksichtigt: ,,teaching in
universities across the world is far removed from the actual practice of translation”
(Baer & Koby 2003: V).

1.2.6 Anforderungen an die Translator/innen

All diese Uberlegungen ergeben Hinweise fUr die Kompetenzen, die fir eine erfolg-
reiche translatorische Handlung bendtigt werden und die dann als Grundlage fur die
Ausbildungsziele und die methodologische Gestaltung der mundlichen Kommunika-
tion dienen sollen. Dabei wird unter Kompetenz die Gesamtheit der Fahig- und Fer-
tigkeiten, Kenntnisse und Vorgehensweisen, die fUr die Erledigung einer bestimmten
Aufgabe unter gegebenen Umstdnden erforderlich sind, verstanden (EMT 2009: 4).
Zusammen bilden diese Kompetenzen ein Minimum, dem sich weitere Spezialkompe-
tenzen immer noch hinzufUgen lassen (zum Beispiel Lokalisierung, Ubersetzen audiovi-

sueller Texte, wissenschaftliche Forschung, Synchronisierung usw.)

Diese Arbeit beschdaftigt sich zwar in erster Linie mit der kommunikativen Dimension,
es werden jedoch alle Kompetenzen aufgelistet, um die Nachvollziehbarkeit? der
Uberlegungen weiterhin gewé&hrleisten zu kdnnen. AuBerdem sind manche Fertigkei-
ten interdependent und kénnen mehreren Clustern angehdren. Eine solche wdare
beispielsweise die Entscheidungskompetenz, die sowohl fUrs Recherchieren als auch

for den Ubersetzungsprozess notwendig ist.

Sachkompetenz
Das zentrale Element der Sachkompetenz stellen die Sprachkenntnisse dar. Dass die

Studierenden neben ausgezeichneter muttersprachlicher Sprachkompetenz (vgl.

? Meines Wissens wurde bis dato keine Kompetenzmatrix, die auf empirischen Grundlagen beruht und
sowohl die Translationstheorie als auch den beruflichen Kontext der Translatorinnen berGcksichtigt, ers-
tellt, obwohl nur mit deren Kenntnis effiziente Ausbildungsziele formuliert werden kénnen.
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z.B.19 Resch 1999: 343) auch Uber sehr gute (mindestens Niveau C1 ,kompetente
Sprachverwendung" gemdB dem gemeinsamen europdischen Referenzrahmen for
Sprachen) Fremdsprachenkenntnisse in mindestens zwei Sprachen verfGgen mussen,
steht auBer Frage (vgl. Leube 2002: 146).

Aber nicht nur die jeweilige Sprache, sondern auch deren kulturelle Gegebenheiten
gehdéren zum Standardrepertoire der Translator/innen. Das bewusste und aktive Be-
herrschen dieses kulturellen Wissens sowie seine Anwendung in interkulturellen Situati-
onen werden als inferkulturelle Kompetenz ebenso vorausgesetzt (vgl. Witte 1999:
346).

Interkulturelle Kompetenz und die kompetente Sprachbeherrschung bilden den Hin-
tergrund fUr die (Weiter-) Entwicklung der franslatorischen Kompetenz, vor dem ein
Translat angefertigt werden kann. Diese Kompetenz beinhaltet die Kenntnisse der
verschiedenen Theorien, die aktive Beherrschung ihrer jeweiligen Methoden - u.a.
Text-, Recherchier- und Translationsstrategien — sowie den GesamtUberblick der Dis-
ziplin (vgl. Lowe 2002: 160).

Der Erwerb eines Kulturwissens sollte mit einer fundierten Allgemeinbildung Hand in
Hand gehen, die standig aktualisiert und erweitert wird. Es wird gar eine ,,geistige
Lebendigkeit* von den professionellen Translator/innen gefordert, um rasch und effi-
zient fehlende Wissensbestdnde aufschlieBen zu kénnen (vgl. Henschelmann 2002:
171). Mehr dazu unter Persénliche Kompetenzen. Weiters kann zur Sachkompetenz
noch eine Spezialisierung in einem Sachfach (wie z.B. Technik, Medizin, Jura usw.)

gehdren.

Medienkompetenz

Die Medienkompetenz beinhaltet den effektiven Umgang mit translationsrelevanten
Ressourcen, wie (elektronischen) WorterbUchern, Fachliteratur, Internet, Hilfsmitteln
(Terminologie, Textverarbeitungsprogramme, CAT-Tools, etc.) (vgl. EMT 2009: 7f). Da-
zu z4ahlt auch die Fahigkeit, Recherchestrategien aktiv zu beherrschen und Recher-

cheinstrumente zu nutzen. Professionelle Translator/innen sind auch imstande, sich

10 Aufgrund der zahlreichen Literatur im Bereich translatorischer Kompetenz werden nur exemplarisch
Literaturhinweise, mdglichst die aussagekraftigsten, angefuhrt.
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mit neuen Werkzeugen vertraut zu machen und diese anschlieBend effizient, schnell

und parallel zu nutzen.

Personliche Kompetenz
Anhand des Translationsprozesses kdnnen folgende Erkenntnisse bezUglich der per-

sénlichen Kompetenz von professionellen Translator/innen abgeleitet werden.

Durch die Analyse- und ReflexionsfGhigkeit sind Translator/innen imstande, hinter den
Worten einer AuBerung das Gemeinte zu suchen und das zu verstehen, was die Men-
schen sagen wollen. Dazu bedarf es nattrlich auch einer gewissen Intuition, um das
Implizite zu erspUren. Um anderen Menschen vermitteln zu kbnnen, wie andere die
Welt sehen, mUssen Sachverhalte ,,durch die Augen' unterschiedlicher Menschen
mit unterschiedlichen Erfahrungen und Interpretationen der Welt wahrgenommen
werden (vgl. Kaiser-Cooke 2007: 76f). FUr diesen Perspektivenwechsel ist eine sehr
gute Selbst- und Fremdeinsché&tzung von entscheidender Bedeutung, die standig
reflektiert werden muss. Dies ist auch aus dem Grunde relevant, da sich Transla-
tor/innen standig in unterschiedlichen Kulturen (Eigen-, Zwischen- und Fremdkulturen)
bewegen (vgl. Witte 1999: 346) und dadurch immer weniger nur einer bestimmten
Kultur angehéren und die objektive Wahrnehmung fuUr inre Kultur(en) ,beeintrach-

tigt" werden kann.

Professionelle Translator/innen k&nnen auch Entscheidungen ,effizient" treffen, z.B. in
Hinsicht auf die Auswahl der Ubersetzungsvariante. Im Falle von Dolmetschungen
muss diese rasch erfolgen, was noch weitere mentale und kognitive Fahigkeiten vor-

aussetzt, wie z.B. ein sehr gutes Geddchtnis und Konzentrationsféhigkeit.

AuBerdem kénnen Translator/innen auch ihre Translationsschwierigkeiten benennen
und bewerten sowie auch geeignete Lésungen finden (Problemibsekompetenz) (vgl.
EMT 2009: 6). Bei der Problembewdaltigung bedarf es manchmal auch der Kreativitat,
beispielsweise bei Wortspielen, Gedichten, Liedern oder Witzen, die vielen Fachleu-
ten Kopfzerbrechen bereiten. Translator/innen Ubernehmen schlieBlich die Verant-
wortung fur die von ihnen erbrachte Leistung (vgl. Schmitt 1999a: 1), kénnen ihre Lo-
sungen argumentativ vertreten (vgl. Barczaitis 2002: 180), bleiben bis zum Schluss
dem eigenen Produkt gegenuUber kritikfGhig. Die Vorstufe zur Kritikfdhigkeit ist die Ref-

lexionsfahigkeit, welche somit ein wichtiger Bestandteil des Translationsprozesses ist
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und den Unterschied zwischen Novizen und Experten ausmacht (vgl. Risku 1998: 142,
Alves 2005: 3).

AuBerdem gehoren zu ihren Fahigkeiten im Bereich QualitGtsmanagement auch das
Aufstellen und die Einhaltung der Qualitdtsnormen (vgl. EMT 2009: é). Auch im Be-
reich Organisation und Marketing bewandert sein, um die eigene Zeit, Krafte, Arbeit
und finanzielle Mdglichkeiten einzuteilen, Anweisungen bzw. Termine einzuhalten und
sich und ihre Kenntnisse und Fahigkeiten zu vermarkten. Ferner sind sie in der Lage,
sich den Markterfordernissen und den Beschdaftigungsprofilen flexibel anzupassen

und die Nachfrageentwicklung zu verfolgen.

Dazu gehoért auch die Fahigkeit, sich eigener Wissensgrenzen gewahr zu sein und
diese durch Weiterbildung auszudehnen. Die Fahigkeit zum lebenslangen Lernen ist
eine, die nicht nur fur den Beginn, sondern auch fur das berufliche Fortkommen uner-
IGsslich ist (vgl. Kurz & Moisl 2002: 10, Leube 2002: 146): Tranlator/innen halten wah-
rend ihrer ganzen Laufbahn sozusagen inre eigene ,,\Wissbegierde" und ,intellektuelle
Neugier* wach (EMT 2009: 3, 7).

Dieses sind Fahigkeiten, mit deren Hilfe sich die berufliche Tatigkeit der Transla-
tor/innen befriedigend entfalten kann. FUr diese Kompetenzen sollen sie ein Bewuss-
fsein haben und diese sollen sie auch explizit benennen kénnen. Dieses Bewusstsein
haben sie auch fur ihre gesellschaftliche Rolle (vgl. EMT 2009: 5) entwickelt, mit der sie
selbst auf ihren eigenen Beruf Einfluss nehmen k&nnen. Dies kdnnte né&mlich zu einem
Imagewechsel bzw. zu mehr Anerkennung fUr die gesamte Berufssparte fUhren und
somit kdnnten sie sich besser positionieren und eventuell attraktivere Berufsmdglich-
keiten als bisher erhalten (vgl. Kaiser-Cooke 2007: 74, 82, 107). Die wichtigste Voraus-
setzung des Bewusstseins fur die eigenen Fahigkeiten ist es, das innere Fundament,
sich selbst, die eigenen Starken und Schwdéchen sehr gut zu kennen (vgl. Golms 2006:
14).

Soziale Kompetenz

Arbeiten Translator/innen in einem mehrsprachigen Umfeld mit anderen Fachleuten
oder einem Projektleiter zusammen (vgl. EMT 2009: 5), manchmal auch wegen der
knappen Fristen, mussen sie miteinander kooperieren (Teamfdahigkeit), um die Konsis-

tenz bei Formatierung, Terminologie und Stil zu wahren, kurzum die Qualitdt des Trans-
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lates zu sichern (vgl. Kiraly 2000: 22). Aber nicht nur mit anderen Translator/innen
interagieren die Freiberufler/innen, sondern auch mit den Auftraggeber/innen, was
ein dem Berufsethos entsprechendes Verhalten, professionelle Umgangsformen so-
wie soziale Kompetenz erfordert (vgl. Kurz & Moisl 2002: 10). Es steht wohl auBer Fro-
ge, dass die letzten beiden Fertigkeiten in der globalisierten Arbeitswelt von heute fur
die Lésung vieler Probleme erforderlich wéren und einen nachhaltigen beruflichen

Erfolg ermdglichen wurden.

Kommunikative Kompetenz

In ihrer Eigenschaft als Kommunikationsexpert/innen haben Translator/innen alle Sei-
ten der Kommunikationspyramide (Kapitel 1.1.7) verinnerlicht. Dementsprechend
umfasst ihre pragmatische Kompetenz das explizite Wissen Uber kommunikative
Strukturen und Muster (z.B. Kommunikationstheorien, Interaktionsregeln, Sprechakte'?,
Sprachgebrauchsformen und Textsorten), welche die Voraussetzung fUr die Fahigkeit
ist, ihre Arbeitssprachen situations-, zweck-, adressaten- und textsortengerecht einzu-
sefzen (vgl. Hansen 1999: 341-343). Weiters gehdren zu ihrer linguistischen (sprachli-
chen) Kompetenz einerseits implizite linguistische Fdhigkeiten (Beherrschung des
Wortschatzes, der Sprachregister, der Sprachsysteme und Stilmittel, anderer Sprach-
konventionen sowie Sprachvarianten), andererseits explizites Wissen Uber die gram-

matikalischen und stilistischen Regeln in allen Arbeitssprachen.

Somit kénnen Translator/innen komplexe Kommunikationsvorgdnge verstehen, den
Sach- und Beziehungsinhalt explizit machen, die Appelle und Selbstoffenbarungen
richtig interpretieren, also hinter den Worten einer AuBerung das Gemeinte suchen
und finden. Sie k&nnen also in der Kommunikationssituation implizite Werte, Denk-
und Erfahrungsmuster sowie Haltungen zur Welt und daraus resultierende Wahrneh-
mungs-, Interpretations- und Verhaltensweisen der an der Kommunikation Beteiligten
analysieren, reflektieren und fUr einander und auch fUr andere vermitteln. Sie erken-
nen, was wann und wie zu Kommunikationsproblemen und MissverstGndnissen fUhrt,
kbnnen diese Probleme identifizieren und schlieBlich beseitigen (vgl. Kaiser-Cooke
2007: 76-79, Witte 1999: 346). AuBerdem beherrschen sie die einschldgige Metaspra-

11 Die Sprechakttheorie konzentriert sich auf die mit einer AuBerung intendierte Absicht, die sog. lllokuti-
on (vgl. Austin 1976), und analysiert die Beziehungen zwischen "dem Sinn von Sprechakten; dem, was
der Sprecher meint; dem, was der geduBerte Satz (oder ein anderes sprachliches Element) bedeutet;
dem, was der Sprecher intendiert; dem, was der Zuhorer versteht; und den Regeln, die fur die sprachli-
chen Elemente bestimmend sind" (Searle 1971: 36f).

38



che, um diese Sachverhalte in der Kommunikation professionell darlegen zu kdnnen
(vgl. Viaggio 2005: 80).

Die professionellen Dolmetscher/innen weisen auBerdem eine schnelle Vorstellungs-
gabe (die Mdglichkeit, passiv rezeptiv zu sein), Flexibilitdt im Ausdruck (meisterhaften
Sinn fUr Nuancen), Sicherheit im Auftreten auf und haben die Gabe fur das &ffentli-
che Sprechen (vgl. Schmitt 1999a: 2). Sie wissen, dass von ihnen ins Spiel gebrachte
Wérter Werte und Konventionen widerspiegeln, Stimmungen erzeugen und den Fort-
gang und das Gelingen der Kommunikation bestimmen (vgl. Kadri¢, Kaindl & Kaiser-
Cooke 2007: 69f). Sie erfullen die Aufgaben eines Redners, Schauspielers und Diplo-

maten gleichzeitig (vgl. Mounin 1967: 160).

1.2.7 Zwischenresumee - Kompetenzmatrix

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass die besprochenen Theorien alle darin
Ubereinstimmen, dass sie einen Zusammenhang zwischen Translation und Kommuni-
kation herstellen. Translation ermoglicht eine kommunikative Handlung (vgl. Nord
1995: 30); sie ist ein ,act of communication* (Gutt 2000: 211); Translation bedeutet
erfolgreich kommunizieren oder zu erfolgreicher Kommunikation beitragen (vgl. Risku

1998: 70), indem das Gemeinte fUr andere Zielgruppen verstdndlich gemacht wird.

Kennzeichnend fUr die Translatfion ist es, dass sie Sprach- und Kulturbarrieren (vgl.
Nord 1995: 30) Uberwindet; sie ist Kommunikation ,across languages”, die es noch
mit einem zweiten Hindernis zu tun hat, ndmlich ,,differences in contextual back-
ground knowledge" (Gutt 2000: 238). Translation bedeutet somit erfolgreich kommu-
nizieren Uber Kulturbarrieren hinweg (vgl. Risku 1998: 70), was daher als Uberbegriff fir
diese Art der Kommunikation auch als transkulturelle Kommunikation bezeichnet
wird. Translation als sprachliche Handlung schlieBt somit eine soziale, kommunikative
und kulturelle Dimension ein. Translation ist eine besondere Art von Kommunikation
und der Translator ist ein Kommunikator besonderer Art. Transkulturelle Kommunika-
tor/innen haben Kenntnisse, Fahigkeiten und Kompetenzen, die jedoch nicht aus-

schlieBlich durch diese besondere Art der Kommunikation bestimmt werden.

Die notwendigen Kompetenzen werden auch vom Arbeitsumfeld, von der berufli-

chen Praxis und vom Translationsworkflow des transkulturellen Kommunikators be-
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stimmt. Nach einer eingehenden Analyse dieser Determinanten konnten die Anfor-
derungen und die damit einhergehenden notwendigen Kompetenzen eines profes-

sionellen Translator/innen festgestellt werden.

Neben herausragenden Sprachkenntnissen und einer exzellenten kommunikativen
Kompetenz werden auch interkulturelle Kompetenz, fundierte Kenntnisse der transla-
torischen Theorie und die Anwendung ihrer Methoden sowie die Beherrschung von
speziellen Strategien des Textens erwartet. Ein umfangreiches Weltwissen gepaart mit
einem fundierten Sachfachwissen und die Fahigkeit, sich zeit- und kostenkontrolliert in
neue Fachgebiete einzuarbeiten, gehdéren ebenso zum Kompetenzprofil von profes-
sionellen Translator/innen wie der handlungssichere Umgang mit den elektronischen
Medien, die professionelle mehrsprachige Terminologiearbeit und die sachkundige
Auftragsabwicklung. Angesichts der ver@nderten Bedingungen gewinnen auch Be-
reitschaft zum lebenslangen Lernen und Teamfdhigkeit in der Berufspraxis zuneh-
mend an Bedeutung, um nur einige wenige der persdnlichen und sozialen Kompe-
tenzen zu nennen. In Form einer Matrix (Abb. 8) kbnnen die notwendigen Teilkompe-

tenzen folgendermaBen veranschaulicht werden.
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Personliche sowie soziale
Kompetenz

- Analyse- und Reflexions-
fahigkeit

- Problemli&se- sowie Ent-
scheidungskompetenz

- Verantwortungsbewuss-
fsein

- Kritikfahigkeit

- Perspektfivenwechsel

- Fahigkeit zum lebenslan-
gen Lernen

- Intuition, Kreativitat, Flexi-
bilitat

- Bewusstsein fUr das eigene
Knowhow

- Qualitdtsmanagement,

Sachkompetenz

- Sprachkompetenz

- Interkulturelle Kompetenz
- Translatorische Kompe-
tenz

(Text-, Recherchier-, Kultur-
kompetenz & Translations-
strategien)

- Fundierte Allgemeinbil-
dung

+

evil. Spezialisierung auf ein
Sachfach

L£N

Kompetenzen der
Translator/innen

N

Medienkompetenz

Effektiver Umgang mit

- franslationsrelevanten
Ressourcen (WorterbUcher,
Fachliteratur, Internet)

- elektronischen Hilfsmitteln
(EDV, CAT-Tools, etc.)

- Informationsrecherche

Marketing & Organisation
- Teamfdhigkeit und Koo- Kommunikative Kompe-
perationsbereitschaft tenz

Dolmetscher/innen:

| ! . - Linguistische Kompetenz
- Gedd&chtnis, Konzentrati-

- Pragmatische Kompetenz
on (Verbalisierung von Ideen,
Argumentation)

- Metasprache

- Analyse- und Reflexions-
fahigkeit

Abbildung 8: Die Kompetenzmatrix von Translator/innen

Eine moderne Ausbildung von trankulturellen Kommunikator/innen an Hochschulen
tragt den verdnderten Bedingungen der Berufspraxis Rechnung. Die mit dieser Ent-
wicklung einhergehenden Anforderungen an die zukUnftigen Fachleute finden in der
Ausbildung verstarkt Verankerung, die notwendigen Kompetenzen werden systema-
tisch vermittelt. Im Sinne des Universitatsgesetzes kbnnen also die zukUnftigen Transla-
tor/innen bereits heute auf die Anforderungen der Berufspraxis von morgen vorberei-

tet werden.

»Die Forderung des wissenschaftlichen Nachwuchses geht mit der Erarbei-
tung von Fahigkeiten und Qualifikationen sowohl im Bereich der wissenschaft-
lichen und kUnstlerischen Inhalte als auch im Bereich der methodischen Fertig-
keiten mit dem Ziel einher, zur Bewdltigung der gesellschaftlichen Herausforde-
rungen in einer sich wandelnden humanen und geschlechtergerechten Ge-

sellschaft beizutragen.” (Osterreichischer Universitatsgesetz 2002: § 1)
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Da diesbezUglich die Rahmenbedingungen vom jeweiligen Studium bestimmt wer-
den, wird im Folgenden das betreffende Studium am Zentrum fUr Translationswissen-
schaft der Universitat Wien erldutert, um der Frage nachzugehen, ob und wie dieses

Vorhaben realisiert wird.

1.3 Translatorische Grundausbildung an der Universitat Wien

Infolge des Bologna-Prozesses werden am Zentrum fUr Translationswissenschaft der
Universitat Wien seit dem Wintersemester 2007/2008 folgende translatorische Ausbil-
dungen angeboten:
1. Bachelorstudium Transkulturelle Kommunikation 2007 (s. Anhang 1)
2. Masterstudium Dolmetschen 2007 - Schwerpunkte Konferenzdolmetschen und
Dialogdolmetschen
3. Masterstudium Ubersetfzen 2007 - Schwerpunkte FachUbersetzen und Literatur-

Ubersetzen

Da die Lehrveranstaltung Mundliche Kommunikation im Rahmen des Bachelorstu-
diums Transkulturelle Kommunikation stattfindet, wird dieses im Nachfolgenden im
Detail erértert. Die Informationen entstammen — wenn nicht anders vermerkt — der
Homepage des Zentrums fUr Translationswissenschaft der Universitat Wien sowie jener

der Universitat Wien.

1.3.1 Ziel

Das Ziel des Bachelorstudiums Transkulturelle Kommunikation ist es, die Studierenden
mit den grundlegenden wissenschaftlichen Kenntnissen und Methoden sowie den
praktischen Fertigkeiten auszurUsten, die fUr die berufliche Tatigkeit im Bereich der
transkulturellen Kommunikation erforderlich sind. Dafur ist eine Studiendauer von

sechs Semestern vorgesehen.
AuBerdem wird mit diesem Studium das Ziel verfolgt, auch eine solide Basis fUr eine

fortfUhrende translationswissenschaftliche Ausbildung - Masterstudium Ubersetzen

sowie Masterstudium Dolmetschen — an der Universitat Wien zu legen.
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Absolvent/innen des Bachelorstudiums Transkulturelle Kommunikation sind praxis-
orientierte, professionelle Kommunikator/innen in ihren jeweiligen drei Arbeitsspra-

chen und

verfugen Uber hoch entwickelte mUndliche und schriftiche Kommunika-

tionsskills,

- haben die Fahigkeit, Kommunikationsziele zu definieren und Kommunikati-
onsstrategien zu analysieren und aktiv umzusetzen, und zwar so, dass Mitg-
lieder unterschiedlicher Kulturen sich verst&ndlich machen k&énnen und sich
verstanden fUhlen,

- kennen somit die Normen und Konventionen ihrer Arbeitssprachen,

- sind sich der Unterschiedlichkeit zwischen Kommunikationsprozessen in ver-
schiedenen Kulturen bewusst,

- kdénnen Texte fur unterschiedliche InformationsbedUrfnisse und unter-
schiedliche Medien erstellen,

- sind in der Lage, sich rasch in unterschiedliche und sich dynamisch entwi-

ckelnde Berufsprofile in Wirtschaft, Industrie, Verwaltung, Kultur, Tourismus

und vielen anderen gesellschaftlichen Bereichen einzuarbeiten.

Die Absolvent/innen sind einsetzbar fur z.B. mehrsprachige Produktbeschreibungen,
die Erstellung von PR- und Marketing-Materialien fur internationale Kontexte, koope-
rative  Textgestaltung, Informationsbeschaffung, Terminologierecherche und
mehrsprachige Produktdokumentation, Erstellung von mehrsprachigen Glossaren,

Betreuung internationaler Kunden und Geschdaftspartner.

1.3.2 Inhalt

Der Inhalt dieses Studiums umfasst die wissenschaftliche Analyse der aktuellen Di-
mension von Kommunikationsprozessen Uber Kulturgrenzen hinweg, die Grundlagen
des wissenschaftlichen Arbeitens, die Vertiefung der Sprach-, Kultur- und kontrastiven
Textkompetenz in mindestens drei Arbeitssprachen sowie eine translatorische Basis-
kompetenz, wobei es sich vorwiegend um fachsprachliche Kommunikationskompe-

fenzen handelt.
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AuBerdem werden metafachliche Kompetenzen wie Teamfdhigkeit, Medienkompe-
tenz und Managementfdhigkeiten durch projektorientierten, kollaborativen Unter-

richt und Blended Learning gezielt geférdert.

1.3.3 Sprachen

Das Bachelorstudium und die darauf aufbauenden Masterstudien werden am ZTW in

13 Sprachen'?2 angeboten.

Die Ausbildung erfolgt in (mindestens'3) drei Arbeitssprachen: der Mutter- oder Bil-
dungssprache (1. Arbeitssprache) und in zwei Fremdsprachen (2. Arbeitssprache und
3. Arbeitssprache), wobei Deutsch entweder als Mutter- /Bildungssprache oder als 2.
Arbeitssprache zu wdhlen ist. Studierende, deren Mutter- oder Bildungssprache nicht
Deutsch ist, kbnnen das Studium nur betreiben, wenn diese im Rahmen des Studien-
programms angeboten wird. Sie haben jedenfalls Deutsch als 2. Arbeitssprache zu
wdhlen. Das Studium besteht aus aufeinander aufgebauten Modulen, die in einem

ausgewogenen Verhdlinis zwischen den Arbeitssprachen zu absolvieren sind.

1.3.4 Sprachkompetenzen

Das translatorische Studium dient nicht dazu, eine Sprache von Grund auf zu lernen.
Grundsatzlich kann gesagt werden, dass Fremdsprachen bereits von vornherein sehr
gut beherrscht werden sollten. Voraussetzung fur das Studium ist, gesprochene sowie
geschriebene Texte in den Fremdsprachen verstehen und selber Texte schriftlich und
mundlich formulieren zu kdnnen. Um die erforderlichen Sprachkompetenzen (unge-
fahr B2 Niveau des Europdischen Referenzrahmens'4) in den gewdhlten Arbeitsspra-
chen festzustellen, findet zu Beginn des Studiums ein Sprachorientierungstest staftt,
dessen erfolgreiche Absolvierung Voraussetzung fur die Fortsetzung des Studiums am
ITW ist.

12 Deutsch, Bosnisch/Kroatisch/Serbisch, Chinesisch, Englisch, Franzdsisch, Italienisch, Polnisch, Portugie-
sisch, Rumdnisch, Russisch, Spanisch, Tschechisch, Ungarisch

13 Das Studieren zusatzlicher Fremd- bzw. Arbeitssprachen ist moéglich.

14 Das Sprachkompetenzniveau B2 steht zwar nicht explizit im Curriculum, aber der Sprachorientierungs-
test ist auf das Niveau B2 ausgerichtet.
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1.3.5 Avufbau

Bei der Darstellung des Aufbaus des Studiums'® wird das Hauptaugenmerk auf den in

dieser Arbeit relevanten Aspekt MUndliche Kommunikation gelegt.

Das Studium besteht aus folgenden obligatorischen, aufeinander abgestimmten
Modulgruppen:

1. Modulgruppe Studieneingangsphase (STEP)

2. Modulgruppe Aufbaumodule | Text- und Kulturkompetenz

3. Modulgruppe Aufbaumodule Il Intra- und transkulturelle Kommunikation

4. Modulgruppe Aufbaumodule lll Berufsrelevante Kompetenzen und Spezialisierun-
gen

5. Modulgruppe Aufbaumodule IV Wissenschaftliche Vertiefung und Bachelorarbeit

1. Modulgruppe Studieneingangsphase (STEP)

Wie bereits eingangs erwdhnt, dient die STEP (Tab. 1) zur Orientierung der Studieren-
den, damit sie ihre Eignung fUr das Studium Uberprifen kédnnen. So ist die Sprach-
kompetenz auf CI1 Niveau des Europdischen Referenzrahmens in den gewdhlten
Arbeitssprachen ein Ausbildungsziel in der STEP und (mit einigen unwesentlichen Aus-

nahmen) Voraussetzung fur den Zugang zu den Aufbaumodulen.

LV-Typ'¢ | Bezeichnung SWSt7 | ECTS'8
VO EinfOhrung in das Studium 2 2
VO Transkulturelle Kommunikation: Theorie und Praxis | 1 1
VO EinfOUhrung Sprache, Kommunikation, Text 1 1
VO Grammatik im Kontext B/C-Sprache 2 2
UE Grammatik im Kontext B/C-Sprache 2 4
UE Lesekompetenz und Textproduktion B/C-Sprache | 2 4
UE Horkompetenz und Textproduktion B/C-Sprache | 2 4
UE MUndliche Kommunikation B/C-Sprache 2 4

Tabelle 1: Modulgruppe Studieneingangsphase

Im Rahmen dieser Modulgruppe finden die Vorlesungen Transkulturelle Kommunika-

fion: Theorie und Praxis und EinfUhrung Sprache, Kommunikation, Text statt, die sich

15 Alle Informationen in diesem Kapitel beruhen auf dem Curriculum BA Transkulturelle Kommunikation,
wenn nicht anderes gekennzeichnet.

16 LV-Typ ist eine AbkUrzung und steht fUr Lehrveranstaltungstyp, welcher in unserem Fall Vorlesungen
(VO), Ubungen (UE) und Seminare (SE) beinhaltet.

17 SWSt ist ebenso eine AbkUrzung und steht fUr Semesterwochenstunde.

18 ECTS bedeutet European Credit Transfer System und ist ein Leistungs- bzw. Anrechnungssystem im
Bereich Hochschule.
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mit Praxisfeldern und Anwendungskontexten der transkulturellen Kommunikation und
studienrelevanten sprach- und kommunikationswissenschaftlichen Grundlagen be-
schaftigen. In den anderen Lehrveranstaltungen erlernen die Studierenden anhand
der vier Fertfigkeiten die RegularitGten und Strukturen der zweiten und dritten Arbeits-
sprache. Die Ubung Mindliche Kommunikation ist auch hier angesiedelt, in der die
Studierenden ihre kommunikative Kompetenz weiterentwickeln und damit die Si-

cherheit gewinnen, sich korrekt und situationsspezifisch ausdricken zu kénnen.

2. Modulgruppe Aufbaumodule | Text- und Kulturkompetenz

Im Rahmen der Modulgruppe Aufbaumodule | Text- und Kulturkompetenz (Tab. 2)
werden Vorlesungen (Présentationstechniken und Medienkompetenz sowie Transkul-
turelle Kommunikation: Probleme und Losungsansdtze) angeboten, im Zuge deren
Studierende lernen sollten, inr eigenes Kommunikationsverhalten zu analysieren und
zu verbessern, inre Kommunikationskompetenzen zu stérken und dadurch auch ihre

Fahigkeit zum selbstbewussten Kommunizieren weiterentwickeln.

LV-Typ | Bezeichnung SWSt | ECTS
VO Prdsentationstechniken und Medienkompetenz 2 2
VO Global English and international communication 2 2
VO Transkulturelle Kommunikation: Probleme und L&sungsansétze | 2 2
VO Kulturkompetenz 1 A/B/C-Sprache 2 2
UE Kultur- und textbezogene Wortschatzarbeit B/C-Sprache 1 2
VO EinfOhrung in die Textanalyse 2 2
UE Textkompetenz Basis A/B/C-Sprache 2 4

Tabelle 2: Modulgruppe Aufbaumodule | Text- und Kulturkompetenz

Auch die Lehrveranstaltungen Kultur- und textbezogene Wortschatzarbeit und Kultur-
kompetenz finden in dieser Modulgruppe statt, im Laufe deren die Studenten den
Zusammenhang zwischen Kultur und Kommunikation erkennen, die Kulturgepréagtheit
ihres eigenen kommunikativen Verhaltens reflektieren und lernen, entsprechend ihrer
eigenen Kommunikationsziele in anderen Kulturen sowohl mundlich als auch schrift-
lich addquat kommunikativ zu handeln. Somit erwerben sie die interkulturelle kom-

munikative Kompetenz (vgl. Krajcso 2010c: 6f).

Ferner erlernen die Studierenden den professionellen Umgang mit Texten und die
einzelnen Arbeitsschritte des transkulturellen Textens. Dazu gehdrt vor allem die Ana-

lyse des Auftrags, die Analyse der Ausgangsmaterialien und die Planung des Zieltex-
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tes. Sie erwerben Strategien, kohdrent zu texten und die Kohdrenz inrer Texte kritisch

zu hinterfragen.

3. Modulgruppe Aufbaumodule Il Intra- und transkulturelle Kommunikation

In der Modulgruppe Aufbaumodule Il Intra- und transkulturelle Kommunikation (Tab.
3) setzen die Studierenden ihr Wissen Uber die Arbeitsschritte professioneller tfranskul-
tureller Kommunikation, ihr Textwissen und ihr Kulturwissen in ihren drei Arbeitsspra-
chen sowohl schriftlich als auch mindlich um. Durch letzteres entwickeln sie auch die
Fahigkeit, durch professionelles Auftreten ihre fachspezifischen und metafachlichen

Kompetenzen selbstbewusst zu vertreten.

LV-Typ | Bezeichnung SWSt | ECTS
UE Textkompetenz Aufbau B/C-Sprache 2 4
VO Kulturkompetenz 2 B/C-Sprache 2 2
UE Kulturkompetenz 2 B/C-Sprache 2 4
UE Translatorische Basiskompetenz A/B-Sprache 2 4
VO EinfOhrung in die Translationswissenschaft 2 2
VO Praxis der transkulturellen Kommunikation 2 2
VO Translatorische Methodik 2 2
UE Translatorische Methodik 2 4
PrGfung | Infra- und transkulturelle Kommunikation - Prifung - 4

Tabelle 3: Modulgruppe Aufbaumodule Il Intra- und transkulturelle Kommunikation

In den Lehrveranstaltungen Praxis der transkulturellen Kommunikation und Translatori-
sche Methodik erfassen die Studierenden die Bedeutung der Theorie fur die einzel-
nen Arbeitsschritte professioneller transkultureller Kommunikation. Sie verstehen, dass
sie wissenschaftliche Theorien brauchen, um ihre Kompetenz erkennen, benennen
und erkl@ren zu kénnen. Sie erkennen die Wichtigkeit professioneller Kommunikation
mit den Auftraggeber/innen und Uben transkulturelle Textproduktion in schriftlicher

und muindlicher Form.

4. Modulgruppe Aufbaumodule Ill Berufsrelevante Kompetenzen und Spezialisierun-
gen

Die Studierenden erwerben Kenntnisse Uber die Besonderheiten der allgemeinen
Fachkommunikation und der spezifischen Fachtextsorten in unterschiedlichen Fach-
gebieten, und lernen in ihren drei Arbeitssprachen diese zu analysieren, zu produzie-
ren und zu prdsentieren, wodurch sie auch ein Bewusstsein fUr inr Knowhow entwi-

ckeln und erlernen, dieses fUr zukUnftige Arbeitgeber Uberzeugend darzustellen.
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AuBerdem befasst sich dieses Modul (Tab. 4) mit den Methoden der terminologi-

schen Recherche und der terminografischen Datenverwaltung sowie mit dem BA-

Studium als Qualifikation fUr berufliche Tatigkeiten und klassische Spezialisierungen.

Die Vorlesung ,Berufsfelder der Transkulturellen Kommunikation” thematisiert die

neuen Berufsprofile, die sich auf der Basis der im Bachelorstudium erworbenen Kom-

munikationskompetenzen ergeben.

LV-Typ | Bezeichnung SWSt | ECTS
VO EinfOhrung in die Fachkommunikation und in die deutsche | 2 2
Fachsprache
VO Terminologie und Hilfsmittelkunde 2 2
VO Fachkommunikation B/C-Sprache 4 4
VO Interkulturelles Management und DiversitGtsmanagement 2 2
VO Projektmanagement 2 2
VO Sprachtechnologien sowie Informations- und  Wissens- | 2 2
management
VO Berufsfelder der Transkulturellen Kommunikation 2 2
VO EinfGhrung ins Dolmetschen 1 1
VO EinfOhrung ins Literaturibersetzen 1 1
VO EinfOUhrung ins Fachubersetzen 1 ]

Tabelle 4: Modulgruppe Aufbaumodule lll Berufsrelevante Kompetenzen und Spezia-
lisierungen

5. Modulgruppe Aufbaumodule IV Wissenschaftliche Vertiefung und Bachelorarbeit

In der Modulgruppe Aufbaumodule IV Wissenschaftliche Vertiefung und Bachelorar-

beit (Tab. 5) bearbeiten die Studierenden eine praxisrelevante Fragestellung und

einen praxisnahen Auftrag. Analysekompetenz, Kulturkompetenz und metafachliche

Kompetenzen werden integrativ in allen drei gewdhlten Arbeitssprachen angewen-

det und gepruft.

LV- Bezeichnung SWSt | ECTS

Typ

SE Transkulturelle  Kommunikation: Wissenschaftliche Vertiefung | 2 10—
und Bachelorarbeit 11

Tabelle 5: Modulgruppe Aufbaumodule IV Wissenschaftliche Vertiefung und Bache-
lorarbeit

Reihenfolgenmatrix

Bei den sprachspezifischen Lehrveranstaltungen wird eine Reihenfolge der Absolvie-

rung (Abb. 9) von der Studienprogrammleitung vorgeschlagen. Dazu wurden keine
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schriffichen Erkl&rungen vorgefunden, die kritische Auseinandersetzung mit dieser

Reihenfolge findet sich im ndchsten Kapitel.

] V0 Einfuhrung in das |

Studium
UE Mindliche UE Kultur- u. UE Grammatik im VO Gramrmatik im WO
Kommunikation {exdbezogens Kontext Kontext Kulturkompetenz 1
Wortschatzarbeit

UE Horkompetenz und UE Lesekompetenz und UE Kulturkompetenz
Textproduktion Texdproduktion

UE Textkompetenz

UE Texkompetenz UE Texkormpetenz UE Translatarzche
Aulbau Mindlich Basiskompetenz

Abbildung ?: Reihenfolge der zu absolvierenden Lehrveranstaltungen

1.3.6 Zwischenresumee - Inhaltsmatrix des Studiums

Das universitdre Bachelorstudium Transkulfurelle Kommunikation ist exemplarisch-
berufspraktisch und wissenschaftlich-theoretisch konzipiert. Nach der Absolvierung
dieses Studiums sind franskulturelle Kommunikator/innen in der Lage, ihre im Studium
erworbenen Sprach-, Kultur-, Kommunikations-, und Sprachmittlungskompetenzen for
Tatigkeiten im Bereich der mehrsprachigen und franskulturellen Kommunikation zu
nufzen, sie Ubersetzen oder dolmetschen jedoch nicht im engeren Sinn. Dieser Ab-
schluss qualifiziert fUr eigensténdige berufliche Tatigkeitsprofile, bildet aber auch die
Einstiegsvoraussetzung fUr die darauf aufbauenden Masterstudien Ubersetzen und

Dolmetschen.

Das Richtziel dieses Studiums ist somit, hoch quadlifizierte transkulturelle Kommunika-
tor/innen mit dem grundlegenden Wissen und allen grundlegenden F&higkeiten,
Kompetenzen und Haltungen, die von professionellen Fachleuten erwartet werden,

auszubilden.

Dieses Gesamtziel wurde fUr die jeweiligen Module in Grobziele ausdifferenziert. In-

nerhalb der Module, also in den Lehrveranstaltungen, wurden jedoch weder Feinzie-
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le noch methodische oder inhaltliche Vorgaben festgelegt. BemUhungen in diese
Richtung sind zwar in Form von jahrlich stattfindenden Fortbildungen und Diskussio-
nen zu verzeichnen, welche u.a. dazu dienen, die einzelnen Lehrveranstaltungen zu
thematisieren und schlieBlich Empfehlungen auszuarbeiten, aber im Sinne der Lehr-
freineit fallt die Erarbeitung des konkreten Lehrplans in das Ermessen der betreffen-
den Lehrkraft.

Daher werden im folgenden Abschnitt die bisherigen Ausfuhrungen zielgerichtet fir
die Erstellung eines Lehrplans MUndliche Kommunikation zusammengefasst und kri-
tisch diskutiert. Im Sinne der Erstellung dieses Lehrplans werden zun&chst die Studien-
inhalte zugeteilt, mit den institutionellen Gegebenheiten (tatsdchliche Sprachkompe-
tenzen der Teilnehmer/innen) in Einklang gebracht, und schlieBlich daraus Konse-

quenzen fur die Inhalte des Unterrichtsfaches MUndliche Kommunikation gezogen.

Da das Erlernen von Sprachen und auch der Translation eine bestimmte Reihenfolge
der Inhalte voraussetzt, werden — wo es méglich ist — die sprachspezifischen, sprach-
Ubergreifenden sowie Uberfachlichen Inhaltsbereiche aufgeteilt. Somit werden im
Sinne der Férderung der Handlungskompetenz von Translator/innen bestimmte Ele-
mente und Teillkompetenzen in eine zeitliche Abfolge geordnet (vgl. Krajcso 2009a:
2990).

Sprachsperzifische Inhalte

Voraussetzung fur die Teilnahme an den Ubungen ist die erfolgreiche Absolvierung
des Sprachorientierungstests im Rahmen der EinfGhrung ins Studium. Da die Vorle-
sung Grammatik im Kontext dazu gewisse Anhaltspunkte und eine gewisse Vorberei-
tung geben kann, ist es empfehlenswert, diese gleich zu Beginn des Studiums zu be-
suchen. AnschlieBend sollen die drei Fertigkeiten Horen und Lesen gekoppelt mit
Textproduktion (Schreiben)!? gefdrdert und die aktive Beherrschung der Grammatik
angestrebt werden, welche die Grundlage fur die mundliche Kommunikation bilden.
Studierende mussen ndmlich die Texte verstehen kdnnen, anhand deren sie dann
imstande sind zu diskutieren. Aber um diskutieren zu kdnnen, mussen sie wiederum
auch aktiv zuhdren kdnnen. Somit sollen all die in diesen Lehrveranstaltungen erwor-

benen Kenntnisse und Fertigkeiten in die Lehrveranstaltung Mdndliche Kommunikati-

19 Zur Forderung dieser drei Fertigkeiten werden die analogen Lehrveranstaltungen Hérkompetenz und
Textproduktion sowie Lesekompetenz und Textproduktion angeboten.
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on einflieBen und in mundlicher Form geUbt, gefestigt bzw. weiterentwickelt werden.
Die MUndliche Kommunikation soll laut Curriculum neben der Sprachvervollkomm-
nung auch die kommunikative Kompetenz erweitern, deren Konsequenzen fur die

Lehrveranstaltung im Kapitel 1.4 erértert werden.

Gleichzeitig empfiehlt es sich die Vorlesung Kulturkompetenz zu absolvieren, denn
diese ist die Voraussetzung fUr die Ubung Kulturkompetenz, welche auf der ndchsten
Ebene angesiedelt ist und neben (oder nach) der Lehrveranstaltung Mdndliche
Kommunikation besucht werden soll. Dies wird aus dem Grund empfohlen, da die
Vorlesung ein systematisches Uberblickswissen Uber die jeweilige Kultur vermittelt,
wdahrend die Ubung bereits den Erwerb einer interkulturellen Kompetenz intendiert,
welche als Erweiterung der kommunikativen Kompetenz angesehen werden kann
(z.B. House 1996). Somit kann in der Ubung Kulturkompetenz das in der Ubung Mina-
liche Kommunikation Gelernte mit dem kulturellen Zusammenhangswissen verknUpft
und in Form der inferkulturellen Kompetenz (In-Beziehung-Setzen von Verhalten in
situationellen Kontexten) vermittelt werden. Daneben findet eine kulturspezifische
Wortschatzibung statt, die nicht nur dem kulturellem Wissen, sondern auch der
mUndlichen Kommunikation zugute kommt. AuBerdem werden in der Textkompetenz
Basis die Grundlagen der Textanalyse (Texttypen und Textsorten), ihre spezifischen
Merkmale und Konventionen, die Grundlagen der Auftragsanalyse und des auftrags-
spezifischen Schreibens sowie die Grundlagen der textsortenaddquaten und ziel-
gruppengerechten Zieltextproduktion thematisiert, die auch in der mundlichen
Kommunikation Anwendung finden und daher gleichzeitig absolviert werden sollen

(vgl. Krajcso 2010c).

In der ndchsten Stufe werden diese Inhalte und Kenntnisse in der Ubung Textkompe-
tenz Aufbau und Textkompetenz MUndlich weiterentwickelt und sowohl schriftlich als
auch mundlich im Sinne des funktfions- und zielgruppenaddquaten professionellen
Textens gefestigt. Auch die Grundlagen und RegularitGten der Fachsprachen der
jeweiligen Sprache und deren Kontext werden in ausgewdhlten Bereichen (Geistes-,
Naturwissenschaften, Medizin, Technik sowie Recht und Wirtschaft) vermittelt. Auf
Grundlage der breiten Wissensbasis und Kompetenzen, wie bisher thematisiert, wer-
den dann in der Lehrveranstaltung Translatorische Basiskompetenz — wie schon der
Titel verrdt — translatorische Kompetenzen, d.h. die Fahigkeit, Kommunikation Uber

Kulturgrenzen hinweg zu ermdéglichen, erworben und das Entstehen eines Bewuss-
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tseins bei den Studierenden fiUr die Problematik des Ubersetzens und Dolmetschens

gefordert.

Mit diesem Bausteinsystem k&énnen Redundanzen und Doppelgleisigkeiten vermieden
sowie Wissens- und KompetenzlUcken der Studierenden Schritt fUr Schritt geschlossen
werden. Es kann angenommen werden, dass eine Herangehensweise, die dieses Sys-
tem berUcksichtigt, auch den Wissenstransfer sowie die Handlungskompetenz der
Studierenden fordert?0. Ein weiterer Vorteil fUr die Studierenden stellt das
ausgewogene Verhdlinis dar, in der die Lehrveranstaltungen absolviert werden

kdbnnen.

Anhand dieser Ausfuhrungen ergibt sich folgende Reihenfolge (Abb. 10), in der die
Lehrveranstaltungen absolviert werden sollten. Eine solche Reihenfolge der
Absolvierung kann und muss jedoch eine Empfehlung bleiben. Dies steht einerseits
damit in Verbindung, dass Studierende wegen der hohen Anmeldezahlen nicht nach
der gewUnschten Reihenfolge zu den einzelnen Lehrveranstaltungen zugelassen
werden kédnnen und andererseits wirde ein diesbezUgliches striktes Reglement zur

Verschulung der universit@ren Ausbildung fGhren.

VO Einfthrung in das VO Grammatik im Kon-

<+ —>

Studium

text

VO Kulturkompetenz 1

UE Hiirkompetenz und
Textproduktion

UE Lesekompetenz und
Textproduktion

UE Grammatik im Kon-
text

UE Kulturkompetenz

UE Kultur- und textbe-
zogene Wortschatzar-
beit

UE Mundliche Kommu-
nikation

UE Textkompetenz
Basis

UE Textkompetenz
Aufbau

UE Textkompetenz
Mandlich

UE Translatorische
Basiskompetenz

VO Fachkommunikation

Abbildung 10: Neue Reihenfolge der zu absolvierenden Lehrveranstaltungen (Krajcso
2010c: 2)

2 Fgr weiterfGhrende Informationen sowie eine detaillierte Beschreibung der einzelnen Lehrveranstal-
tungen (Ziele, Inhalte, Methoden und Leistungsbeurteilung) siehe Krajcso 2010c.
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Sprachubergreifende Inhalte

Wie bereits im Zuge der Erdrterung des Curriculums erwdhnt, werden die sprach- und
kommunikationswissenschaftichen Grundlagen in entsprechenden Vorlesungen
vermittelt. AuBerdem werden Vorlesungen angeboten, in denen die Studierenden ihr
eigenes Kommunikationsverhalten reflektfieren, verbessern und dadurch ein selbst-
bewusstes Auftreten erlernen sollen. Da stellt sich jedoch die Frage, ob unter den Be-
dingungen einer Vorlesung solche Kompetenzen UGberhaupt vermittelt werden kon-

nen.

Vorlesungen sind fUr ein solches Unterfangen nicht geeignet, zumal sie der EinfGhrung
in ein bestimmtes Fachgebiet dienen, es keine Teilnahmebeschrdnkungen und auch
keine Anwesenheitspflicht gibt. AuBerdem kann die Analyse des eigenen Kommuni-
kationsverhaltens im Rahmen eines Frontalunterrichts keinesfalls effizient erfolgen (vgl.
Hare 1963), da es eine sehr persénliche Angelegenheit ist, welche die aktive Mitar-
beit der Studierenden erfordert und in der die Studierenden individuell betreut und

begleitet werden sollten.

»Vorlesungen stellen fUr den Erwerb von Uberfachlichen Kompetenzen keinen
addquaten Lernraum dar. Wissen wird hier in einer Frontalsituation vermittelt,
Studierende nehmen dieses haufig «passivy auf — mit wenigen Gelegenheiten
der aktiven Verarbeitung oder praktischen Einibung. Direkte Instruktion und
Wissenspréasentation wirden sich nur fUr theoretisches Wissen Uber Uberfachli-
che Kompetenzen eignen, aber selbst dann muss das Wissen noch in Hand-
lungskonzepte eingebettet werden. «Belehrungn allein fGhrt nicht zu Kénnen
und Meisterschaft, es bedarf vor allem der praktischen Ubung und reflektierten
Erfahrung. Die Forderung der Lehrbarkeit Uberfachlicher Kompetenzen bein-
haltet, dass diese immer durch die Studierenden angewendet und geubt
werden mUssen. HierfUr eignen sich vor allem Seminar- und Ubungsformen, in
denen Studierende die Kompetenzen direkt anwenden und in ihr alltdgliches

Handlungsrepertoire Gbertragen kénnen.” (UZH 2008: 20)

Dementsprechend sollten die Analyse, Reflexion und Verbesserung der kommunika-
tiven Kompetenz vielmehr in Ubungen, beispielsweise in der Lehrveranstaltung Mdnd-
liche Kommunikation und/oder MUndliche Textproduktion erfolgen. Ubungen dienen

der Vertiefung in bestimmte Fachgebiete und gewdhrleisten durch ihre sperzifischen
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Gegebenheiten optimale Bedingungen. Hier ist die Teilnehmer/innenzahl ndmlich in
der Regel auf 30 Studierende beschrankt, was die persdnliche Beratung der Studie-
renden und die interaktive Gestaltung der Lehrveranstaltung eher ermoglicht als die
unbegrenzte Teilnehmer/innenzahl bei Vorlesungen. AuBerdem besteht im Gegen-
satz zu Vorlesungen in den Ubungen Anwesenheitspflicht, was die Voraussetzung for

Analyse, Reflexion und Verbesserung der kommunikativen Kompetenz darstellt.

Uberfachliche Inhalte

Da der Unterschied zwischen Novizen und Expert/innen darin besteht, dass Letztere
ihnre Performance standig reflektieren und evaluieren, um diese dann weiterzuentwi-
ckeln und zu verbessern (vgl. Risku 1998: 142, Alves 2005: 3), muss die Fahigkeit zur
Reflexion ein wichtiger Bestandteil der Ausbildung sein, wenn deren Ziel es ist, profes-
sionelle transkulturelle Kommunikator/innen gemdal den Anforderungen der Berufs-

praxis auszubilden.

Im Zuge der Erérterung der Berufspraxis wurde auch die Notwendigkeit einer besse-
ren Vorbereitung auf die Freiberuflichkeit festgestellt. Dies erfordert eine intensivere
Vermittlung von SchlUsselkompetenzen — wie z.B. Teamfahigkeit —. Diese Kompetenz
ist zwar auch Ziel des Curriculums, wird jedoch den einzelnen Lehrveranstaltungen
nicht explizit zugewiesen. Dies ist wahrscheinlich auch der Grund dafir, dass sie in
den einzelnen Modulen nur teilweise Verankerung findet. Diese sollte jedoch in jeder
Lehrveranstaltung und zwar je nach Schwerpunktsetzung berucksichtigt und z.B.

durch geeignete Ansatze (evtl. durch kooperatives Lernen) geférdert werden.

Auch weitere persénliche Kompetenzen, die im Curriculum zwar nicht erwdhnt wer-
den, die jedoch zur alltdglichen Praxis der franskulturellen Kommunikator/innen ge-
hoéren, mussen berucksichtigt und je nach Mdoglichkeit auch weiterentwickelt wer-
den. Solche Kompetenzen sind z.B. Entscheidungskompetenz, Kreativitat, Intuition,

Probleml&ésekompetenz usw. (s. Kapitel 1.2.6 unter Persénliche Kompetenz)

Zwar werden diese Kompetenzen erst bei den Translationsprozessen im engeren Sin-
ne (also beim Dolmetschen oder Ubersetzen) bendtigt, aber der berufliche Kontext
weist darauf hin, dass die in der Ausbildung Ubliche trennscharfe Kategorisierung sich
in der Praxis nicht aufrechterhalten |&sst, was als logische Folge nach sich zieht, dass

fUr diese bereits im Bachelorstudium eine solide Basis gelegt werden sollte.
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Bewusstsein

Da diese persdnlichen Kompetenzen sehr implizit sind, besteht die Gefahr, dass die
Absolvent/innen kein Bewusstsein fur sie und inren Erwerb entwickeln (vgl. Holler 2006:
123). FUr die Ausbildung heiBt dies soviel, dass Inhalte, Grob- und Feinziele sowie Me-
thoden moglichst fransparent gemacht werden mussen, um das Bewusstsein fUr das
eigene Knowhow bei den Studierenden zu starken. Dies hat auch eine aktivere Rolle
der Studierenden im Lernprozess zur Folge, denn wer weil3, wozu er was trainieren
und studieren muss, hat ein klares Ziel vor Augen und ist dadurch motivierter, dieses

ZU erreichen.

Lebenslanges Lernen

Professionelle Translator/innen sind sich ihrer Wissenslicken bewusst, arbeiten sich in
Fachbereiche autodidakt ein und eignen sich dementsprechend Wissen an, um an-
schlieBend im jeweiligen Bereich professionell Ubersetzen oder dolmetschen zu kén-
nen (Henschelmann 2002: 171). Daher mussen die Studierenden auf die berufliche
Praxis vorbereitet und ihre Wissensneugier erweckt sowie die UnterstUtzung zur effi-
zienten Wissensaneignung gewdhrleistet werden, da die Notwendigkeit der Einarbei-
tung in unterschiedliche Fachgebiete die Praktiker/innen ein Leben lang begleiten

wird.

Sprachkompetenzen in den Sprachbereichen

Wie bereits im Bereich Sprachkompetenzen ausgefthrt, wird am Zentrum fUr Transla-
tionswissenschaft das Sprachniveau B2 vorausgesetzt. Lehrveranstaltungsleiter/innen
treffen jedoch in puncto Sprachkompetenz auf sehr inhomogene Gruppen. Die Un-
terrichtsgruppen bestehen in den groBen Sprachbereichen (Englisch, Deutsch, Fran-
z6sisch, Spanisch) jeweils aus etwa 30 bis 40, in den kleineren Sprachbereichen (Pol-
nisch, Russisch, Tschechisch, Ungarisch) jeweils aus etwa 10 bis 25 Personen, durch-
schnittlich im Alter von 18 bis 30 Jahren, Uberwiegend weiblich und aus Landern
(Slowakei, Rumanien, Osterreich und Deutschland), in denen sie entweder zu der
jeweiligen Minderheit gehdren und/oder die Unterrichtssprache inre Erst- oder Zweit-

sprache ist.

Da die Lehrveranstaltung Mdndliche Kommunikation: Ungarisch in einem eher kleine-

ren Sprachbereich angesiedelt ist, werden hier dessen Gegebenheiten dargestellt.

55



Die Sprachkenntnisse der Studierenden werden im Heimatland gréBtenteils von den
Eltern, zu einem kleineren Teil in Schulen, in Kursen oder an der Universitat erworben.
Das Niveau der Sprachbeherrschung teilt sich im Ungarischen in drei Gruppen. Die
Erstsprachler/innen2! machen den Uberwiegenden Teil aus, die Angehdrigen der un-
garischen Minderheit sprechen die Unterrichtssprache im Kreise der Familie und bil-
den die zweitgroBte Gruppe. Die Fremdsprachenlerner/innen befinden sich in der

Minderheit und sind nur vereinzelt zu finden.

FUr die Teiinahme an einer Ubung muss — neben der generellen Zulassung zum Stu-
dium - das Niveau B2 nachgewiesen werden. Studierende, die Uber hdhere Kenn-
tnisse verfigen, missen die Ubung trotzdem besuchen, auch wenn einige von ihnen
die Matura an einer Schule mit der jeweiligen Unterrichtssprache abgelegt hatten

und sie somit als zweisprachig einzustufen sind.

1.4 Konsequenzen fir die Lehrveranstaltung Mindliche Kommuni-
kation - Das Was

Die skizzierten AusfGhrungen dienen als Richtschnur fur Planung, Ausarbeitung, Aktua-
lisierung und Optimierung von Programmen fUr eine kohdrente und hochwertige
Translationsausbildung, die den Anforderungen des internationalen Marktes, insbe-
sondere jenen mit Osterreichischen Gegebenheiten, entspricht. Welche Konsequen-
zen sich daraus fUr die Lehrveranstaltung Midndliche Kommunikation ergeben, sollen

nachstehend erortert werden.

1.4.1 Ziel der Lehrveranstaltung

Das ndchste Kapitel setzt sich somit mit dem Ziel der Lehrveranstaltung, n&mlich der
Weiterentwicklung der kommunikativen Kompetenz sowie der Sprachvervollkomm-
nung der Studierenden, auseinander. Was darunter verstanden wird, soll hachfol-

gend geklart werden.

21 Bei dieser Unterscheidung sind die Begriffe Muttersprache, Erstsprache und Zweitsprache — die den
wissenschaftlichen Konzepten zum Spracherwerb von zwei- und mehrsprachig aufwachsenden Kindern
zu Grunde liegen — nur Versuche, den Bezug einer Person zu den von ihr in lebensweltlichen Kontexten
angeeigneten Sprachen zu fassen. (vgl. Dirim & Mecheril 2010: 18).
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Kommunikative Kompetenz

Der linguistische Kompetenzbegriff ist untrennbar mit der Transformationsgrammatik
von Noam Chomsky (1965) verbunden, in der Kompetenz als die Fahigkeit des idea-
len Sprecher-Hoérers zur Produktion und Rezeption aller mdglichen S&tze einer Spra-
che und insbesondere zur intuitiven Beurteilung ihrer Grammatikalitat beschrieben

wird.

Chomskys Sichtweise, in der Phédnomene der gesprochenen Sprache als eine (weit-
gehend) unbewusst reprasentierte Struktur definiert und linguistisch irrelevant darges-
tellt wurden, wurde vor allem von Dell Hymes kritisiert. Der Anthropologe und Sozio-
linguist Dell Hymes (1972) definiert kommunikative Kompetenz als grammatisches,
psycholinguistisches, soziokulturelles und praktisch verfGgbares Wissen eines Spre-
chers und die Fahigkeit zu deren angemessenen Gebrauch in unterschiedlichen
Kommunikationssituationen. Diese breit gefasste Definition wurde von Michael Cana-
le und Merrill Swain (1980) und Michael Canale (1983) sperzifiziert und in folgende

Bereiche gegliedert:

- grammatische Kompetenz, d. h. die Beherrschung von Wortschatz, Satz-
grammatik, Wortbildungsregeln, Aussprache, Orthographie usw., also Elemen-
te des sprachlichen Codes;

- soziolinguistische Kompetenz, d. h. wie Sprecher AuBerungen in unterschiedli-
chen situativen und kulturellen Kontexten produzieren und verstehen, wobei
Faktoren wie der soziale Status der Gespréchsteilhaber, die Rollenverteilung,
das Ziel der Interaktion und die Situationsangemessenheit der AuBerungen in
Bedeutung und Form eine Rolle spielen.

- Diskurskompetenz, d. h. wie Sprecher es schaffen, beim Sprechen und Verste-
hen grammatische Formen und Bedeutungen miteinander zu verbinden, da-
mit Texte und Diskurse entstehen und innerhalb dieser Koh&renz und Kohd&sion
geschaffen wird.

- Strategische Kompetenz, also die Beherrschung der verbalen und nonverbao-
len Kommunikationsstrategien, die Sprecher verwenden, wenn die Kommuni-
kation zwischen den am Gesprdch Beteiligten zusammengebrochen ist, z.B.

wegen mangelnder Kompetenz in einem der anderen Kompetenzgebiete.
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Dieses Konzept wurde unter Betonung der subjektiven Faktoren (wie Sprachhandlun-
gen in idealen, von gesellschaftsbedingten Zwangen befreiten Sprechakten ermég-
licht werden) und Vernachl&ssigung der sprachlichen Komponente u.a. von Jirgen
Habermas (1984) weiterentwickelt. Fir den Fremdsprachenunterricht des Englischen
wurde es von Hans-Eberhard Piepho (1974: 61) adaptiert. Nach ihm ist kommunikati-
ve Kompetenz ,,die Fahigkeit eines Lerners der englischen Sprache, sich mit deren

Mitteln und in deren Verstndigungsformen als Person zunehmend zu behaupten.*

Die sprachlichen Mittel sind linguistischer Natur und beziehen sich einerseits auf die
implizite Fahigkeit, den Wortschatz, das Sprachsystem und die Stimittel zu beherr-
schen, andererseits auf das explizite Wissen Uber die grammatischen und stilistischen
Regeln. Das Sich-Behaupten in der Sprache weist auf deren situationsgerechten Ein-
satz hin und unterliegt somit der pragmatischen Kompetenz. Diese Kompetenz be-
deutet auf der einen Seite, dass verbale und nonverbale AuBerungen verstanden
und die damit intendierten Absichten richtig interpretiert werden. Auf der anderen
Seite kbnnen zweck-, adressaten- und textsortengerechte verbale und nonverbale
AuBerungen produziert werden. Zu diesen letztgenannten Seiten gehért auch das
explizite Wissen Uber kommunikative Strukturen und Strategien (vgl. Hansen 1999:
341).

In der Zeit der Globalisierung wurde dann der kulturelle Aspekt im Sinne einer Vertrau-
theit mit den Kulturstandards der eigenen und fremden Kultur und der Féhigkeit, sie in
der Kommunikation zu berUcksichtigen, in den Vordergrund gestellt und es setzte sich
als interkulturelle Kompetenz u.a. auch in den Sprachprojekten des Europarats (vgl.
Van Ek 1993) durch.

Somit bedeutet kommunikative Kompetenz, eine Sprache in angemessener Form zu
verwenden, also die Fahigkeit zum Kommunizieren im Allgemeinen und die interkultu-

relle Kompetenz die Fahigkeit speziell mit anderen Kulturen zu kommunizieren.

Kommunikative Kompetenz bedeutet auch, dass die Aspekte der Kommunikation
(Kommunikationspyramide, Kapitel 1.1.7) gekannt und aktiv verwendet werden.
Kommunikative Kompetenz wird gerne durch Begriffe ersetzt, wie kommunikatives
Handeln oder kommunikative Tatigkeit, auch Gesprachsfahigkeit, -kompetenz oder

Sprachhandeln. Diese sind oft nicht eindeutig definierte Bezeichnungen, die sich in

58



ihren wesentlichen ZUgen mit dem bereits geschilderten Inhalt der kommunikativen

Kompetenz decken.

Das erwdhnte Konzept von Canale und Swain (1980) findet heute noch Anwendung,
wobei es hier zu berUcksichtigen gilt, dass dieses Konstrukt fur Muttersprachler/innen
entwickelt wurde. Ein Problem haben diese jedoch nicht: die materielle, also lautli-
che Seite der Sprache in den Griff zu bekommen. Diesem Aspekt wird im ndchsten

Kapitel nachgegangen.

Sprachvervollkommnung

Ohne an dieser Stelle auf eine genaue thematische Diskussion eingehen zu kénnen,
sei festgehalten, dass im Bereich Sprachlernen sehr viele Fragen aufgeworfen, aber
bislang kaum empirisch begrindete Antworten angeboten wurden. Trotz dieser Tat-
sache fanden einige vielversprechende Annahmen Eingang in den (Fremd-) Spra-
chenunterricht, die hier auch zusammenfassend dargestellt werden (vgl. Edmondson
& House 2000: 274, Strorch 1999: 49, Harden 2006: 178).

Die meistverbreiteten Folgerungen beziglich des Spracherwerbs besagen, dass Ler-
ner/innen den Input aktiv und nach eigenen Prinzipien verarbeiten und somit ihr Wis-
sen selbst konstruieren. Dieser Ansatz entspricht auch der konstruktivistischen Lern-
theorie und wird im Kapitel 2.2.1 ndher erértert. Dies zieht nach sich, dass eine Diskre-
panz zwischen unterrichtlichem Input und der Aufnahme (Intake) bestehen kann
(vgl. Aguado 2008: 53, Strorch 1999: 50).

Diese Anhaltspunkte k&dnnen durch Erkenntnisse der Gehirnforschung ergénzt wer-
den, die betonen, dass beim Unterricht eine persdnliche Relevanz gewdhrleistet
werden soll, da das Gehirn einen Reiz als bedeutsam bewerten muss, um auf ihn
aufmerksam zu werden und ihn eventuell zu speichern (vgl. Gétze 1997: 4f). AuBer-
dem spielen authentische Anwendung und lebenspraktische Bedeutung eine wich-
tige Rolle, damit das Gehirn den Praxisbezug herstellen kann und ein Transfer des Ge-
lernten in die Praxis statftfindet. Die ,,Aufmerksamkeit* des Gehirns kann durch Me-
thoden- und Themenvielfalt erweckt und aufrechterhalten werden, denn, wie allge-

mein bekannt, verursacht Routine Aufmerksamkeitsverlust.
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Auch aus der Unterrichtsforschung kommt ein bewdhrter Ansatz, in dem die Ansicht
vertreten wird, dass Sprachlernen gleich Sprachgebrauch ist (vgl. Krumm 2001: 12,
Boeckmann 2009: 15), d.h. das BeduUrfnis, etwas zu verstehen und sich mitzuteilen, ist
der Katalysator des Spracherwerbs (vgl. Butzkamm 1989). Steht also die Kommunika-
tion im Mittelpunkt, und sind die zu bearbeitenden Aufgaben so motivierend, dass
die Benutzung der (Fremd-)Sprache ,,nur* beildufig passiert, sozusagen als Mittel zum

Iweck, besteht eine erhdhte Chance zur Automatisierung der Fertigkeit Sprechen.

Diese Erkenntnisse belegen, dass keine einzige alleingultige Lehrmethode fUr alle Ler-
nenden gleich geeignet ist. Um eine einigermaBen passende Methode in einem be-
stimmten Unterrichtsszenario zu finden, kbnnen die Beteiligten, also die Lernenden, in
die Unterrichtsgestaltung einbezogen werden. Erhalten die Studierenden Mitbestim-
mungsrechte, werden sie auf diese Weise mit ihnrem Lernverhalten konfrontiert und
mussen Uber ihre Einstellungen, Erfahrungen und Pré&ferenzen nachdenken, welche
die LernaktivitGten im Sprachunterricht wesentlich beeinflussen. Damit kbnnen einer-
seits die aufgabenbezogene Aftraktion und die Lernwirksamkeit erhbht werden, an-
dererseits Ubernehmen die Studierenden die Verantwortung fUr und die Steuerung
ihres eigenen, individuellen Lernens. Diesem Ansatz, der Férderung der Lernendenau-
tonomie und des lernendenzentrierten Unterrichts, wird in der Fachliteratur in neues-

ter Zeit viel Aufmerksamkeit gewidmet, in die Praxis jedoch fand er nur vereinzelt Ein-

gang.

Eine andere Méglichkeit, die BedUrfnisse und das unterschiedliche Lernverhalten der
Teilnehmer/innen in der jeweiligen Gruppe zu koordinieren, wird von Tudor (2001: 26)
vorgeschlagen: “Another response is to look intfo each situation in its own right, to try
to understand the dynamics which make the situation what it is, and to work with

and from these dynamics.”

Den bisherigen Schilderungen entsprechend soll der Unterricht der muindlichen
Kommunikation ein individuadlisiertes, autonomes und soziales Lernen sowie eine in-
haltsorientierte Bearbeitung der Sprache ermdglichen. Und dies fGhrt zum n&chsten

Punkt, dem Inhalt der Lehrveranstaltung.
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1.4.2 Inhalt der Lehrveranstaltung

Wie sich im Zuge der Erorterung des Curriculums herauskristallisierte, Uberlappen sich
die Kenntnisse und Fahigkeiten, die fur die kommunikative Kompetenz und Sprach-
vervollkommnung notwendig sind. Die wesentlichen Uberschneidungen, die auch zu
gewissen Auslagerungen dieser Inhalte fUhren kénnen, werden im Folgenden dar-

gestellt.

Wie die Abbildung 11 zeigt, werden die sprach- und kommunikationswissenschaftli-
chen Grundlagen in Vorlesungen eingangs des Studiums vermittelt. Weitere linguisti-
sche Grundlagen — Semantik, Syntax, Textlinguistik, Texttypen und Textsorten, ihre
spezifischen Merkmale und Konventionen und die textsortenaddquate und zielgrup-
pengerechte Textproduktion — werden in der Lehrveranstaltung Textkompetenz Basis
erortert. Wenn man sich die Kommunikationspyramide in Erinnerung ruft (Kapitel
1.1.2), wird deutlich, dass diese Inhalte zum Teil die erste und zweite Seite der Pyrami-
de und somit auch einen Bereich der kommunikativen Kompetenz abdecken. Aus
diesem Grund kénnen diese Inhalte aus der Lehrveranstaltung Mindliche Kommuni-

kation ausgelagert werden; auf diese soll nur nach Bedarf eingegangen werden.

UE Stimmbildung, Sprach-
training, Rhetorik

UE Textkompetenz Aufbau
& Mundlich

UE Mindliche Kommunika-
tion

UE Horkompetenz VO & UE Gramma- UE Lesekompetenz UE Textkompetenz
und Textproduktion tik im Kontext und Textproduktion Basis
VO Einfihrung Sprache, VO Transkulturelle Kommunikation: VO Transkulturelle Kommu- VO Einfihrung in
Kommunikation, Text Probleme und Lésungsansatze nikation: Theorie und Praxis die Textanalyse

Abbildung 11: Verteilung der Inhalte der mUndlichen Kommunikation

Diese Lehrveranstaltung soll nach der Absolvierung von Grammatik, Lese-, Horverste-
hen und Textproduktfion eher der Ort sein, an dem all das mUndlich geGbt und an-
gewendet werden kann, was in den bisher dargestellten FGchern gelehrt und gelernt
wird, um die Fertigkeit Sprechen zu férdern. Die pragmatischen Lernziele sind das in
den Vorlesungen Gelernte anzuwenden, zu erfahren und zu beobachten. Somit gibt

die Lehrveranstaltung den Teilnehmer/innen auch die Moglichkeit neben der
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Sprachvervollkommnung, ihr eigenes und fremdes Gesprdchs- und Redeverhalten zu
analysieren, reflektieren und ggf. Verbesserungen vorzunehmen. Damit kénnen sie
andere Menschen besser verstehen und werden selbst besser verstanden. AuBerdem
soll neben der Analyse- und Reflexionsfdhigkeit auch die Teamfahigkeit geférdert
werden. Auch personliche Kompetenzen, die von professionellen Kommunika-
tor/innen verlangt werden, wie Selbst- und Fremdeinschéatzung, Perspektivenwechsel,
Argumentationsféahigkeit, Kreativitdt und lebenslanges Lernen, kénnen im Rahmen

dieser Lehrveranstaltung weiterentwickelt werden.

Die Ubung Stimmbildung, Sprachtraining, Rhetorik hat sich zum Ziel gesetzt, u.a. den
korperlichen Ausdruck (Sprache/Kérpersprache, Mimik/Gestik) zu verbessern, den
Teilnehmer/innen ihre persénliche Stérken aus sprechtechnischer Perspektfive be-
wusstzumachen sowie rhetorische Kompetenzen zu vermitteln. Diese Lehrveranstal-
tung wird jedoch erst in den Masterstudien Ubersetzen und Dolmetschen angeboten,
eine fr0here Absolvierung ist ausgeschlossen. Daher sollten diese Inhalte je nach Be-

darf auch in die Lehrveranstaltung Mdndliche Kommunikation einflieBen.

1.4.3 ,Methode” der Lehrveranstaltung

Fassen wir die Rahmenbedingungen der Lehrveranstalfungen noch einmal kurz zu-
sammen. Das bereits erwdhnte sprachliche Problem besteht auch im Sprachbereich
Ungarisch und fUhrt zu extrem inhomogenen Gruppen, in denen die meisten Studie-
renden Ungarisch als Muttersprache sprechen oder Gber &hnliche Kompetenzen ver-
fugen. Die Lehrveranstaltung Mundliche Kommunikation: Ungarisch ist jedoch for
Studierende vorgesehen, die ihre Sprachkompetenzen vom Niveau B2 auf C1 erho-
hen sollen. Diese befinden sich jedoch in der Minderheit. Auf der einen Seite ist die
Motivation der Muttersprachler/innen?2, inre Sprachkenntnisse zu verbessern, ver-
stdndlicherweise ziemlich gering, da sie diese Sprache ja hervorragend beherrschen.
(Die niedrige Leistungsnorm der Muttersprachler/innen kann auch die Motivation der
Fremd- und Zweitsprachlerner/innen beeintrdchtigen.) Auf der anderen Seite kann
die Anwesenheit der Muttersprachler/innen auf die Fremd- und Zweitsprachenler-

nenden2 hemmend wirken, was dazu fUhren kann, dass sie sich, aus Angst sich zu

22 Bevorzugterweise wird — synonym zu Erstsprachler/in — die Bezeichnung Muttersprachler/in verwendet.
2 |m Bezug auf eine wissenschaftliche Unterscheidung ist von Zweitsprache die Rede, wenn der Erwerb
der zweiten Sprache erst nach dem dritten Lebensjahr einsetfzt (Dirim & Mecheril 2010: 16). Von einer
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blamieren, an der Kommunikation erst gar nicht beteiligen. Somit sind nicht nur die
Interaktion, sondern auch das eigentliche Ziel der Lehrveranstaltung, die Sprachver-

vollkommnung und die Férderung der kommunikativen Kompetenz, gefdhrdet.

Aber die geschilderte Situatfion birgt auch Chancen in sich. Die Muttersprach-
ler/innen kdnnten né&mlich auch als ,,Wissensquelle fungieren" und durch sie bzw. mit
ihnen kdnnen im Laufe der mundlichen Kommunikation authentfische Rahmenbe-
dingungen geschaffen werden. Aber wie k&dnnen beide Parteien gleichzeitig moti-
viert werden, miteinander in Interaktion zu treten2 Auf der einen Seite soll Toleranz
entwickelt, auf der anderen Seite Angst Gberwunden werden. Es muss also ein ge-
eigneter Raum geschaffen werden, in dem Toleranz und Akzeptanz gegenuUber an-

deren Gruppenteilnehmer/innen entwickelt werden kénnen.

Wie kénnen also die folgenden Ziele der Lehrveranstaltung erreicht werden?

- Sprachvervollkommnung

- Férderung der kommunikativen Kompetenz

- (Weiter-)Entwicklung von Toleranz

- Uberwindung von Sprechangst

- Entwicklung von Analyse- und Reflexionsfdhigkeit

- Foérderung von sozialen (Teamfdahigkeit), Uberfachlichen sowie personli-
chen Kompetenzen (Selbst- und Fremdeinschatzung, Perspektivenwechsel,

Argumentationsfahigkeit, Kreativitdt und lebenslanges Lernen)

Wie die Ziele, die Inhalte und die durch die institutionellen Gegebenheiten verur-
sachten Umsténde gemeinsam bewdltigt werden k&nnen, darauf gibt uns nicht eine
bestimmte Lehrmethode, sondern die Gruppendynamik eine Antwort, wie dies von
Tudor (2001: 25) beschrieben wird:

»Acknowledging the identity of participants both as individuals and as mem-
bers of a given community clearly offers a much more promising path in edu-
cational terms than attempting to squash these many poles of diversity into a

single mode of teaching and learning.”

Fremdsprache ist dann die Rede, wenn die jeweilige Sprache nicht im Land der Sprache — ausgenom-
men zeitlich begrenzte Aufenthalte — gelernt und prakfiziert wird.

Der Unterschied der sprachlichen Kompetenzen zwischen Muttersprachler/innen und Zweitsprach-
ler/innen betrdgt nach dem Europdischen Referenzrahmen etwa eine Kompetenzstufe.
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Genau wie Tudor, bin auch ich der Meinung, dass im Zentrum des (Sprachlehr-) For-

scherinteresses nicht die Suche nach einer einzig richtigen Methode, sondern der

Lerner und die Lerngruppe stehen sollen, denn Spracherwerb, besonders der ge-

sprochenen Sprache sowie die kommunikative Kompetenz entstehen nur durch

Kommunikation, und diese findet im Unterricht in Gruppen statt.

AuBerdem weisen Gruppen bestimmte Vorteile auf:

Eine Gruppe ist ,,a resource pool that is greater in any given area than the re-
sources possessed by any single member* (Douglas 1983: 189). Die Kursgruppe
besitzt also Ressourcen, welche im Sinne der Verbesserung von Lernvorausset-
zungen ausgeschopft werden kdnnen.

In der Gruppe kdnnen die einzelnen Mitglieder einander beeinflussen (vgl. For-
syth 2006). Durch sie kann die Anderung des Verhaltens und der Einstellung
jedes Einzelnen bewirkt werden.

Wie Studierende sich in ihren Kursgruppen fGhlen, beeinflusst inren Lernerfolg

erheblich (vgl. Clement, Dornyei & Noels 1994).

Ferner kdnnen durch Gruppendynamik folgende in der Gruppe ablaufende Prozesse

verdeutlicht und schlieBlich geférdert werden.

Die Kommunikation (vor allem die Interdependenz der sachlichen und emo-
tionalen Aspekte) kann beobachtet, analysiert und reflektiert werden.

Die Wahrnehmung von Stimmungen, GefGhlen, Einstellungen und Reaktionen
kann erhdéht und Einsicht in eigene und fremde Verhaltensweisen in Gruppen
gewonnen werden.

Dabei werden die Selbstwahrnehmung mit der Fremdwahrnehmung im Be-
reich Verhaltens- und Kommunikationsweisen durch Feedback verglichen und
ggf. Verbesserungen vorgenommen.

Damit verbunden kann die eigene Sensibilitét erhdht werden;

welche eine Verhaltensdnderung auf groBere Offenheit, Toleranz und Akzep-
tanz nach sich ziehen kann.

Gleichzeitig werden auch die Prozesse der Ab- und Ausgrenzung, die Funktion

von Minderheiten und AuBenseitern transparent gemacht,
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- sowie Funktfion und Formen von Widerstandsphdnomenen und Angst themati-
siert und somit gelernt, damit umzugehen. (vgl. Ribar 1995: 75, Doppler 1999:
290)

Diese AusfUhrungen weisen zwar darauf hin, dass Gruppendynamik alle erlGuterten
Probleme 16sen kann. Ob dies tatséchlich bewirkt werden kann, wird erst nach der
Erlduterung des empirischen Teils feststehen. Aber vorher ist noch zu klGren, was

Uberhaupt unter dem Begriff Gruppendynamik verstanden wird.
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2. Gegenstand der Untersuchung

Der Themenkomplex Gegenstand der Untersuchung bildet die Grundlage fUr das in
dieser Arbeit verwendete Konzept Gruppendynamik. Zum einen widmet er sich der
theoretischen Erérterung der Gruppe und ihre Disziplin, der Gruppendynamik. Der
andere groBe Theoriebereich befasst sich mit der Kleingruppenforschung, der Einen-
gung der Gruppendynamik auf den Forschungsgegenstand kleine Gruppe. Diese
beiden Theorien und ihre Erkenntnisse geben also Antworten auf die Frage, wie die
ausgearbeiteten Ziele der Lehrveranstaltung Mindliche Kommunikation erreicht
werden kénnen. Somit erfolgt die Behandlung dieser beiden Themenbereiche mit

Schwerpunkt auf die Konzeption der Ubung.

2.1 Gruppendynamik

Viele Unterrichtende haben nur vage Vorstellungen von der Gruppendynamik. HS-
ren sie das Wort, denken sie vielleicht an die Sozialform Gruppenarbeit oder an Tricks,
die angewendet werden, um Abwechslung im Unterricht zu schaffen. Es wird vermu-
tet, dass es eine Lernaktivitat ist, wie etwa das Rollenspiel oder die Diskussion oder
eine Lern- bzw. Lehrmethode wie problembasiertes oder kooperatives Lernen. Der
Grund fur diese falschen Deutungen liegt wohl darin, dass der Begriff Gruppendy-
namik héufig gebraucht wird, ohne dass bei den Benutzern immer Einigkeit Uber sei-

ne Bedeutung bestinde.

Daher verfolgt der vorliegende Teil das Ziel, den Wirrwarr um die Gruppendynamik zu
klgren und beschdaftigt sich somit mit den theoretischen Grundlagen der Gruppen-
dynamik. Die unterschiedlichen wissenschaftlichen Perspektfiven verhindern jedoch
die Herausbildung einer einheitlichen und geschlossenen Theorie der Gruppendy-
namik. Da eine detaillierte AusfUhrung und ein systematischer Vergleich aller vor-
handenen Uberlegungen den Rahmen dieser Arbeit sprengen und vom eigentlichen
Ziel des vorliegenden Kapitels ablenken wirden, wird in diesem Teil die Herange-
hensweise des Minimalprinzips gewdahlt. Dabei wird der Fokus auf einen fundierten
Uberblick Uber die Natur und Charakteristika der Gruppendynamik gelegt und theo-
retische Vergleiche nur dort unternommen, wo sie im Sinne eines besseren Verstdnd-
nisses unerldsslich scheinen. Der/die Leser/in erhdlt jedoch Vorschldge zur weiterfuh-

renden Literatur, denen er/sie je nach Interesse nachgehen kann.
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Nachfolgend werden den Leser/innen mit dem ,,sozialen Kraftfeld" (vgl. Lewin 1963),
der Entstehung und den Grundzugen der Gruppendynamik und dem Ph&nomen
Gruppe die theoretischen Grundlagen der Gruppendynamik fur die vorliegende For-

schung vorgestellt.

2.1.1 Spannungsfeld zwischen Individuum und Gruppe

In diesem Teil soll deutlich gemacht werden, dass wir unser Verhalten zwar als indivi-
duell und eigenverantwortlich erleben, dass es aber sehr stark durch die Interaktion

mit anderen Personen im sozialen Kraftfeld der Gruppe beeinflusst wird.

Dem sozialen Ort Gruppe wurde erst in den 20er Jahren mehr Aufmerksamkeit ge-
schenkt, als Forscher feststellten, dass sich ,,die individuellen Fahigkeiten sehr schnell
ver@nderten, sobald andere Personen anwesend" (Wellhdfer 2007: 1) waren. Dies

wird im Folgenden anhand eines Fallbeispieles veranschaulicht.

Im Bereich der Arbeitspsychologie dominierte jahrzehntelang die Auffassung,
dass Arbeiter nur durch Geld motiviert werden kénnen. Um Moglichkeiten fir
die groBtmaogliche Effektivitat von Arbeitern zu sichern, fGhrte Mayo (1933) sei-
ne berGhmten ,Hawthorne-Experimente” durch. Bei diesen Experimenten
wurde der Einfluss der Beleuchtungsstérke auf die Arbeitsleistung von Indust-
riearbeitern untersucht. Dabei wurden die Arbeiter in eine Experimentiergrup-
pe (bei der die Beleuchtung systematisch verdndert wurde) und eine Konfroll-
gruppe (keine Verdnderung) aufgeteilt. Erwartet wurde, dass sich die Produk-
tivitdt ausschlieBlich in der Experimentiergruppe verdndert, wo die Helligkeit
der Beleuchtung variierte. Zum Erstaunen des Forschers verdnderten sich die
Leistungen véllig unerwartet. Wurde die Beleuchtung bei der Experimentier-
gruppe verbessert, stieg die Produktion dieser Gruppe, aber trotz aller Erwar-
tungen auch in der Konfrollgruppe. Wurde die Beleuchtungsstarke verringert,
so trat dennoch in beiden Gruppen eine weitere Leistungsverbesserung ein,
die erst abbrach, als die Beleuchtungsstdrke in etwa dem Mondlicht ent-

sprach.
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Dieser Befund gilt als Uberraschend und wird in der sozialwissenschaftlichen Literatur
als Beweis dafUr angesehen, dass es zwischen Beleuchtungsstérke und Leistung keine
eindeutige Abhdngigkeit gibt. Er wird allgemein als der Beginn der Bedeutung sozia-
ler Faktoren fUr das Arbeitsverhalten interpretiert. Zur Erkldrung des Phdnomens muss-
te von den Forschern ein Faktor angenommen werden, der unabhdngig von der Be-
leuchtungsstarke die Leistungsbereitschaft der Arbeiter beeinflusste. Somit wurde die
Gruppe als eigenstandiger Einflussfaktor entdeckt. Es wurde festgestellt, dass Indivi-
duen sich in Gruppen anders verhalten als auBerhalb der Gruppe. AuBerdem weisen
Gruppen gewisse Ahnlichkeiten auf, was ihre Untersuchung erméglicht und zur Ent-
stehung der Subdisziplin Gruppendynamik innerhallbb der Sozialwissenschaft fGhren

konnte (vgl. Dérnyei & Murphey 2003: 3).

AuBerdem sind die Hawthorne-Experimente in der Forschungsliteratur ein Beweis fur
die Auswirkung des Beobachtereffektes, und zwar dass Forschungsergebnisse durch
das Phédnomen, das erforscht wird, determiniert werden. Dazu dhnlich ist der Halo-
Effekt, der besagt, dass Menschen unter bestimmten Bedingungen dazu tendieren,

das zu tun, zu sagen oder zu glauben, was von innen erwartet wird.

2.1.2 Feldtheorie - Die Entstehung der Gruppendynamik

Die oben skizzierte Entdeckung von Mayo inspirierte den aus Deutschland in die USA
emigrierte Psychologen Kurt Lewin (1890-1947). Er ging in seiner Feldtheorie davon
aus, dass das Verhalten eine Funktion von Personen- und Umgebungsfaktoren ist,
wobei Person und Umgebung dabei als wechselseitig voneinander wechselseitig
abhdngig gesehen werden. Es gibt also keine Situation, die fur einen Menschen
neutral ist, sondern jede Situation ist subjektiv gefdrbt und besitzt anziehende und
abstoBende Krafte sowie Valenzen (Umgebungsfaktoren), je nachdem, welche Per-

sonen, Aufgaben und Objekte sich in der Situation befinden oder erlebt werden.

Die Umgebungsfaktoren, also die zwei Krafte, die zum einen den Einzelnen zur Grup-
pe ziehen (Anziehungskraft) und ihn darin halten und zum anderen die, die ihn von
der Gruppe wegireiben (AbstoBkraft), bestimmen auch den Zusammenhaltsgrad,
die Kohdasion der Gruppe (s. Kapitel 2.2.3 Gruppenkohdsion). Zu den anziehenden
Kraften zahlen u.a. die Attraktivitdt der Mitglieder oder die Bedeutsamkeit der Grup-

penziele. Zu den wegtreibenden Kraften zéhlen u.a. die Einschrédnkungen der Frei-
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heit, die mit der Mitgliedschaft verbunden sind, aber auch die Attraktivitdt anderer

Gruppen.

Gruppenprozesse lassen sich als ein Pendeln zwischen diesen beiden Polen be-
schreiben. Die grundlegende Annahme der Feldtheorie ist, dass Gruppen aller Art
sich dann weiterentwickeln, wenn groBere Ausschldge in beide Richtungen glei-
chermaBen maoglich werden. Ein gelingender Gruppenprozess fGhrt also nicht aus-
schlieBlich zu einer verstarkten Integration und Kohd&sion der Gruppe (Anziehung),

sondern auch zu einer st@rkeren Differenzierung (AbstoBen).

Diese Situation wird von Lewin (1951: 239) als soziales Kraftfeld bezeichnet, als ein Le-
bensraum, der zu jedem Zeitpunkt eine eigene, subjektive Charakteristik hat, die das
individuelle Verhalten bestimmt. Mit seinem Ansatz hat er den Weg der gruppendy-
namischen Forschung initiiert, indem er die Prozesse und Phdnomene untersuchte.
Dabei konzentrierte er sich auf Kleingruppen, da sie fUr ihn als Paradebeispiel fUr ein
soziales Kraftfeld galten. Unter anderem erforschte er die Interaktionen in Gruppen,
den Umgang mit Macht und FUOhrung. All die Ansatze der zeitgendssischen Grup-
pendynamik kénnen auf die theoretischen Uberlegungen Lewins zurickgefUhrt wer-
den und somit fand die Gruppendynamik inre Geburtsstunde in der Feldtheorie von

Lewin?4,

Die gruppendynamische Trainingsgruppe (kurz T-Gruppe genannt) wurde als prakti-
sches Verfahren in einem seiner Seminare ,,zufallig" entdeckt. Im Jahre 1946 verans-
taltete Lewin ein Seminar am Massachusetts Institute of Technology, an dem FGh-
rungskrafte aus unterschiedlichen Bereichen teilnahmen. In Gruppen wurde in Form
von Diskussionen und Rollenspielen die Verhaltensweise der Teilnehmer/innen analy-
siert. Lewin war von der erstaunlichen pddagogischen Wirkung beeindruckt. Diese
und dhnliche Erfahrungen Uberzeugten ihn, dass Handeln, Forschung und Erziehung
als ein Dreieck betrachtet werden sollen. Wird diese Triade zusammen bericksichtigt
und betrieben, wird von der Aktionsforschung (Kapitel 3.1) gesprochen (vgl. Lewin
1975:291).

24 Neben Lewin gehdrte auch der aus Europa in die USA emigrierte Wiener Psychiater Jacob Levy More-
no (1889-1974) zu den Pionieren der Gruppendynamik. Aller Wahrscheinlichkeit nach gehen sowohl die
Bezeichnung ,,group dynamics" als auch der Terminus ,,action research” auf Moreno zurick (vgl. Pet-
zold 1980). Er benutzte né&mlich in Publikationen den Begriff ,,group dynamics" vor Lewin: 1938 bezeich-
nete er den ,,sociometrist” als einen ,,student of group dynamics" (vgl. Moreno & Jennings 1938: 343)
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Daraufhin wurde im therapeutischen Feld die Psychoanalyse auf die Arbeit mit
Gruppen Ubertragen. Lewins Ansatz, ,,Person und Umwelt (als) einen interdependen-
ten, unaufldslichen Systemzusammenhang® zu sehen, und damit Verhalten als ,,eine
Funktion des Lebensraumes” (Majce-Egger 1999: 24) zu bestimmen, stellte eine Richt-

schnur fUr eine psychotherapeutische Theorie dar.

In die 40er-Jahre fallt die Entdeckung der Rolle von informellen Gruppen in Industrie-
betrieben. Es wurde aufgezeigt, wie stark die Produktivitét von Betrieben davon ab-
hangt, ob sich die formellen und informellen Beziehungen wechselseitig férdern oder
behindern (vgl. Kénig 2006: 12). Damit wurden die sozialen Beziehungen am Arbeits-

platz selber als Produktivfaktoren sichtoar.

2.1.3 Einflusse auf die Entwicklung der Gruppendynamik

Bei aller Unterschiedlichkeit gruppendynamischer Ausprédgungen scheinen einige
gemeinsame Einflussquellen auffindbar zu sein. Mit Lewin verbindet man zwei Kon-
zeptionen, ndmlich einerseits das Sensitivity Training und andererseits das Feedback-
Verfahren (s. Kapitel 2.1.10.3), die gemeinsam als Ausgangspunkt einer Disziplin anzu-
sehen sind, fur die sich erst im Laufe der Zeit der Name ,,Organisationsentwicklung*
herauskristallisierte (vgl. French & Bell 1977). Als Vater der Gruppendynamik entfernte
er sich mit seinem sozialpsychologischen Ansatz von der rein psychologischen Erkl&-
rungsebene. Beispielsweise sieht er Autoritat nicht als Eigenschaftenbindel an, son-

dern als etwas, das einem gegeben wird.

Die klinische Psychologie und die Gestaltpsychologie entwickelten den Zweig der
Encountergruppen; Morenos Soziogramm — auch Soziometrie genannt — ein diagnos-
tisches Verfahren, um die Position von Individuen in Gruppen und die Position von
Gruppen in der Gesellschaft tfransparent zu machen (vgl. Rechtien 1999a: 41), findet
heute noch Verwendung. Die aus der Kommunikationstheorie stammenden Konzep-
te helfen, die Kommunikation in Gruppen besser zu verstehen (s. auch Kapitel 1.1.2)
(vgl. Kénigswieser & Pelikan 1999: 100f, Argyris 1970). Die Beziehung zwischen Organi-
sation und Umwelt wurde in wachsendem MaBe beachtet, auch Sozialwissenschaft-
ler (beispielsweise Bertalanffy) trafen sich mit Gruppendynamikern und aus den Be-
gegnungen ergaben sich Einflusse. Die psychoanalytischen Begriffe — wie Abwehr-

mechanismen, Widerstand — wurden integriert. Die Interaktfionisten betonten die Be-
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deutungsunterschiede, die Ereignisse fur verschiedene Menschen und Gruppen ha-

ben kdnnen. (Konigswieser & Pelikan 1999: 100f)

Wie diese Beeinflussungen auch auf Abbildung 12 veranschaulicht sind, hat die an-
gewandte Gruppendynamik eine Vielzahl von Anregungen von anderen verwand-
ten Bereichen Ubernommen. Dies hat sie zwar bereichert, zugleich jedoch eine koha-

rente Theoriebildung verhindert.

Psychoanalyse Sozialpsychologie
(Lewin)

Interaktionalismus Psychodrama

(Moreno)

GRUPPEN-

DYNAMIK

€4 Kommunikationstheorien
(Watzlawick)

Klinische Psychologie,
Gestaltpsychologie

Kibernetik, Algemeine System-
theorie (Bertalanffy)

Abbildung 12: EinflUsse auf die Entwicklung der Gruppendynamik (Kénig 1999: 12)

Anwendungsfelder

Die Vielfalt der Gruppendynamik bezieht sich nicht nur auf die Theoriebildung, son-
dern auch auf die Anwendungsfelder. Sie umfassen u.a. Einsatzgebiete in Sozialar-
beit, Therapie und Erwachsenenbildung, Personalentwicklung, FUhrungskréfte-
training, Supervision und Organisationsentwicklung, um nur die wichtigsten Bereiche

zu erwd@hnen (vgl. Kénig 1999: 12).

2.1.4 Begriff Gruppendynamik

In all den oben beschriebenen Entwicklungen gewinnt der Begriff Gruppendynamik
drei verschiedene Bedeutungen, die gerne miteinander vermischt und unscharf ver-

wendet werden (vgl. Sbandi 1975: 91). In der Literatur zur Sozialpsychologie steht er:

Erstens als Bezeichnung fUr die in jeder Gruppe ablaufenden Prozesse.
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Zum zweiten als die wissenschaftliche Erforschung dieser Prozesse.

Und schlieBlich als Sammlung von Verfahren und Techniken, mit deren Hilfe Grup-
penprozesse verdeutlicht und beeinflusst werden sollen, um bestimmte Ziele zu errei-

chen.

Zur ErklGrung von Letzterem fOhren Cartwright und Zander (1968: 4) als Ziel die Verdn-
derung von zwischenmenschlichen Beziehungen an. Um die Bezeichnung dieser Ver-
fahren zu konkretisieren, wird sie mit einem Eigenschaftswort erweitert und in man-
cher Fachliteratur auch als angewandte Gruppendynamik bezeichnet (vgl. Rechtien
1999a: 13ff, Wellhofer 2007: 6-8, Konig 2006: 12f).

Diese Arbeit beschdaftigt sich mit dem letzten Aspekt, der — wie ersichitlich — unab-
héngig von der Methode ist, die die Lehrkraft anwendet. Die angewandte Grup-
pendynamik besteht aus einer Reihe von Grundsétzen (vgl. Stanford 1980: 13), die es
zZu beachten gilt, um die Entwicklung einer Gruppe zu féordern. Dabei werden Cha-
rakteristika berUcksichtigt, die diesen Prozess positiv beeinflussen, wie Kooperation
der Gruppenmitglieder, Leiterverhalten, Entscheidungsprozesse, Kommunikations-
muster der Teilnehmer/innen sowie Gruppennormen — d.h. Vorstellungen darUber,

was angemessenes Verhalten und angemessene Verfahrensweisen sind.

2.1.5 Begriff Gruppe

Wir haben bisher von Gruppe und Gruppendynamik gesprochen, ohne klar zu defi-
nieren, was Uberhaupt unter dem Phédnomen Gruppe verstanden wird. Dieses soziale
Gebilde wird im Alltag nur selten thematisiert. Bewusst ist uns nur, dass es vielfdltige
Formen von Gruppen gibt: Familien, Schulgruppen, Seminargruppen, Selbsterfah-
rungsgruppen, Arbeitsteams oder religidse Gruppierungen. Ist somit jede Ansamm-

lung von Menschen eine Gruppe?

Rechtien (1999a: 13) definiert die Gruppe folgendermalBen: ,Unter einer realen
Gruppe im sozialpsychologischen Sinne wird im Allgemeinen eine Anzahl von mitei-
nander in Beziehung stehenden Menschen verstanden, die als dynamische Ganzheit

und nicht nur als Ansammlung einzelner Individuen betrachtet wird."
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Somit ist eine Gruppe mehr als die Summe der GefUhle, Kognitionen und Verhaltens-

weisen der einzelnen Individuen.

»,Jedes Verhalten eines Einzelnen setzt Normen in einer Gruppe, wodurch das
Verhalten aller anderen beeinflusst wird, und dieses ,,neue" Verhalten fOhrt
wiederum zu Normen, die zurUckwirken, und so weiter. So entsteht im Verlauf
dieses fortgesetzten RUckwirkungsprozesses die Gruppe, die ein gewisses Mal
an Eigenwertigkeit oder Autonomie (Eigengesetzlichkeit) bedeutet. Die Grup-
pe als System ftritt den Beteiligten und den AuBenstehenden mit der Zeit als
etwas Eigenstandiges gegenuber, das von ihnen nicht beliebig beeinflussbar
und steuerbar ist.”" (Schattenhofer 2009: 19)

Demnach ist eine Gruppe durch folgende Merkmale charakterisiert:

relative Kleinheit (drei bis ca. 25 Personen)

Eine Dyade unterliegt hinsichtlich der Beziehungskonstellationen besonderen
Bedingungen. So gibt es z.B. nicht die Mdglichkeit der Bildung von Untergrup-
pen oder wechselnden Paarbeziehungen, die in Gruppen ab drei Personen
maéglich sind. Dyaden werden daher meist von Gruppen unterschieden.

die Mdglichkeit der Interaktion zwischen den Mitgliedern (verbal, nonverbal,
emotional usw.)

Gemeinsame Aufgaben und/oder Ziele der Gruppenmitglieder

eine gewisse zeitliche Dauer

DarGber hinaus entwickeln Gruppen mit der Zeit:

ein Wir-Gefuhl der Gruppenzugehdrigkeit

ein System der Normen und Werte als Grundlage der Interaktionsprozesse

eine Interdependenz der Mitglieder, d. h. Rollen, Funktionen und Positionen,
die aufeinander bezogen sind und die die Prozesse in der Gruppe und bis zu

einem gewissen Grad auch das Verhalten der Gruppenmitglieder steuern

(vgl. z.B. Kénig 2006: 15, Rechtien 1999a: 13, 44, Dérnyei & Murphey: 2003: 13, Wellho-
fer 2007: 6ff, Arnscheid 1999: 21, Lewin 1963)

Abgrenzung zu verwandten sozialen Formen

Um den Begriff Gruppe weiter zu konkretisieren, ist es hilfreich, ihnn von verwandten

Begriffen abzugrenzen. Unter einer Menge versteht man eine Gesamtheit von Perso-
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nen, die sich zur gleichen Zeit zufallig und daher in der Regel auch ohne intensivere
Kommunikation und Interaktion am gleichen Ort aufhalten (z.B. im Kino). Zur Masse
wird eine solche Menge, wenn sich die beteiligten Personen im Hinblick auf eine ein-
gegrenzte Zusammenkunft zusammenschlieBen. lhre Aufmerksamkeit richtet sich
nicht aufeinander, sondern auf etwas Drittes (im Falle einer Demonstration z.B. auf

die Redner).

Eine weitere Abgrenzung ist vom Begriff Nefzwerk notwendig. Damit wird die Vielfalt
der sozialen Beziehungen bezeichnet, in die eine Person oder auch eine Gruppe lo-
cker und zumeist informell eingebunden ist. Bei Netzwerken wird die Bedeutung von
schwachen Beziehungen, die nach Bedarf akfiviert werden kénnen, betont. Auf ei-
nen engeren Zusammenhang weist der Begriff Team hin, welcher eine Sammelbe-
zeichnung fur alle aufgabenbezogenen Gruppen ist, deren Mitglieder kooperieren
mussen, um ein gemeinsames Ziel zu erreichen (Kénig 2006: 16ff). Somit ist nicht jede
Gruppe ein Team, aber jedes Team ist eine Gruppe. Es wird ersichtlich, dass all diese
Begriffe Uberschneidungen mit dem Begriff Gruppe aufweisen, aber nicht in diesem

aufgehen.

2.1.6 Charakteristika der Gruppe

Auf die Frage, was in diesen Gruppentypen geschehen kann, gibt es zwei Sichtwei-
sen in Bezug auf Gruppen: den vertikalen und den horizontalen Schnitt. Mit dem ver-
tikalen Schnitt kbnnen wir die Gruppe von ihren Mitgliedern einerseits und ihrer rele-
vanten duBeren Umwelt andererseits unterscheiden. Mit dem horizontalen Schnift
und dem daran angelehnten Eisbergmodell werden die verschiedenen Ebenen be-
zeichnet, auf denen man das Geschehen in Gruppen untersuchen und interpretie-
ren kann (vgl. Kénig 2006: 23ff). Im Folgenden werden diese Schnittstellen in Detail

erortert.

2.1.6.1 Der vertikale Schnitt

Innerhalb des vertikalen Schnitts unterscheiden wir je nach dem inneren Zusammen-
halt einer Gruppe zuerst zwischen Primdér- und Sekunddargruppen. Innerhalbb der Pri-

mdar- und Sekunddargruppen lassen sich formelle und informelle Gruppen oder nach
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Homans (1960) bzw. Neidhardt (1983) zwischen &duBerer und innerer Umwelt unter-

scheiden.

Primar- und Sekundargruppen

Unter Primérgruppen werden Gruppen verstanden, die durch ndhere Verbindungen
und intime Zusammenarbeit, von Angesicht zu Angesicht charakterisiert sind (Familie,
eine enge freundschaftliche Bindung bzw. Beziehung, eine ,,Clique" oder eine Ban-
de) (vgl. Cooley 1909: 50). Im Unterschied zur Primdargruppe, die sich vorwiegend
durch eine relativ stabile emotionale Beziehung auszeichnet, sind in den Sekunddr-
gruppen (vgl. Newcomb 1950) die sozialen Beziehungen unpersdnlicher, weit ver-
zweigt und deshalb fUr das einzelne Gruppenmitglied sehr oft untbersichtlich (Nati-
on, Kulturkreis, Sportvereinigung, efc.). Sekunddargruppen sind durch formelle und
rechiliche Abmachungen geregelt und stellen mehr die Resultate eines bestimmten

Interesses oder einer bestimmten Aufgabe als die eines dauernden Bandes dar.

Formelle und informelle Gruppen oder duBere und innere Umwelt

Werden Gruppen durch eine Ubergeordnete Organisation gebildet, um ein bestimm-
tes Ziel zu erreichen, sprechen wir von formellen Gruppen (vgl. Sjglund 1981: 34,
Newcomb 1950). Beispielsweise sind Unternehmen bemuht, inre Mitarbeiter/innen so
in sozialen Einheiten zu organisieren, dass sie das Ziel des Unternehmens effizient reali-
sieren kdnnen. Es wird also eine formelle Gruppe geschaffen, die durch Normen und
Strukturen charakterisiert ist, wihrend informelle Gruppen keine organisierte Struktur
aufweisen und sich spontan durch persdnliche Zuneigung bzw. gemeinsame Interes-

sen bilden.

Eine Ausnahme bildet die Familie, die bei dieser Aufteilung einen Sonderstatus erhdailt,
da sie ein Bedurfnis befriedigt, das aus ihr selbst stammt. Sie will die Nachkommen-
schaft erhalten, hat jedoch im Unterschied zur Gruppe keine weiteren primdéren Ziele
(vgl. Hofstatter 1986: 29f).

Da die meisten Gruppen jedoch sowohl informelle als auch formelle Aspekte bein-
halten, scheint die Unterscheidung von Homans (1960) und Neidhardt (1983) zwi-
schen GuBerer (formell) und innerer (informell) Umwelt einer Gruppe aussagekrafti-
ger, da sie ermdglicht, den Ubergang zu verdeutlichen (Abb. 13). Zur duBeren Um-

welt gehort somit die Gesamtheit aller Personen, Institutionen und Geschehnisse, die
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zwar nicht zur Gruppe gehéren, jedoch eine Auswirkung auf sie haben. Diese Auswir-
kung umfasst den Grad an Freiwilligkeit bzw. Zwang, mit dem die Zugehorigkeit zur
jeweiligen Gruppe verbunden ist. Mit der inneren Umwelt einer Gruppe sind alle be-
wussten und unbewussten Motivationen, Gefuhle, Bedurfnisse, Verhaltensweisen,
Wertvorstellungen und Ansichten der einzelnen Mitglieder gemeint, die sie nie voll-
stndig in eine Gruppe einbringen. Somit erfordert eine Mitgliedschaft in jeder Grup-
pe eine Anpassungsleistung und damit den Verzicht auf einen groBen Teil der eige-

nen Méglichkeiten, die in der Gruppe keinen Platz haben.

Damit die Gruppe als System entstehen, bestehen und sich entwickeln kann, werden
gegenuber beiden Umwelten Grenzen gezogen. Die Grenzziehung erfolgt unter dem
Blickwinkel, welche der beiden Umwelten fur die jeweilige Gruppe von besonderer
Bedeutung ist. Gruppen lassen sich also danach beschreiben, wo ihre Grenzen ge-

zogen werden. Bildlich 1asst sich diese Unterscheidung folgendermaBen darstellen:

Innere Umwelt steht im Vordergrund AuBere Umwelt steht im Vordergrund
Therapie und Selbsthilfe- und Arbeits- Zwangsgruppen Gremien,
Selbsterfahrungs- Ausbildungs- teams wie z.B. Stellvertreter-
aruppen aruppen Schulklassen aruppen

Abbildung 13: Typen von Gruppen

Bei Therapie- und Selbsterfahrungsgruppen liegt der Schwerpunkt darauf, die darin
ablaufenden Geschehnisse zu verstehen (vgl. Schattenhofer 2009: 20ff). Die Aufmerk-
samkeit richtet sich also Gberwiegend auf die Schnittstelle zur inneren Umwelt. In der
Mitte stehen die so genannten ,hybriden* Systeme wie Arbeitsteams und Projekt-
gruppen, die sich durch das Aufeinandertreffen von zweier RationalitGten auszeich-
nen. Einerseits sind die GefUhlsorientierung und die zwischenmenschlichen Beziehun-
gen in solchen Gruppen ausschlaggebend, andererseits ist auch die fachliche Orien-
tierung von Relevanz. Somit haben diese Gruppen die Aufgabe, die Balance zwi-
schen diesen beiden Aspekten herzustellen und zu halten. Auf die duBere Umwelt
ausgerichtete Gruppen kommen unter einem groBen duBeren Zwang zustande. In

diesen Gruppen tritt die persdnliche Haltung hinter die Vertretungsaufgabe zurick.
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2.1.6.2 Der horizontale Schnitt

Man hat oft den Eindruck, dass es in Gruppen um etwas anderes geht als um die
Vertretungsaufgabe. Um der Frage nachgehen zu kénnen, was eine Gruppe Uber
die Sache hinaus bewegt, stUtzen sich Gruppendynamiker auf die allgemeine Theo-
rie der Personlichkeit von Sigmund Freud. Zur griffigen Kennzeichnung dieses Sach-
verhalts wird hdufig das gruppendynamische Eisbergmodell (Abb. 14) zitiert. Bei ei-
nem Eisberg befindet sich der Gberwiegende Anteil (80 % des Volumens) unter der
Wasseroberfladche. Die groBe unsichtbare Masse unter dem Wasserspiegel bestimmt
jedoch das Verhalten der sichtbaren Spitze des Eisberges. Ahnlich wie beim Eisberg
ist das manifeste Geschehen Uber der Wasseroberfldche fur alle Beteiligten wahr-
nehmbar. Aber das eigentlich Entscheidende spielt sich unter der Wasseroberfldche
ab, welches in der Regel im Bewusstseinsfeld der Gruppe nicht gegenwdartig ist (vgl.
Konig 2006: 27, Schattenhofer 1999: 135). Je weiter solche latente Geschehen von

der Oberfladche entfernt sind, desto eher bleiben sie verborgen.

Sachebene
Thema

Arbeitsziel

Gruppen-

abnehmende
Kommunizier-
barkeit
abnehmende
Bewusstheit

Bezichungsebene Y
Soziodynamik
Gruppendynamik

| dynamisches
— Training

psychodynamische Ebene
Bezichungsbedeutungs-Ebene
(Gegen-)Ubertragung

Abbildung 14: Der gruppendynamische Eisberg (Langmaack & Braune-Krickau 1985:
75)

Sachebene

Die Sachebene, das manifeste Geschehen Iasst sich unter dem Aspekt der Funktio-
nalitdt betrachten und betrifft die Aufgabe oder das Arbeitsziel der Gruppe. Diese
stellt den gemeinsamen Bezugspunkt dar, Uber den die Beteiligten miteinander ins

Gesprach kommen und in Kontakt treten. Geschehen jedoch in Gruppen Dinge, die
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fUr die Erledigung der Aufgabe unsinnig erscheinen, dann ist dies ein Hinweis auf die
Wirksamkeit der latenten Ebene. Diese besteht aus einer sozio-, einer psychodynami-

schen Ebene und zuletzt aus dem Kernkonflikt.

Soziodynamische Ebene

Die Zusammenarbeit bzw. das Zusammensein in der Gruppe setzt eine soziale Dyna-
mik in Gang. Das Geschehen auf der beziehungs- oder soziodynamischen Ebene
lGsst sich daraus ableiten, wie gesprochen wird. Mit dieser Ebene werden die Vor-
gdnge bezeichnet, die zwar alle Anwesenden beobachten kénnen, die jedoch in
der Regel nicht oder nur in informellen Treffen unter Gleichgesinnten ausgesprochen
werden. Diese ,Tabus", individuelle Verhaltensweisen und ihre Wirkung anzuspre-
chen, ist in Gruppen aller Art ungemein wirksam (vgl. Kénig 2006: 28ff). Der Wechsel
zwischen dem Gesprdch selbst und dem Gespréch Uber das Gesprach (Metakom-

munikation) muss daher in jeder Gruppe erst getbt werden.

Psychodynamik

Etwas weiter unter der Oberfl&dche liegt die Ebene der Psychodynamik (vgl. Kénig
2006: 30ff). Die Grundannahme ist hier, dass bei allen Gruppenmitgliedern und in je-
der Situation Winsche und Bedurfnisse sowie Angste aktiviert werden. Dabei wird auf
,Dort-und-Damals* Erfahrungen zurUckgegriffen und neue Situationen werden ahn-
lich der alten behandelt. Der psychodynamischen Ebene kommt dann eine beson-
dere Bedeutung zu, wenn das Verhalten der Gruppenmitglieder nicht zur aktuellen
Situation der Gruppe zu passen und demnach unverstdndlich scheint. Situationen
werden von den Betroffenen unterschiedlich bewertet. Mit der AufklGrung des Hin-

tergrundes kdnnen einzelne Sichtweisen dann verstehbar gemacht werden.

Kernkonflikt

In jeder Gruppe bildet sich eine latente Gruppenspannung, ein zentraler Kernkonflikt,
heraus, der fur eine Gruppe typisch, prégend oder Identitat stiffend ist und daher
wdahrend ihres Bestehens in immer neuen Varianten von den Gruppenmitgliedern
durchgespielt wird (vgl. Konig 2006: 32f). Er kann sich an den verschiedensten Fakto-
ren festmachen, wie beispielsweise am Modus der Gruppenbildung, nach welchen
Motiven und Vermeidungen sich die Gruppenmitglieder zusammenfinden. Im grup-

pendynamischen Verstdndnis geht es darum, einen solchen Kernkonflikt als konstitu-
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tiven Teil der Gruppe zu begreifen und die in ihm angelegte Spannung so zu gestal-

ten und zu nutzen, dass sie die Gruppe nicht blockiert, sondern in Bewegung bringt.

Ein wesentliches Ziel der gruppendynamischen Interventionen ist es die unsichtbaren
Bereiche zu begreifen: die soziodynamische Ebene, die Psychodynamik und den

Kernkonflikt der Gruppe an die Wasseroberfladche zu beférdern und zum Thema der
Gruppe zu machen (vgl. Schattenhofer 1999: 140f). Denn gerade in diesem Bereich
sind die prozessverdndernden Krafte verborgen. Durch die Reflexion und die Ver-
schiebung der Grenzen, nicht jedoch durch ihre Aufldésung, kédnnen Entwicklungen

und Verdnderungen in Gruppen herbeigefUhrt werden.

Die thematischen Grenzen werden also nicht beliebig erweitert, Gber alles zu reden
ist nicht das Ziel. Werden ,Unthemen® schonungslos auf den Tisch gebracht, kann
dies auch eine blockierende Wirkung haben. Somit gelten thematische Grenzen als

Schutz der Gruppe und sichern deren (Fort-) Bestehen.

2.1.7 Struktur der Gruppe bzw. der gruppendynamische Raum

Die folgenden Uberlegungen gelten der Dynamik der Gruppe. Um sie beschreiben
zu kdnnen, werden die Ereignisse, die in jeder Gruppe ablaufen, auf drei Dimensio-
nen des gruppendynamischen Prozesses reduziert. Diese machen die Struktur der
Gruppe aus und stellen zugleich drei Elementarthemen dar, die jede Gruppe bewdl-
tigen muss: Zugehdrigkeit, Macht und Intimit&at (vgl. Kénig 2006: 35, Amman 2003:
204). Dabei wird in Gruppen zuerst die Zugehdrigkeit, dann die Machtfrage bearbei-
tet und schlieBlich werden Ndhe und Distanz ausdifferenziert. Je hachdem, ob sich
die Mitglieder der Gruppe mit ihren Winschen nach Zugehdorigkeit, Einfluss und Intimi-

tat in diesem Prozess wieder finden, steigt oder sinkt inr Engagement fur die Gruppe.

Diese Themen bilden bildlich gesprochen die drei Achsen des gruppendynamischen
Raumes (Abb. 15). Jedes Ereignis findet innerhalb dieser drei Achsen statt und invol-
viert synchron alle zugleich. Somit bringt jede Differenzierung auf einer der drei Ach-
sen auch die beiden anderen Achsen mit ins Spiel (vgl. Amman 2003: 204). Diese Mi-
nimalstrukturierung schafft es, eine Ordnung in die Beobachtung der gruppendyna-

mischen Prozesse zu bringen, vor allem dann, wenn unklar ist, worum es in der Grup-
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pe gerade geht. Diese Ordnung ist dynamisch, d.h. sie befindet sich in fortw&hrender

Entwicklung.

Zugehorigkeit

Intimitat

Macht

Abbildung 15: Die drei Achsen des gruppendynamischen Raumes

Zugehorigkeit

Die Dimension Zugehorigkeit bezeichnet die Grenze zwischen drinnen und drauBen
(vgl. Schattenhofer 2009: 26). In jeder Gruppe muss geklart werden, wer dazugehort
und wer nicht, wer im Zentrum steht und wer am Rand. Die Gruppenanfdnge sind
von emotionalen Spannungen charakterisiert, wie das Bedurfnis nach Zugehorigkeit
und Angst vor Ausschluss. Dabei werden existentielle Fragen aufgeworfen: Gehore
ich dazu oder nichte Werde ich mit meinen Eigenschaften und Eigenheiten akzep-

fierte

Macht

Macht wird im gruppendynamischen Sinne nicht als etwas verstanden, das der eine
hat und der andere nicht. Der Umgang mit Macht ist ein Merkmal jeder sozialen Be-
ziehung und bezeichnet die Grenze zwischen oben und unten (vgl. Kénig 2006: 37f).
Macht und Einfluss berUhren Fragen wie ,Wer fGhrt, wer I&sst (sich) fUhren2" oder
»~Nach welchen Kriterien wird in der Gruppe Status verteilte” Die Macht ist gekenn-
zeichnet durch Rivalitdt und Konkurrenz um die ,richtigen” und ,besten” Ideen und
Lésungen. Diese scheinen manchmal auf der Sachebene angesiedelt zu sein, aber
sie alle berUhren die Dimension der Macht. Die Machtfrage kann durch die Rollendif-
ferenzierung also durch die Hierarchie und Normen- und Regelbildung geldst wer-

den.

Intimitat

Die dritte Dimension bezieht sich auf die unterschiedliche Ausgestaltung von Intimitat
zwischen den Mitgliedern einer Gruppe. Angesprochen sind damit Fragen von Sym-
pathie und Antipathie und die sich daraus ergebenden Prozesse der Anndherung

(nah) und AbstoBung (fern). Ist NGhe zueinander ein wichtiger Wert in der Gruppe?
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Welche N&he und welche Distanz werden als angenehm oder wichtig erlebte Wie
regelt die Gruppe Ndhe und Distanz untereinandere Wie viel Vertrauen und Offen-
heit ist in der Gruppe moglich? Auf der individuellen Ebene kébnnen durch die not-

wendige Gestaltung von Intimitét eine Fille von Angsten angesprochen werden.

Wie Gruppenmitglieder mit diesen drei Dimensionen umgehen, wird maBgeblich
durch ihre Lebensgeschichte, durch Erfahrungen in der Familie, im Kindergarten, in
der Schule, in Freundschaftsbeziehungen und in Partnerbeziehungen gepragt. Grup-
pen, in denen wir fUhlen, denken und handeln lernen und in welchen wir uns selber
als Personen finden und erfinden, spielen in unserem sozialen Leben also eine heraus-

ragende Rolle.

2.1.8 Normen und Rollen

Wie schon erwdhnt, bezeichnen Normen die Verhaltensstandards, ,,die fUr alle Mit-
glieder einer Gruppe gleichermaBen Geltung beanspruchen und damit auf das
Gemeinsame und die Gleichheit der Gruppenmitglieder abzielen." (Kénig & Schat-
tenhofer 1999: 43). Das entsprechende Verhalten kann dabei explizit vereinbart und
offen kommuniziert werden oder implizit vorausgesetzt bleiben. Diese Normen kdn-
nen auch von auBen an eine Gruppe herangetragen, sozusagen von oben prokla-
miert werden oder aus dem Innenleben der Gruppe heraus entstehen und von den
einzelnen Mitgliedern mitgestaltet werden. Bei letzterer Form entwickeln sich die
Normen im Verlauf des Gruppenprozesses dynamisch, die u.a. von wechselseitigen
Ansprichen, Forderungen und Unterschiedlichkeiten der Gruppenmitglieder von ih-

nen selbst standig beeinflusst und aktualisiert werden.

Die bereits erwdhnte Feststellung von Schattenhofer (1999: 133) bringt dies explizit auf
den Punkt: ,Jedes Verhalten setzt Normen in einer Gruppe, wodurch das Verhalten
aller beeinflusst wird, und dieses Verhalten fUhrt wiederum zu Normen, die wieder

zurUckwirken usw. So entsteht die Gruppe als System. "

Dies ist auch der Grund fUr unsere unterschiedlichen Verhaltensweisen in verschiede-
nen Gruppen. Daher werden die eingenommenen Rollen einerseits von der Gruppe
selbst bestimmt bzw. auf die Gruppe abgestimmt, andererseits gibt es immer auch

einen individuellen Gestaltungsspielraum, den eignen Persodnlichkeitstyp mit in die
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Gruppe zu nehmen und somit die eigene Rolle zu definieren. Da die Rollen in Grup-
pen somit nur teilweise durch die Persdnlichkeitsmerkmale bestimmt sind, kdnnen die
Personlichkeitstypologien nur sehr bedingt auf Gruppen Ubertragen werden. Rollen in
Gruppen mussen immer vor dem Hintergrund der Gruppe analysiert und interpretiert

werden.

AuBerdem sind Positionen auch nicht an bestimmte Personen gebunden und dauer-
haft von ihnen besetzt, sondern kénnen unter den Mitgliedern einer Gruppe jeweils

neu und situationsspezifisch ausgehandelt und eingenommen werden.

2.1.9 Gruppenentwicklung

Gruppen besitzen eine dynamische Entwicklung und es ist sinnvoll, nach bestehen-
den GesetzesmdaBigkeiten und Phasen zu suchen. Das Konzept der Gruppenentwick-
lung ging urspringlich aus Beobachtungen von Verdnderungen hervor, die bei lan-
ger existierenden Gruppen ohne gezielte gruppendynamische Interventionen auftra-
ten. Forscher bemerkten, dass Gruppen relativ vorhersagbare Stadien durchliefen,
auch wenn der Gruppenleiter keine Versuche unternahm, in den Entwicklungspro-

zess einzugreifen.

Dabei kamen die erfolgreichen Gruppen weiter und die weniger erfolgreichen
Gruppen blieben auf niedrigeren Entwicklungsstadien stehen. Es wurden systemati-
sche Beobachtungen von Gruppen unternommen und Forscher legten unabhdngig
voneinander ihre eigenen Beschreibungen der Reihenfolge der Stadien vor, die ihres

Erachtens eine Gruppe im Laufe ihrer Entwicklung durchlebt.

Somit finden sich in der sozialpsychologischen Literatur verschiedene Phasenmodelle,
die fUr unterschiedliche Gruppen (Therapie-, Trainings- oder Selbsterfahrungsgruppe)
entwickelt wurden (vgl. Wellhofer 2007: 11, Forsyth 1990).

Oberflachlich gesehen scheinen diese Beschreibungen sich sehr voneinander zu un-
terscheiden; einige bestehen aus drei Stadien und andere aus sieben oder acht.
Trotz dieser Mannigfaltigkeit ergeben sich aber auch Uberraschend viele Ubereins-

fimmungen.
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Anhand der Analyse von ca. fUnfzig Zeitschriftenartikeln zum Thema ,,Gruppenent-
wicklung unter den verschiedensten Bedingungen" schuf Tuckman ein Konzept, das
in spaterer Folge als Basis fur die meisten Untersuchungen diente (vgl. Forsyth 1990).
Aus diesem Grunde wird hier sein Modell erldutert und im Kapitel (2.2.4) analysiert, ob

es auch im Kontext dieser Arbeit Anwendung finden kann.

Tuckman (1965: 384-399) kam zu folgendem Ergebnis: Die meisten Forscher stimmen
darUber Uberein, dass eine Ansammlung von Personen zuerst durch die Prozesse des
Zusammenfindens eine Phase der Unsicherheit durchlduft, in der die Mitglieder he-
rauszufinden versuchen, wo sie in der Gruppe stehen (forming). Danach beginnt eine
Phase, von Tuckman storming genannt, in der Konflikte auftreten; die Gruppenmitg-
lieder wehren sich gegen den Einfluss der Gruppe und rebellieren dagegen, die Auf-
gabe der Gruppe zu erflllen. Wenn die Gruppe die Konfliktphase Gbersteht, tritt sie in
das Stadium der Bildung des Gruppenzusammenhaltes ein, entdeckt dabei neue
Wege der Zusammenarbeit und stellt Verhaltensnormen auf (norming). SchlieBlich
wird die Gruppe immer geubter in der Verfolgung ihrer Ziele und flexibler, verschie-
dene Formen der Zusammenarbeit anzuwenden; die Leistung pendelt sich auf einer
gleich bleibenden Ebene ein, der Zusammenhalt erreicht seinen Hohepunkt (perfor-
ming). Diese vier Stadien wurden von Tuckman und Jensen im Jahre 1977 um eine
fUnfte, die Phase der Aufldsung (adjourning), ergénzt, die nach der Erledigung der
Aufgabe eintritt und zur Auflésung der Gruppe fihrt. In dieser kénnen die Mitglieder

einer erfolgreichen Gruppe Verlust und Leere empfinden.

Zeitliche Aufeinanderfolge

Das Phasenmodell von Tuckman erweckt den Eindruck, dass sich Gruppen linear
entwickeln und in ihrem Prozess berechenbar und vorhersagbar sind (vgl. Kénig 2006:
61). Die jeweilige Entwicklungsdynamik einer Gruppe ist jedoch von den duBeren

Rahmenbedingungen und der jeweiligen Aufgabe abhéngig.

Somit hat jede einzelne Gruppe ihre eigene Geschwindigkeit und wird sich ,,indivi-
duell* entwickeln, wobei einzelne Phasen nur kurz erscheinen, andere hingegen in
den Vordergrund freten und sich Gberschneiden. Manchmal ist auch ein RUckschritt
Zu schon abgeschlossenen Phasen beobachtbar (vgl. Wellhdéfer 2007: 11, Stanford
1980: 19, Senior 1995: 5, Antons 2004: 199).
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Die Gruppenentwicklung verlduft also nicht geradlinig, sondern eher in einem ,,Zick-
Zack-Kurs", der zwischen den beiden Polen Integration und Differenzierung hin und
her pendelt. Daher ist es auch wichtig zu beachten, dass die Zeitdauer, die eine be-
stimmte Gruppe fur jedes Stadium braucht, nicht vorhergesagt werden kann (vgl.
Stanford 1980: 19).

2.1.10 Gruppendynamisches Training

Nach diesen theoretischen Ausfuhrungen stellt sich die Frage, was die wichtigsten
Ziele des gruppendynamischen Trainings sind. Gleichzeitig soll geklart werden, wel-
che Verfahren eingesetzt werden sollen, damit diese auch erreicht werden kénnen.
Danach werden die gruppendynamischen Grundprinzipien zusammengefasst, um

den Boden fUr unseren Anwendungsbereich, die Kursgruppe, zu ebnen.

2.1.10.1 Ziel des gruppendynamischen Trainings

Anhand der bisher gewonnenen theoretischen Erkenntnisse ist das gruppendyna-
misch inspirierte soziale Lernen ein Lernen an und in der Erfahrung. Lerngegenstand
sind die Wahrnehmungs- und Kommunikationsprozesse des sozialen Alltags und die
Interaktionen und Wechselwirkungen, die sich ergeben, wenn Menschen aufeinan-

der treffen.

Im Mittelpunkt des gruppendynamischen Trainings stehen folgende Ziele:

- die Wahrnehmungsfahigkeit fur eigene und fremde GefUhle sowie die eigene
Sensibilitat zu erhdhen;

- Stimmungen, Einstellungen und Reaktionen zu verbessern, Einsicht in eigene
und fremde Verhaltensweisen in Gruppen zu gewinnen;

- die Wichtigkeit der Interdependenz von sachlichen und emotionalen Aspek-
ten, speziell in der Kommunikation, zu erfassen;

- Funkfion und Formen von Widerstandsphdnomenen und Angst zu verstehen
und damit umgehen lernen;

- gleichzeitig auch die Prozesse der Ab- und Ausgrenzung, die Funkfion von
Minderheiten und AuBenseitern zu begreifen.

- Ferner wird eine Verhaltensénderung hin zu gréBerer Offenheit, Akzeptanz und

Vertiefung der Wertschdtzung sich selbst und anderen gegenuber angestrebt.
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- AuBerdem wird auf die Verbesserung von Ruckmeldungen (Feedback) hin-
sichtlich der Wirkung von Verhaltensweisen geachtet, die andere bei dem Ein-
zelnen ausldésen. (vgl. Ribar 1995: 75, Doppler 1999: 290, Kénig 2006: 77))

2.1.10.2 Grundprinzipien des gruppendynamischen Trainings

Die Gruppe ist im gruppendynamischen Training der wichtigste Lernort. Sie wird je-
doch nur in bestimmten, vom Trainer ausgewdahlten Situationen zum Gegenstand der
gemeinsamen Untersuchung gemacht. In der Gruppe werden Problemfdlle aus der
eigenen Berufspraxis (Dort-und-Dann-Bereich) présentiert und erprobt, aus ihr wer-
den Mitspieler fur Rollenspiele rekrutiert, Spiele werden gemacht und die Zuhdérerrun-
de wird dann als kritisches, beteiligtes Auditorium fungieren (vgl. Edding 1999: 84f).
Eindriocke, Wahrnehmungen und Empfindungen werden geschildert, Beobachtun-
gen werden wiedergegeben. Um die Wahrnehmung und somit eine Persdnlichkeits-,
Einstellungs- sowie Verhaltensdnderung zu ermoglichen, werden klassische Verfahren

angewendet, an denen sich die gruppendynamische Trainingsarbeit orientiert.

Diese Verfahren weisen folgende gemeinsame Hauptmerkmale auf:

Hier-und-Jetzt-Prinzip

Das wichtigste Element ist das Hier-und-Jetzt-Prinzip. Die gerade jetzt stattfindenden
Interaktionen sind Gegenstand des Lernens und der Gruppenentwicklung. Es gilt, sich
auf das, was hier und jetzt passiert, einzulassen und es aktiv wahrzunehmen (vgl. Ri-
bar 1995: 75). Die Funktionalisierung der Hier-und-Jetzt-Situationen erfolgt durch das
Eingehen auf die alltdglichen Arbeitsprobleme der Teilinehmer/innen, und es wird
primdr an den Zielen bzw. Situationen Hier und Jetzt gearbeitet, die die Teilneh-
mer/innen in den Dort-und-Dann-Bereichen problematisch erleben. Dieses problem-
orientierte Lernen erhdht die Mdglichkeit eines Transfers, d.h. das Gelernte fUr den
Alltag zu adaptieren (Edding 1999: 82). Als wichtiges Prinzip gilt, dabei die Aufmerk-
samkeit auf die ablaufenden Gruppenprozesse zu lenken. Das Lernen im hier und
jetzt findet immer in doppelter Weise statt. Die Gruppenmitglieder lernen einerseits
etwas Uber ihre Verhaltensmuster im Umgang mit anderen Menschen in einer Situati-
on, die keine klaren Vorgaben aufweist. Andererseits erfahren sie mehr UGber die Vor-
aussetzungen, die erfullt sein mussen, um dies auch fun zu kénnen. ,Sie lernen ler-
nen” (vgl. Kénig 2006: 80, Rechtien 1999a: 164).
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Auftauen - Verandern - Stabilisieren

Das Kennenlernen des eigenen Verhaltens ist der erste Schritt eines anderen Verfah-
rens in der gruppendynamischen Arbeit, genannt ,,unfreezing-change-refreezing". In
der ersten Phase , Auftauen" (unfreezing) eines gruppendynamischen Trainings ste-
hen das Bewusstwerden, die Uberprifung und die Lockerung des bereits Verfestig-
ten, nicht mehr hinterfragten Verhaltens des Einzelnen im Vordergrund. Die Selbstver-
standlichkeiten der Allfagskommunikation werden in Frage gestellt, damit sie zum
Inhalt der Kommunikation werden kénnen. In der Phase des Verdnderns (change)
werden Problemlésungen angestrebt, Entscheidungen fUr neue Verhaltensweisen
getroffen sowie deren Auswirkungen Uberprift. Das Widereinfrieren (refreezing) —
auch Stabilisieren genannt geschieht dadurch, dass die neu erworbenen Verhal-

tensweisen wiederholt in unterschiedlichen Situationen getbt werden.

Gruppendruck

Aber warum sollte jemand seine Einstellungen oder sein Verhalten dndern wollen?2
Die Antwort kommt aus der Psychologie. Die Dissonanztheorie (vgl. Festinger 1957)
besagt, dass wir alle ein mehr oder weniger ausgewogenes System an Meinungen
und Einstellungen besitzen. Diese kognitiven Systeme streben nach einem Gleichge-
wicht (Konsonanz), d.h. es ist uns angenehm, wenn sie nicht in Widerspruch zueinan-
der stehen. Widerspruchliche Inhalte fUhren zu einer Verunsicherung, welche die Bao-
sis fUr jede Verdnderung ist. Experimente in diesem Bereich zeigen, dass der Druck
auf einen Menschen immer nur gerade so groB sein darf, dass seine Widerstands-
schwelle Uberwunden wird und er ein einstellungskontrdres Verhalten zeigt, zu dem
er ,praktisch nicht* gezwungen wurde. In diesem Fall entsteht die gréBte kognitive
Dissonanz (Gruppendruck oder auch Konformitatsdruck genannt), die eine anschlie-
Bende Rationalisierung und Realisierung erfordert. Daher muss die Initiative zur Ver-
anderung bei dem Einzelnen selbst entstehen, z.B. aufgrund von neuen Informatio-
nen. Kognitive Dissonanzen kdnnen zum Beispiel durch Rollenspiele (s. Kapitel 2.3.4)

erzeugt werden.

Wie bereits erwdhnt, wird das individuelle Verhalten sehr stark vom sozialen Kraftfeld,
von Meinungen und Einstellungen anderer Menschen beeinflusst. Die Gruppe ist so-
mit das beste Medium fUr eine Einstellungsdnderung. Eine Mitarbeiterin von Lewin,

Dorwing Cartwright (1951) warnt jedoch: Eine Gruppe ist nur dann als Mittel der Ver-
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anderung wirksam, wenn zwischen den Personen, deren Verhalten sich édndern soll,
und denjenigen, welche die Verhaltens@dnderung beeinflussen, ein starkes Zusam-
mengehdrigkeitsgefuhl zur gleichen Gruppe besteht. Je attraktiver die Gruppe fir
die Mitglieder ist, desto mehr Einfluss hat sie auf das individuelle Verhalten der Mitg-
lieder. Die Attraktivitdt hdngt dabei davon ab, wie viele Bedurfnisse der Einzelne in

oder durch die Gruppe befriedigen kann.

Thema: Struktur und Prozess

Der soziale Mikrokosmos Gruppe reproduziert die wesentlichen Strukturmerkmale un-
seres Alltages authentisch. Zum Thema gemacht werden die gerade vorhandenen
Beziehungsstrukturen, Besonderheiten einzelner Personen. Weitere Themen sind der
Kampf mit Machtverhdltnissen, Abhdngigkeiten, Auseinandersetzung mit Rivalitaten,
Sympathien, Antipathien; die Aushandlung unterschiedlicher Interessen, das Ldsen
von Konflikten, die Beseitigung von Kommunikationssperren, die Erforschung der Ent-
scheidungsprozesse usw., was eben alles ,gerade jetzt" in der Gruppe vorhanden ist.
Die Frage ,\Was ist los2" kann zur Verdnderung der Situation wesentlich mehr beitra-
gen als die Diskussion der Frage ,,Was kénnen wir tune*. Die Aufmerksamkeit wird auf
den dynamischen Charakter jedes sozialen Geschehens gerichtet und damit auch
auf Moglichkeiten, dieses zu beeinflussen und zu steuern (vgl. Ribar 1995: 75, Edding
1999: 90f). Somit ist das Ziel, aus der Erfahrung des aktuellen Gruppengeschehens

und dessen gleichzeitiger Reflexion neue Erkenntnisse zu gewinnen.

Relative unstrukturierte Initialsituationen

Anfangsphasen in Gruppen sind gekennzeichnet durch einen hohen Angstpegel.
Die Teilnehmer/innen sind unsicher und desorientiert. Das gruppendynamische Trai-
ning verstarkt diese Unsicherheit, indem die gewohnte Leiterrolle des Seminarleiters
nicht ausgeUbt wird (vgl. EAding 1999: 79, Rechtien 1999a: 168). Die initiale Unstruktu-
riertheit (unfreezing) zwingt die Teilnehmer/innen, sich mit der Situation zu beschafti-
gen, neue Wege und Mittel zu erproben, um miteinander in einen Lern- und Entwick-
lungsprozess einzutreten. Die Erfahrung dieses Anfangs ermoglicht das Verstehen und
Reflektieren von Anfangssituationen und ihre affektive Dynamik. Dabei wird, um nicht
in der Desorientfierung zu erstarren, nur ein gewisses MaB an Sicherheit durch eine

empathische, emotional tragende, stUtzende Anteilnahme geboten.
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2.1.10.3 Trainingsformen

In welcher Form diese Ansatze zur Asnwendung kommen, wird in diesem Kapitel be-

schrieben.

Sensitivity Training

Die meistpraktizierte Form der angewandten Gruppendynamik ist das Sensitivity Trai-
ning. Die Arbeit konzentriert sich dabei auf die aktuellen Vorgédnge in der Gruppe
und bei den einzelnen Teilnehmern (s. voriges Kapitel unter Hier-und-Jetzt-Prinzip), um
den Mitgliedern Erkenntnisse Uber sich selbst und ihr Verhalten in Gruppen zu ermég-
lichen. Der Schwerpunkt liegt dabei auf den individuellen Erlebens- und Verhaltens-
prozessen. Je nach Zielsetzung der Gruppe geht es um EinstellungsGnderungen oder
sogar um Persénlichkeitsverdnderungen, zumal in den Trainings Ziele, wie die Lésung
der Problematik zwischenmenschlicher Beziehungen und die Foérderung der Werte
Kooperation, Partnerschaftlichkeit sowie Konsensus, angestrebt werden (vgl. Rech-
tien 1999a: 17f). AuBerdem wird gelernt, eigene und fremde Verhaltensweisen subfil
aufeinander abzustimmen, was eine Bewusstseinserweiterung und Verhaltensdnde-

rung intendiert (vgl. D&dumling 1999: 33f).

Der englische Begriff ,,Sensitivity* ist schwer zu Ubersetzen. Beim deutschen Wort sen-
sitiv denkt man an die Medien, mit denen sich die Parapsychologie beschaftigt. Mit
Sensitivity ist jedoch keine auBergewohnliche Verhaltensweise, sondern die gewdhn-
liche Fahigkeit des addquaten Aufnehmens von Kommunikationssignalen (vgl.
Daumling 1999: 19) gemeint:

- also die Sensibilitat fUr das eigene Erleben und Wahrnehmen und

- das GespuUr fur die eigene Wirkung auf andere Personen und

- somit auch ein Gespur fUr die Art und Weise, wie jemand auf einen Dritten

wirkt sowie

- die EinfGhlung in fremdseelisches Geschehen (vgl. Fengler 1981: 150f).

Sensitivity bezieht sich im weitesten Sinne auf Informationsaustausch, insbesondere
auf die Bedingungen, unter denen Zeichen und AuBerungen aufgenommen bzw.

ausgesendet werden (vgl. Dadumling 1999: 19).

Der Begriff erstreckt sich auf drei Bereiche, die sich naturgemdaB Uberschneiden (vgl.
Daumling 1973: 7f):
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1. Der sozial-kognitive Bereich, der die Wahrnehmung, Beurteilung und Kenntnis
des anderen, einschlieBlich der T&uschungs- und Vorurteilsquellen, umfasst;

2. der motivationale Bereich, besonders die Fahigkeit, individuelle Beweggrinde
in vielfaltigen Situationen aufzufassen und zu verstehen;

3. der expressive Bereich mit der feinen Abstufung der spontanen Ausdrucksmit-
tel und der Abstimmung sprachlicher AuBerungen auf die Mentalitét des Part-

ners, ohne dabei ,,unecht" zu werden.

Als wichtigste Méglichkeit, die angestrebte Sensibilitdt und Verhaltensdnderung zu
erreichen, gilt im Sensitivity Training das Feedback (fur die Theorie des Feedbacks s.

Kapitel 1.1.3 Selbst- und Fremdwahrnehmung)

Feedback-Verfahren

Im Alltag machen wir uns relativ schnell ein Bild von anderen Menschen, wobei die-
ses nur teilweise das Ergebnis sorgfdltiger Beobachtung und Auswertung dessen ist,
was wir in Erfahrung bringen kénnen. Vielmehr werden auf der Grundlage von Erfah-
rungen spontan ganz bestimmte Urteile entwickelt. Das Beobachtbare wird verall-
gemeinert und das Wahrgenommene in im Geddchtnis gespeicherte Schemata,
Raster und Schubladen eingeordnet, was unreflektiert zu Stereotypisierungen und

Vorurteilen fUhrt.

Um die verschiedenen Wahrnehmungen der einzelnen Gruppenteilnehmer/innen for
ihre Entwicklung und die der Gruppe nutzen zu kbnnen, werden diese in Austausch
gebracht. In der Gruppendynamik ist hierfUr die Initierung von Feedbackprozessen
das zentrale Mittel. Beim Feedback-Verfahren wird gelernt, Wahrnehmungen mittei-
len zu kdnnen, entsprechende Wahrnehmungen der anderen zu erfragen sowie die-

se mit den eigenen abzugleichen.

Verankert haben sich vier Feedback-Methoden: 1) Paraphrasierung (Wiederholung
des Gesagten mit eigenen Worten), 2) Verhaltensschilderung, 3) Beschreibung des
eigenen Empfindens und 4) Impression Checking (vgl. Schmuck & Schmuck 2001:
151, Z6chbauer & Hoekstra 1974: 143). Dabei wird Feedback so gegeben, dass es fur
den, der es empfdngt, hilfreich ist. Dies kann eher durch konkrete als allgemeine Aus-

sagen erreicht werden.
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Das Geben und Nehmen von Feedback erhdht die Genauigkeit der Mitteilungen in
einem Kommunikationsnetzwerk, so dass Gruppen mit maximierter, freier Kommuni-
kation im Allgemeinen durchdachte Entscheidungen treffen, auch wenn dies zeitin-

tensiver ist (vgl. Leavitt & Mueller 1951).

AuBerdem kann der Austausch von Rickmeldungen — wie bereits erwdhnt — zu einer
realistischeren Selbsteinschdtzung fGhren (vgl. Wellhéfer 2004: 162). Dazu mUssen die
Teilnehmer/innen jedoch bereit sein, private Gedanken und GefUhle mit den ande-
ren zu teilen, die anderen darGber zu informieren, was in ihnen vorgeht. Wie intensiv
Offenheit praktiziert werden kann, hdngt von unterschiedlichen Rahmenbedingun-
gen ab, wie gegenseitiges Vertrauen und Ziele der Kommunikationspartner. Optima-
le Lernbedingungen stellt das sich vertiefende Vertrauen dar, indem mehr von der

eigenen Person preisgegeben wird.

Wird das Geben und Nehmen vom Feedback praktiziert, kdnnen damit bestehende
Beziehungen geklart und die Basis fur eine offene, vertrauensvolle und klare Partner-
schaft gelegt werden. Nur Uber die RUckmeldungen kénnen Selbst- und Fremdbild
differenziert, korrigiert und damit die verschiedenen ,Weltbilder" angeglichen wer-
den (vgl. Wellhéfer 2004: 157ff).

Passives und aktives Zuhoren

Als Voraussetzung fUr das Geben und Nehmen von Feedback gelten das passiv
aufmerksame Zuhdren oder besser das aktive Zuhdren (vgl. Rechtien 1999a: 208ff).
Bei ersterem richtet sich die Aufmerksamkeit des Zuhdrers so ungeteilt wie moglich
auf den Sprecher. Wahrend beim passiven Zuhoéren lediglich die Aufmerksamkeit
zum Ausdruck gebracht wird (z.B. durch Nicken, Mimik, Gestik oder LautduBerung),
geht das aktive Zuhdren einen Schritt weiter. Hier wird ndmlich durch den Zuhorer
das wiedergegeben bzw. paraphrasiert, wie die Mitteilung des Sprechers von ihm
interpretiert wurde. Bei letzterem wird also das Verlautbarte mit dem Verstandenen in
einem aktiven Prozess abgeglichen, wobei hier sowohl die Inhalts- als auch die Be-

ziehungsebene einer Botschaft thematisiert wird.

Themenzentrierte Interaktion - Erfahrungslernen
Die themenzentrierte Interaktion (TZI) nach Ruth C. Cohn (1975) ist ein gruppendyna-

misches Verfahren, das auf ganzheitliches, ,lebendiges” Lernen abzielt. Dieses Lern-
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prinzip (genannt Erfahrungslernen bzw. Living Learning) beruht auf der Erkenntnis,
dass Lernen nicht nur auf der kognitiven Ebene erfolgt, sondern auch auf der ge-

fUhlsmdaBigen Ebene.

Bei der TZI handelt es sich um ein aus gruppentherapeutischen Ansatzen abgeleite-
tes Verfahren fur Lern- und Arbeitsgruppen, das ,lebendiges”, d.h. die Gruppenmitg-
lieder ganzheitlich erfassendes, Lernen ermdglicht. Anders als das Sensitivity Training
bearbeitet die themenzentrierte Interakfion durchaus auch externe Themen. Dabei
bekommen die vier bereits im Zuge der Kommunikation erérterten Punkte (s. Kapitel
1.1.2) gleichgewichtige Beachtung. Somit sind also die vier fragenden Elemente des
Living Learning (vgl. Rechtien 1999a: 114f): das Ich (die individuellen GefGhle, Be-
durfnisse, Lernumstdnde) das Wir (die Gruppenmitglieder, inklusive des Gruppenlei-
ters), das Es (das Thema oder die Aufgabe, das von der Gruppe behandelt wird) und
die Umwelt, die diesen Prozess umgibt und die Gruppe beeinflusst (institutionelle

Rahmenbedingungen, Zeit, Raum).

Bei der Herstellung einer ,dynamischen Balance" der vier Elemente spielen der
Gruppenleiter und die Art der ThemenfUhrung bzw. -formulierung sowie die Regeln
der TZI eine wichtige Rolle. In ihrem Aufsatz unterscheidet sie Regeln, die sie spater

durch Postulate und Hilfsregeln erweitert hat.

Beispielsweise schlagt sie vor: ,Halte dich mit Interpretationen von anderen so lange
wie mébglich zurick. Sprich stattdessen deine persdnlichen Reaktionen aus.”" oder
»Sei dein eigener Chairman, der Chairman deiner selbst.” (Cohn 1975: 120ff) Das be-
deutet: a) Sei dir deiner inneren Gegebenheiten und deiner Umwelt bewusst. b)

Nimm jede Situation als Angebot fUr deine Entscheidungen wakhr.

Diese Regeln sollen keineswegs dogmatisch verstanden werden. Gerade aus diesem

Grund sind fur Cohn auch die persdnlichen Qualitdten des Gruppenleiters wichtig:

,Die Persdnlichkeit und die Fahigkeit des Gruppenleiters sind naturlich ebenso
wichtig wie seine Technik. Keine Methode ersetzt persénliche Warme, Toleranz
und positive Einstellung zum Menschen. Diese GruppenleiterqualitGten werden

jedoch nicht als quasi natirliche Tugenden betrachtet, die bei einem Men-
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schen vorhanden sind oder eben nicht, sondern als weitgehend erlernbare
Fahigkeiten und Haltungen." (Cohn 1975: 114)

Auch wenn die Regeln der TZI nicht dogmatisch verstanden werden sollen, sind sie
bereits vorhanden und somit vorgegeben und werden vom Gruppenleiter direkt
oder indirekt vermittelt (vgl. Stanford 1980: 246). Dabei ist zu fragen, ob nicht eine
methodische Alternative zu einem solchen autoritativen Vorgehen denkbar ist, die es
der Gruppe selbst ermoglicht, sich — die eigene Erfahrung reflektierend — eigene Re-
geln zu setzen, denn Vorgaben von Regeln kdnnen die Eigeninitiative der Studenten

unterdricken und eine Abwehr hervorrufen.

Kommunikationstraining

Das Kommunikationstraining ist eine Form systematischen sozialen Lernens in der Er-
wachsenenfortbildung (vgl. Rechtien 1999a: 18). Darunter versteht man die Fahigkeit,
eigene WUinsche, Vorstellungen und BedUrfnisse zu artikulieren, dem GegenuUber die
Artikulation zu ermdglichen und zu erleichtern, Interaktionsschwierigkeiten zu thema-
tisieren und dabei die sozialen und emotionalen Anteile angemessen zu berucksich-
tigen, eingespielte Interaktionsmuster zu erkennen und gegebenenfalls in Uberein-
kunft mit dem Partner zu ver@ndern und so zu einer befriedigenden Kommunikation

in einer Gruppe beizutragen.

Das Kommunikationstraining setzt sich aus den Erkenntnissen der Kommunikations-
theorie zusammen und beruht auf dem noch heute gultigen Organonmodell von
BUhler (1934), dem Kommunikationsmodell von Watzlawick, Beavin & Jackson (1969)
und dem Vier-Seiten-Modell von Schulz von Thun (1977) (s. auch Kapitel 1.1.2). Kom-
munikationstrainings zielen mehr oder weniger explizit darauf ab, den Umgang mit
den verschiedenen Seiten einer Nachricht zu verbessern. Zur Forderung des Lernens

werden audiovisuelle Medien (Tonband- und Videogerdate) eingesetzt.

Skill-Training

Das Skill-Training ist auf das Erlernen sozialer Fertigkeiten (vgl. Daumling 1974: 219f)
ausgerichtet, es zielt also auf die Verbesserung zwischenmenschlicher Beziehungen
ab. Da auch die Entwicklung von Kooperationsfahigkeiten unter besonderen Stress-
bedingungen (vgl. Hoepfner & Munzinger 1977: 31) angestrebt wird, eignet sich das

Skill-Training besonders gut fur soziale und ausbildende Berufe.
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Kritik am Kommunikations- und Skilltraining

Ein grundsatzlicher Einwand gegen Kommunikations- und Skilltfraining ist, dass diese
oft mit einem Konzept einhergehen, welche Art und Weise zu kommunizieren oder
(sozial) zu interagieren die Richtige ist (vgl. Rechtien 1999a: 122, 161ff). Der mit diesen
Trainings intfendierte Prozess zur VerhaltensGnderung kann zu einem Maskenwechsel
fUhren und in Stereotypisierungen minden, wenn nicht das Gegenteil davon inten-
diert wird. AuBerdem kdnnen solche starren Konzepte die Féhigkeit und die Bereit-
schaft beeintrdchtigen, die jeweillige Situation und ihre besonderen Anforderungen
an die Kommunikation genauer zu betrachten und darUber analytisch-kritisch nach-

zudenken.

2.1.10.4 Trainerrolle im gruppendynamischen Training

Wie aus den bisher skizzierten Uberlegungen hervorgeht, haben die Trainer/innen im
Bereich Gruppendynamik die Rolle des Organisators inne. Sie planen den Ablauf und
bereiten die Aufgaben vor, wobei sie die Einzeltechniken (Rollenspiel, Diskussion,
Ubungen) im Hinblick auf die jeweilige Gruppe, deren Situation und Ziel auswdéhlen.
Sie stellen also klare Aufgaben, die von ihnen auch dokumentiert werden und sorgen
somit dafur, dass die inhaltliche Transparenz gewahrt bleibt. AuBerdem strukturieren
sie die Auswertung der Akfivitdten sowie achten auf den zeitlichen Ablauf. (vgl. Ed-
ding 1999: 92)

Inhaltlich wird die Gruppe jedoch sich selbst Uberlassen, um die Themen, die die
Gruppe beschdaftigen — selbst herauszufinden und zu bestimmen. Dabei greifen die
Trainer/innen weder in die Gesprdchsarbeit ein, noch beeinflussen sie die Entwick-
lung der Gruppe. Sie fungieren als Organisator/innen, die das Erarbeitete inhaltlich
tfransparent halten, als Helfer/innen, wenn die Gruppe nicht mehr weil3, in welche
Richtung sie gehen soll, und als Berater/innen, die der Gruppe mit anspornenden

Fragen weiterhelfen.

Diese Grundhaltung beruht auf der Erkenntnis, dass Gruppen ihre Dynamik prédgnan-
ter entfalten und sie leichter als ihre eigene erkennen kénnen, wenn die Trainer/innen
sich mit ihren Erkenntnissen zurGckhalten und in die Erarbeitungsprozesse praktisch

nicht eingreifen (vgl. Fengler 1981: 128). Intervention kann zwar erfolgen, z.B. wenn
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die Gruppe versucht einen Konflikt zu vermeiden anstatt auf ihn einzugehen und ihn
schlieBlich auszutragen, sie soll jedoch bewusst, zielgerichtet und indikationsbezogen
durchgefUhrt werden. FUr eine ausfUhrliche Thematisierung der Interventionsarten
siehe Rechtien (1999a: 178ff) und Kénig & Schattenhofer (2007: 89ff).

2.1.11 Zwischenresimee

In diesem Abschnitt wurden eingangs die Grundbegriffe der Gruppendynamik ge-
klart, die Gruppe als soziales Kraftfeld mit inren Charakteristika dargestellt und damit
auch von ihren verwandten Erscheinungsformen abgegrenzt. Ferner wurden deren
Dynamik und die in der Gruppe ablaufenden Prozesse sowie die allgemeinen Sta-

dien der Gruppenentwicklung und deren zeitliche Abfolge besprochen.

Danach wurden die unterschiedlichen allgemein verwendeten gruppendynami-
schen Trainings und deren Verfahren sowie Techniken vorgestellt, welche trotz der

Vielfalt der Ansatze gewisse Gemeinsamkeiten aufweisen.

Die angewandte Gruppendynamik kann somit als Sammlung von Verfahren und
Techniken definiert werden, mit deren Hilfe Gruppenprozesse verdeutlicht und be-
einflusst werden, um bestimmte Ziele zu erreichen. Auch die Ziele weisen in den dar-
gestellten gruppendynamischen Trainings und Verfahren Ubereinstimmungen auf
und decken sich groBtenteils auch mit den Zielen der Lehrveranstaltung Mdndliche

Kommunikation. Diese sind:

- die Férderung der Wahrnehmung, Analyse, Reflexion und Verbesserung der in
der Gruppe ablaufenden Kommunikation und ihrer Prozesse sowie Auswirkun-
gen, z.B. durch unfreezing-change-refreezing;

- das Gewinnen von Einsichten in eigene und fremde Verhaltensweisen in
Gruppen,

- der Vergleich der Selbstwahrnehmung mit der Fremdwahrnehmung durch
Feedback,

- die Erhdhung der Sensibilitat, Offenheit, Toleranz und Akzeptanz,

- die Thematisierung von Angst.
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Um diese vielversprechenden Ziele zu erreichen, werden im gruppendynamischen
Training einige Konzepte der Kommunikationstheorie (vor allem das Organonmodell
von BuUhler, das Kommunikationsmodell von Watzlawick, Beavin & Jackson und das
Vier-Seiten-Modell von Schulz von Thun) herangezogen. Angemerkt sei hier, dass Teil-
konzepte fur die Vermittlung einer umfassenden kommunikativen Kompetenz nicht
ausreichen. Es muss ein theoretisch fundiertes vollstdndiges Konzept vorliegen, wel-
ches alle Aspekte der Kommunikation und somit alle Seiten der Kommunikationspy-
ramide abdeckt. Denn um erfolgreich kommunizieren zu kédnnen, mussen alle Aspek-

te der Kommunikation berucksichtigt werden.

Ferner weisen gruppendynamische Trainings noch einen Mangel auf. Die Festlegung
von Kommunikationsregeln, auch wenn diese nicht dogmatisch zu verstehen sind,
und die EinUbung von Kommunikations- und Verhaltensmustern erhdhen die Gefahr,
in Stereotypisierungen zu verfallen und situationsabhangige pattern-drill-Ubungen auf
hoéherer Ebene zu beftreiben. Aber auch situationsunabhdngige Muster bergen die-
selbe Gefahr in sich. Staft der Suche nach Verhaltens- und Kommunikationskriterien
und Regeln erweist sich eher die stndige Reflexion als sinnvoll. Somit lernen die Teil-
nehmer/innen ihre Kommunikations- und Interaktionsweise aus unterschiedlichen

Perspektiven zu beobachten, analysieren und reflektieren.

Wie bereits erwdhnt, wird bei gruppendynamischen Trainings die Gruppe sich selbst
Uberlassen und somit wird auf die Gruppenentwicklung nicht Einfluss genommen, die
Trainer/innen ziehen sich vom Gruppengeschehen weitgehend zurUck. Im Rahmen
des Unterrichts ist jedoch die Lehrkraft ein wesentlicher Bestandteil der Gruppe und
kann somit die Gruppenentwicklung sowie auch andere Gegebenheiten der Grup-
pe beeinflussen, wie beispielsweise die aufgabenbezogene Attraktivitét, Kohdsion,
Atmosphdre, um nur einige wenige zu nennen. Alle relevanten Faktoren werden im

Folgenden, im Forschungsgegenstand Kleingruppenforschung, beschrieben.

2.2 Kleingruppenforschung

Die Wurzeln der Kleingruppenforschung liegen in der gruppendynamischen For-
schung von Lewin, die Bezeichnung Kleingruppenforschung resultiert aus einer Ei-
nengung der Gruppendynamik auf den Forschungsgegenstand ,,kleine Gruppe*. Die

Kleingruppe wird jedoch als eigener Forschungsgegenstand jenes Bereiches der So-
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zialpsychologie angesehen, der sich auf Arbeits- und Unterrichtsgruppen konzentriert.
Da die vorliegende Arbeit sich mit letzterem Aspekt beschaftigt, werden im Folgen-
den die diesbeziglichen Erkenntnisse erértert, aber vorher soll noch geklart werden,

was Kleingruppe bedeutet.

Der Begriff ,,Kleingruppe* umfasst alle Gruppen, die zwischen zwei und etwa 20 Mitg-
lieder zahlen. Sie kann allerdings auch gréBer sein, solange die Interaktion von Ange-
sicht zu Angesicht noch maoglich ist. Somit ist die meistverwendete Definition der

Kleingruppe folgende:

»Als Kleingruppe ist jede Anzahl von Personen definiert, die am gemeinsamen
Zusammenspiel bei einer oder mehreren ,Angesicht zu Angesicht’ - Begeg-
nungen engagiert sind, wobei das einzelne Mitglied einen bestimmten Ein-
druck von allen anderen empfangt, der so stark ist, dass es sofort oder spater
auf die anderen als Individuen reagieren kann, eventuell nur so, dass er sie
wiederentdeckt.” (Bales 1950)

Es liegt zwar kein detailliert ausgearbeitetes, normatives und weitgehend allgemein
Ubereinstimmendes Konzept der Kleingruppenforschung vor (vgl. GeiBler & Hege
2001: 184), es kdnnen jedoch GesetzmdaBigkeiten, die gewissermalen immer gelten,
festgestellt werden. Diese Erkenntnisse liefern die fundierte Grundlage fUr das grup-

pendynamische Konzept, und beinhalten folgende Punkte bzw. Bereiche:

- Erkenntnisse Uber die emotionalen Anteile an Lernprozessen, bei denen meh-
rere Personen beteiligt sind (s. Kapitel 2.2.1 Lernen als soziale Interaktion).

- Erkl&drungsmodelle zur Beschreibung von Gruppenverldufen kollektiver und in-
dividueller Art (s. Kapitel 2.2.2 Kooperatives Lernen).

- Erkenntnisse Uber Gruppenphd&nomene und ihrer Wirkung bezuglich der Ver-
&nderung von Uberzeugungen, Meinungen und Einstellungen (s. Kapitel
2.2.2.3 Verhaltens- und Einstellungsdnderung).

- Reflektierte und systematisierte Ergebnisse Gber den Einfluss informeller Grup-
penbeziehung auf das Lernverhalten (s. Kapitel 2.2.3 Gruppenkohdsion).

- sowie Uber die wechselseitige Beeinflussung der interpersonalen und aufga-
benbezogenen Attraktion (s. Kapitel 2.2.3.3 Gruppenkohdsion und Gruppen-

ziel),
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- Erforschung der wichtigsten Voraussetzungen und weiterer Determinanten der
Gruppenkohdsion (fUr ersteres s. Kapitel 2.2.4 Gruppenentwicklung und FUh-

rungsstil sowie fUr letzteres Kapitel 2.2.6 Weitere Gruppencharakteristika).

All diese Erkenntnisse dienen gemeinsam mit den im Kapitel 2.1.10 erlGuterten grup-
pendynamischen Ansatzen als Grundlage fur das gruppendynamische didaktische
Konzept und werden daher im Folgenden Schritt fUr Schritt erdrtert. Dabei richtet sich
der Blick schwerpunktgemd@B auf die Konzeption eines neuen Modells fur die Lehr-
veranstaltung Mundliche Kommunikation. Eine ausfUhrliche, mehrdimensionale Be-
schreibung zu Gruppen bieten das Handbook of Small Group Research von Hare
(1963) sowie das Werk Group Processes in the Classroom von Schmuck & Schmuck
(2001).

2.2.1 Lernen als soziale Interaktion — Konstruktivismus

Im 20. Jahrhundert haben drei Lerntheorien die Unterrichtsgestaltung nachhaltig ge-
pragt: in der ersten Jahrhunderthdlfte war es der Behaviorismus, seit den é0er Jahren
der Kognitivismus und in jungerer Zeit der Konstruktivismus. Wahrend der Behavioris-
mus an der von auBen beobachtbaren Lerntatigkeit ansetzte, konzentrierte sich der
Kognitivismus auf die beim Lernen im Gehirn ablaufende Informationsverarbeitung
(vgl. Mitschian 2000: 5). Lernen war somit bis in die jUngste Zeit weitgehend als ein
individueller Prozess des Erwerbs oder der Verdnderung von Wissen verstanden wor-
den. Eine solche Perspektive vernachléssigte jedoch die affektiven und sozio-
emotionalen Aspekte von Lernprozessen. Diese wurden erst in die Forschungsrichtung
des Konstruktivismus aufgenommen, welche sich mit dem Thema ,,Lernen* interdiszip-

linér befasste.

Unter dem konstruktivistischen Paradigma wird Lernen nicht nur als Erwerb oder Ver-
anderung von Wissen, sondern (eher) als Aufbau neuer bzw. Umgestaltung beste-
hender Wirklichkeitskonstruktionen in Form kognitiver Strukturen verstanden. Wissen
wird angesehen als individuelle Konstruktionen eines aktiven Lernens in einem sozia-
len Kontext (Wendt 1996). Somit wird Lernen im konstruktivistischen Modell nicht nur
von der mentalen Anforderungen der Informationsverarbeitung, sondern auch vom
sozialen Kontext determiniert, wobei durch die Komplexitét der Wissensverarbeitung

auch andere Faktoren, wie die Materialauswahl und vor allem die allgemeine Be-
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findlichkeit des Lernenden, dessen Persdnlichkeit und Einstellungen eine wesentliche
Rolle spielen. Damit wird die Bedeutung affektiver und sozial-emotionaler Faktoren fir
Lernprozesse erkannt. Dies erstreckt sich auch auf das Lernen von Sprachen, welches
somit ,,nicht nur ein kognitiv oder psycholinguistisch determinierter Prozess, sondern
immer auch ein sozialer, affektiver, emotionaler, situationsbedingter, erfahrungsab-

h&ngiger und stark individualisierter Vorgang* (Mitschian 2000: 23) ist.

Lernen ist dabei kein passives Aufnehmen und Abspeichern von Informationen und
Wahrnehmungen, sondern ein aktiver Prozess der Wissenskonstruktion. Im Mittelpunkt
steht nicht das Produkt, eine ,,objektive” richtige Losung, sondern der Lernprozess

selbst in Form eines individuellen Lésungsweges.

»Lehren ist in diesem Verstdndnis nicht die Vermittlung und Lernen ist nicht die
Aneignung eines extern vorgegebenen «objektiveny Zielzustandes, sondern
Lehren ist die Anregung des Subjekts, seine Konstruktionen von Wirklichkeit zu
hinterfragen, zu Uberprifen, weiterzuentwickeln, zu verwerfen oder zu bestati-
gen.” (Werning 1998: 40)

Da sich der Lernprozess individuell vollzieht und weder vorhersehbar noch von auBen
steuerbar ist, besteht die Aufgabe des Unterrichtenden primdr darin, den individuel-
len Prozess der Wissenskonstruktion beim Lernenden anzuregen und zu unterstUtzen.
Wissen sei folglich durch den Unterrichtenden nicht vermittelbar, vielmehr unterstitze
er den Lernenden durch seine Hinweise, Fragen und Informationen, selbst Wissen zu
konstruieren. Begriffe wie Berater, Begleiter, Mentor, Koordinator und Coach tragen

dieser veré@nderten Rolle der Lehrkraft Rechnung.

Es lassen sich folgende Charakteristika fUr das Lernen im konstruktivistischen Lernpro-
zess zusammenfassen:
- aktiv: Lernen setzt die aktive Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand
voraus.
- selbstgesteuert: Der Lernende bestimmt selbst die Lernziele, Ressourcen sowie
Zeitaufwand. (s. auch Lernendenautonomie im Kapitel 2.2.2.1)
- situativ: Kenntnisse und Fertigkeiten werden in authentischen Anwendungssi-

tuationen erworben, die Lerninhalte weisen einen konkreten Praxisbezug auf.
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- sozal: Interaktionen mit anderen Lernenden sind wesentliche Merkmale des
realittsbezogenen Lernens. Diese férdern durch den Vergleich unterschiedli-
cher Interpretationen der Wirklichkeit die Entwicklung sozialer Kompetenz, To-
leranz und gegenseitiger RUcksichtnahme.

- emotional: FUir den Wissenserwerb ist es zentral, dass die Lernenden wdhrend
des Lernprozesses positive Emotionen wie Freude empfinden. FUr das Lernen

als hinderlich erweisen sich vor allem Angst und Stress.

Aufgrund dieser Uberlegungen ergeben sich zwei zentrale Kritikpunkte seitens der
konstruktivistischen Didaktik an den fraditionellen Unterrichtsansétzen (vor allem am
Behaviorismus). Empirische Studien belegen, dass die Vermittiung vom Faktenwissen
— meistens in Form vom Frontalunterricht — h&ufig zu trdgem Wissen fUhrt. Darunter
wird theoretisches Wissen verstanden, das fur die Losung komplexer, realitGtsnaher
Probleme nicht genutzt werden kann (vgl. Gruber, Mandl & Renkl 1999). Es entsteht
also kein Wissenstransfer, das erlernte Wissen kann zwar in der Lernsituation aktiviert,
auf andere Situationen kann es jedoch nicht UGbertragen werden (vgl. Thissen 1997:
71).

Diese Kritikpunkte wurden von Weber (2004: 18) im Sinne der Férderung dieser Hand-

lungskompetenz beim Definieren des konstruktivistischen Lernens berucksichtigt:

»Lernen ist ein aktiver, konstruktiver und sozialer Prozess der Anpassung an He-
rausforderungen durch Person und Umwelt, der vom Wissen zum Kénnen bzw.

hin zum kompetenten Handeln in der Situation fuhrt.”

Wird Lernen also nach den Vorschldgen der konstruktivistischen Theorien gestaltet,

kann die Kluft zwischen Gelerntem und Angewendetem Uberwunden werden.

Charakteristika konstruktivistischen Lehrens und Lernens

Die oben ausgefuhrten theoretischen Erkenntnisse wurden von Forschern (vgl. Jonas-
sen 1991, 1999, Wilson & Cole 1991) als Grundlage fUr die Gestaltung der konstrukfivis-
tischen Lernumgebung verwendet. Aufgrund der Asnwendung werden die Charakte-

ristika der Lernumgebung im Folgenden zusammengefasst.
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Avuthentizitat der Lernumgebung

Hinreichend komplexe und realitGdtsnahe Lernumgebungen sollen es den Lernenden
ermoglichen, zusammen mit dem Wissen auch die Anwendungsbedingungen dieses
Wissens zu erwerben, d.h. die Lernsituation soll der spdteren Anwendungssituation

maoglichst dhnlich sein (vgl. Reinmann-Rothmeier, Mandl & Prenzel 1994: 46).

Authentische Lernumgebungen konfrontieren die Lernenden mit zweckgerichteten,
zum Lerntransfer fUhrenden AktivitGten: Probleme definieren, Ressourcen identfifizie-
ren, PrioritGten setzen, Teilprobleme bearbeiten, unterschiedliche Lésungsansaize
untersuchen und mehrere addquate Losungen erarbeiten (vgl. Kommers, Grabinger
& Dunlap 1996: 229).

Multiple Kontexte

Die Thematisierung unterschiedlicher Anwendungskontexte fUr das erworbene Wis-
sen ist die Voraussetzung fur den Transfer des Wissens auf neue Situationen. Die viel-
faltigen Kontexte unterstUtzen den flexiblen Umgang mit dem erworbenen Wissen.
Authentizitdt und multiple Kontexte gelten als zentrale Voraussetzung fur einen er-
folgreichen spdateren Wissenstransfer. Diese kdnnen konkret durch Aufgaben aus der

beruflichen Praxis verwirklicht werden.

Multiple Perspektiven

Werden diese Aufgaben aus unterschiedlichen Perspektiven bearbeitet, fordert dies
die kritische Auseinandersetzung mit dem Stoff. Erfolgt ndmlich die Betrachtung einer
Situation unter verschiedenen Aspekten, kann das erworbene Wissen zu anderen
Sachverhalten und Konzepten in Beziehung gesetzt und in verschiedenen — auch
zundchst unbekannten — Kontexten angewendet werden. Dies macht sich in einer
erndhten Handlungskompetenz der Lernenden bemerkbar und fOhrt zum Experten-

wissen.

Komplexe Ausgangsprobleme

Auch die Lerninhalte sollen keine Selbstzwecke sein, sondern Moglichkeiten zur L6-
sung vielfdltiger Alltagsprobleme bieten. Die Behandlung von realen Problemen er-
hoht die Motivation der Studierenden (vgl. Hare 1963: 271). Als Ausgangspunkt des
Lernprozesses soll daher ein interessantes komplexes Problem gewdhlt werden. Die-

ses wird im Idealfall vom Lernenden als Herausforderung angesehen, eine addquate
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Lésung zu finden. Aus diesem Grunde soll das Ausgangsproblem einerseits relevant
fUr den Lernenden sein, andererseits an den Erfahrungsbereich des Lernenden ank-

nUpfen, aber gleichzeitig auch einen hinreichenden Neuigkeitswert bieten.

Reflexion

Die dazu notwendigen allgemeinen Problemldsungsstrategien sowie die Strukturie-
rung von Wissen Uber die unmittelbare Situation hinaus kdnnen am besten durch Pro-
zessreflexion angeeignet bzw. vertieft werden. Daher sollen Lernumgebungen Raum

zur Reflexion der Probleml&sungsprozesse bieten.

Sozialer Kontext
Die kooperative Kommunikation der Lernenden untereinander und zur Lehrkraft in
sozialen Interakfionen kann durch das gemeinschaftliche Erarbeiten und Anwenden

von Lésungen unterstUtzt werden und umgekehrt.

Da der Aspekt der Kooperation im konstruktivistischen LernverstGndnis einen zentra-
len Stellenwert einnimmt, werden im Folgenden der Begriff der Kooperation und die

Charakteristika einer kooperativen Lernsituation beschrieben.

2.2.2 Kooperatives Lernen

Die aktuellen Forschungsergebnisse zum kooperativen Lernen beruhen auf die For-
schung vom Lewins Schiler Morton Deutsch (1949). Er hat in den spéaten 40er Jahren
Lewins Uberlegungen zur sozialen Beziehung (social interdependence) erweitert und
das Gesetz der Kooperation und Konkurrenz formuliert. Dieses Gesetz besagt, dass
zwischen Individuen einer kooperativen Gruppe, die ein gemeinsames Ziel verfolgen,
eine positive Abhdngigkeit entsteht. Im Gegensatz dazu kommt es bei einer Gruppe,
deren Mitglieder in Konkurrenz zueinander ein Ziel verfolgen, zu einer negativen
Wechselwirkung. Fehlen soziale Beziechungen (Abhd&ngigkeiten), kommt es zu keiner

Wechselwirkung zwischen den Lernenden, folglich liegen individuelle Ergebnisse vor.
Deutschs Theorie wurde von den Bridern Johnson auf die Lernsituation erweitert und

angewendet. Johnson, Johnson und Holubec (1998: 15) beschreiben die positive

Abhdangigkeit wie folgt:
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“Positive intferdependence is linking students together so one cannot succeed
unless all group members succeed. [...] When students clearly understand
positive interdependence, they understand that each group member’s efforts
are required and indispensable for group success and each group member
has a unique contribution to make to the joint effort because of his or her re-

sources and/or role and task responsibilities.”

Somit wird Kooperation ebendort definiert als:

“Cooperation is working together to accomplish shared goals. Within coop-
erative activities, individuals seek outcomes that are beneficial to themselves
and beneficial to all group members. Cooperative learning is the instructional
use of small groups so that students work together to maximize their own and

each other’s learning.”

Um die Effizienz und die Ergebnisqualitat einer Lerngruppe zu steigern, muss also eine
positive Abhdngigkeit der Lernenden untereinander geschaffen werden. Dies ge-
schieht, indem ein gemeinsames Ziel bestimmt wird, das die Lernenden am besten
durch Teamarbeit verfolgen k&dnnen, wobei die Verantwortung fur das Gelingen des

gemeinsamen Zieles zu gleichen Teilen bei allen Gruppenmitgliedern liegt.

2.2.2.1 Vorteile der Kooperation

Empirische Untersuchungen zur EffektivitGt kooperativer, individueller und konkurrie-
render Lernsituation belegen, dass die Teilnehmer/innen kooperativer Lerngruppen
sich bei der Bewdltigung der ihnen gestellten Aufgaben durch eine deutlich héhere
Effizienz auszeichnen als Teiinehmer/innen der anderen erwdhnten Lernsituationen
(vgl. Johnson, Johnson & Smith 1995: 4, Holt 1993, Kessler 1992, Bejarano 1987, Chang
& Smith 1991, Szostek 1994, Johnson, Johnson & Stanne 2000, Slavin 1995). Die koope-
rative Lernsituation steigert aber nicht nur die Gruppenleistung, sondern auch die
individuelle Leistung. AuBerdem ist eine positivere Einstellung gegentber Lernen und
Kreativitdt sowie eine hdhere Motivation der Lernenden zu vermerken. Ferner fordern
die kooperativen interpersonellen Beziehungen zwischen den Lernenden sowie zwi-
schen Lehrkraft und Lernenden die sozialen Fertigkeiten der Lernenden. Dadurch,

dass jeder soziale Vergleich (Konkurrenz) unter den Lernenden vermieden wird, tritt
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an Stelle der abfraglichen und angstgenerierenden Effekte der Konkurrenz die ge-
genseitige Akzeptanz und UnterstUtzung, was zu mehr Selbstvertrauen und hoéherer

Wertschatzung der eigenen Fahigkeiten fUhren kann.

Lernendenautonomie

Etabliert sich in einer Gruppe die kooperative Lernform, kénnen also Ergebnisse erzielt
werden, die Uber den Wissenserwerb hinausgehen. Vor allem ist dabei der Zuwachs
an Ubernahme von Verantwortung und Steuerung anzufUhren. Dieses Paradigma —
genannt auch autonomes Lernen — wird erreicht, indem die Lernenden ihre eigene
Wahl in Bezug auf méglichst viele Aspekte des Lernprozesses treffen kbnnen, wie bei-
spielsweise AkfivitGten, Lehrmaterialien, Themen, Aufgabenverteilung, Abgabetermi-

ne, Gruppenzusammenstellung sowie Sozialform und Geschwindigkeit des Lernens.

Entscheidung bildet somit die Essenz der Eigenverantwortung, weil sie den Lernenden
erlaubt, sich selbst in der FUhrungsrolle seiner Lernerfahrung zu erleben (vgl. Dérnyei &
Murphey 2003: 105). Kooperative Lernumgebungen — begleitet vom demokratischen
Lehrstil — fOhren zu einer spUrbaren Dezentralisierung dieser Entscheidungsfindungs-
prozesse im Unterricht und bieten den Lernenden damit Méglichkeiten der Selbstre-
gulierung bzw. Autonomie (vgl. Sharan & Shaulov 1990). Lernautonomie oder selbst-

reguliertes Lernen ist somit eines der wichtigsten Kriterien fur den Lehr- und Lernerfolg.

2.2.2.2 Forderung der Kooperation

Um die Kooperation in einer Gruppe zu gewdhrleisten, fUhren Johnson, Johnson und

Holubec (1998) funf Bereiche an, die geférdert werden sollen:

1. Positive Abhangigkeit (positive interdependence)

Die Gruppenmitglieder sind sich bewusst, dass sie "sink or swim together". Damit ge-
hen zwei Verantwortlichkeiten einher: es muss einerseits die eigene Produktivitat und
die der anderen Gruppenmitglieder erhéht werden (s. Punkt 2). Um eine Aufgabe zu
bewdltigen, mUssen alle Gruppenmitglieder zusammenarbeiten, denn jedes Mitglied
profitiert von dem Arbeitseinsatz jedes anderen. Indem jede/r sein/ihr Wissen den
anderen zugdnglich macht, maximiert er/sie den Lernerfolg der Gruppe. Somit fragt
jede/r entsprechend seiner/inrer Fahigkeiten und Fertigkeiten zum Erfolg der Gruppe
bei.
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2. Individuelle und gruppenbezogene Verantwortlichkeit (individual and group ac-
countability)

Dadurch, dass jedes Gruppenmitglied die Verantwortung fur das eigene Voran-
kommen innerhalb der Gruppe tragt, erhalten alle die Mdglichkeit, individuelle Be-

gabungen zu entwickeln und diese im Sinne des Gruppenerfolgs einzusetzen.

3. Kooperative und Angesicht zu Angesicht Interaktion (promotive and face-to-face
interaction)

Diese Interaktfionsform ist eine Folge der positiven Abhdngigkeit. Sie beschreibt die
vielfaltige Interaktion der Gruppenmitglieder untereinander, die kein hierarchisches
Verhdltnis unter den Lernenden zuldsst, auf gegenseitiger UnterstUtzung und Ermuti-
gung beruht. Um das gemeinsame Ziel zu erreichen, werden Ressourcen, Informatio-
nen, ldeen ebenso geteilt wie Zweifel und Fragen. Der gegenseitige Gedankenaus-
tausch fordert die Informationsverarbeitung und Entscheidungsfindung. AuBerdem
wird durch die mannigfaltige Interaktion eine Vertrauensbasis aufgebaut, die zur

leichteren Uberwindung von Hemmungen und Angsten fOhrt.

4. Reflexion der Gruppenprozesse (discussion of group processing)

Die nicht immer selbstverstGndliche Form der Zusammenarbeit wird durch Aktion und
Reflexion im Auge behalten. Die Gruppe kontrolliert sich dadurch, dass Beitrdge und
Arbeitsschritte  bewusst wahrgenommen, beobachtet, analysiert, reflektfiert und
schlieBlich ausgewertet werden. Dabei wird festgestellt, welche Strategien und Vor-
gehensweisen zu einem erfolgreichen Fortgang der Arbeit in der jeweiligen Gruppe

beitragen.

5. Soziale Fertigkeiten (interpersonal skills)

Eine Kooperationsbasis wird geschaffen, indem die Gruppenmitglieder einander
kennen und vertrauen lernen. Durch die rege Interaktion und durch das gemeinsa-
me Losen von Problemen lernen sie, wie sie miteinander effizient kommunizieren kon-
nen. Dadurch entstehen gegenseitige Akzeptanz und Toleranz. Wird die Balance
zwischen der Aufgabenausfuhrung (learning academic subject matter) und der so-
zialen Teamarbeit (functioning effectively as a group) gehalten, kann das kooperati-

ve Lernen als erfolgreich bezeichnet werden.
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2.2.2.3 Verhaltens- und Einstellungsanderung

Mit den letzten zwei Punkten héngt die Anderung von Verhalten und Einstellungen
eng zusammen. Einen Aufschluss dariber geben Lewins feldtheoretische Uberlegun-
gen (Kapitel 2.1.2), die die Grundlage fur sein Lernmodell des Auftauen - Verdndern -
Stabilisieren (Kapitel 2.1.10.2) bilden. Laut der Feldtheorie ist das subjektive Verhalten
des Menschen das Resultat von in Wechselwirkung stehenden Momenten des jewei-
ligen Lebensraumes. Unser Verhalten ist also das Ergebnis sozialer Lernprozesse. Auf
diesen Prozess kann Einfluss genommen werden, indem man sich des gewohnten
Verhaltens bewusst wird (unfreezing), dieses bei Bedarf verdndert (change) und

Neues ausprobiert (refreezing).

Diese skizzierten Orientierungshilfen lassen einige konkrete Fragestellungen offen: Wie
kann die Gruppenattraktivitdt erhdht werden2 Wie kann das Zusammengehorig-
keitsgefUhl gefordert werden?2 Impulse zu diesen Fragen gibt das Prinzip der Grup-

penkohdsion.

2.2.3 Gruppenkohasion

Die Gruppenkohdsion, auch Anziehungskraft der Gruppe oder Gruppengeist ge-
nannt, hangt mit dem kooperativen Lernen (Kapitel 2.2.2) eng zusammen, sie beeinf-
lussen einander wechselseitig. Bevor jedoch darauf ndher eingegangen wird, soll
zundchst geklart werden, was unter Gruppenkohd&sion verstanden wird. Das starke
menschliche Bedurfnis nach den GeflGhlen von Sicherheit und Geborgenheit ers-
treckt sich auch auf Gruppen (vgl. Ardelt-Gattinger & Schlégl 1998: 207). In der Wis-
senschaft wird statt GefUhlen in Gruppen von der Kohdsion, also der Anziehungskraft
der Gruppe gesprochen. Obwohl Mitglieder kohdasiver Gruppen einander mogen, ist
diese individuelle Attraktion mit der Gruppenkohdsion nicht gleichzusetzen (vgl.

Hogg 1992). Aber was ist dann Gruppenkohdsion?

Ohne eine explizite Definition der Gruppenkohdsion zu geben, beschrieb Kurt Lewin
bereits 1948 die Krafte, die auf Individuen im Hinblick auf ihre Mitgliedschaft in Grup-
pen einwirken (s. Kapitel 2.1.2 Feldtheorie — Die Entstehung der Gruppendynamik).
Vor dem Hintergrund dieses Konzeptes und der klassischen Definition der Gruppen-
kohd&sion als ,,Summe der Krafte in der Gruppe zu bleiben” von Festinger (1950) ent-

wickelte Cartwright (1968) den umfassendsten theoretischen Ansatz zur Gruppenko-
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hasion. Darin wird die Gruppenkohdsion wie bei Festinger als Resultat aller Kr&fte ge-
sehen, die auf das Individuum einwirken und es veranlassen, in der Gruppe zu blei-
ben. Die Attraktion zur Gruppe ist dabei jedoch multidimensional angelegt und wird
durch das interaktive Zusammenwirken von vier Variablenklassen determiniert. Sie
beziehen sich auf die individuellen und emotionalen Motive (Sympathie gegentber
einzelnen oder der ganzen Gruppe), den dadurch bedingten Bewertungen der An-
reizcharakteristika der Gruppenmitgliedschaft, der Wahrscheinlichkeit inrer Realisie-

rung sowie ihrer Bewertung im Verhdltnis zu einem Vergleichsniveau.

Forsyth (2006: 122) hat dies auf aufgabenorientierte formale Gruppen ausgeweitet
und in diesem Sinne den Aspekt der Aufgabe ,,the degree to which the group mem-
bers coordinate their efforts to achieve goals” zu diesen Variablenklassen hinzuge-

fugt.

Einige Forscher schlagen jedoch vor, den Versuch, den problematischen Begriff
Gruppenkohdsion zu definieren, aufzugeben. Die Zusammenhdnge seien ndmlich
wesentlich komplexer als alltagspsychologisch unterstellt wird, und nur durch Einbe-
ziehung derartiger Differenzierungen kann die Forschung wirkungsvolle MaBnahmen
fUr die Praxis ableiten (vgl. Witte & Lecher 1998, Mudrack 1989). Beispielsweise wird
angefihrt, dass Gruppenkohdsion in unterschiedlichen Arten von Gruppen auch auf
sehr unterschiedlichen Kriterien basieren kann. Was die Mitglieder einer beruflichen
Arbeitsgruppe eint, kann ein Seminar oder die Teilnehmer einer religidsen Zusam-
menkunft moéglicherweise nicht zusammenhalten (vgl. Ridgeway 1983). Somit existiert
weder eine genaue Definition von Gruppenkohdsion noch ein alleine richtiger Weg

zu deren Messung.

2.2.3.1 Gruppenkohdsion und Kooperatives Lernen

Es wurde zu Beginn des Kapitels Gruppenkohdsion erwdhnt, dass zwischen koopera-
tivem Lernen und Gruppenkohd&sion ein reziprokes Verhdlinis besteht. Einerseits for-
dert Kohdsion kooperatives Lernen, andererseits hat sich kooperatives Lernen als sehr
effektiv bei der Entwicklung kohdasiver Gruppen herausgestellt (vgl. Crandall 1999,
Doérnyei 1997, Dornyei & Murphey 2003, Ehrman & Dérnyei 1998, Dornyei & Malderez
1999: 158, 164, Evans & Dion 1991, Sharan & Shaulov 1990). Die Steigerung der Grup-
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penkohdsion im kooperativen Unterricht kann auf zwei wesentliche Ursachen zurGck-

gefGhrt werden.

Erstens berUcksichtigt die Methode des kooperativen Lernens die Wichtigkeit der
Gruppenentwicklung und betont deshalb die Notwendigkeit, Zeit in deren Férderung
(z.B. Vertrauensbildung, FUhrung und Konflikimanagement) zu investieren. Zweitens
bedingt die positive Abhdngigkeit der Lernenden untereinander Néhe und Kontakt.
Eine férdernde Interaktfion setzt Versténdnis fUr die BeduUrfnisse, Interessen und Fahig-
keiten jedes einzelnen Lernenden voraus und resultiert in einem gegenseitigen Ken-

nenlernen auf persdnlicher Ebene. (Johnson & Smith 1995: 104)

Es wurden im Zuge der Erérterung der Gruppenkohd&sion einige ihrer Vorteile ange-
schnitten. Diese werden im folgenden Abschnitt zusammengefasst bzw. durch weite-

re Erkenntnisse ergdnzt.

2.2.3.2 Auswirkungen der Gruppenkohdsion

Zahllose Forschungsarbeiten versorgen uns seit den 50er Jahren des vorigen Jahr-
hunderts mit Informationen, die die Vorteile einer kohdsiven Gruppe empirisch bele-
gen. Auf diese soll hier nicht im Einzelnen eingegangen werden, dazu stehen eine
Reihe Uberblicksartikel zur Verfigung (vgl. Armscheid 1999, Kap. 7, Hogg 1992, Lott &
Loft 1965, Mullen & Copper 1994). Stattdessen werden die Schlussfolgerungen einiger
zentraler Artikel zusammenfassend dargestellt, die von uns Lehrenden genutzt wer-

den kdnnen, um Lernvorgdnge zu verbessern.

Das meiste Interesse der Forschungsarbeiten gilt dem Einfluss der Kohd&sion auf die
Leistung. Mullen und Copper (1994) durchkdmmten die Forschungsliteratur nach
Studien Gber Kohdsion und Leistung. Sie fanden 49 Studien mit 8702 Teilnehmern ver-
schiedener Gruppen und werteten diese Studien dann statistisch aus. Sie fanden he-
raus, dass zwischen Gruppenkohdsion und Produktivitét der Gruppe eine positive
Wechselwirkung besteht. Gruppenkohdsion wirkt sich auf die Produktivitat der Grup-
penmitglieder positiv aus, und umgekehrt: arbeitet eine Gruppe produktiv zusam-
men, férdert dies die Gruppenkohdsion (vgl. auch Evans & Dion 1991, Swezey & Melt-
zer & Salas 1994, Forsyth 2006, Levine & Moreland 1998, Chang & Bordia 2001, Forsyth,

Zyzniewski & Giammanco 2002).
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Aber die Studie von Mullen und Copper (1994) belegt auch, dass manche kohd&sive
Gruppen dennoch nicht produktiv sind — weil ihre Teilnehmer/innen sich mit den Zie-
len der Gruppe nicht identifizieren. FortfUhrende Studien bestatigen die Schlussfolge-
rung, dass kohdsive Gruppen mit relativ hohen Gruppenzielen exirem produktive
Teilnehmer aufwiesen (vgl. Arnscheid 1999: 131, Langfred 1998, Berkowitz 1954,
Gammage, Carron & Estabrooks 2001).

Daher soll den ,zielorientierten Normen* besonderes Augenmerk geschenkt werden.
Kohd&sion alleine garantiert noch nicht automatisch erhéhte Produktivitat, diese kann
nur mit der UnterstUtzung von entsprechenden Gruppenzielen erreicht werden. In
Gruppen mit starkem Zusammenhalt aber wenig Interesse am offiziellen Zweck des
Unterrichts wird manchmal sogar das Lernen verweigert. Geht man davon aus, dass
kohd&sive Gruppen fester strukturiert und daher viel ver&nderungsresistenter sind als
nicht-kohd&sive Gruppen, so hat der/die Lehrende ein echtes Problem, wenn die ko-
hasive Gruppe antiproduktive Normen hat (vgl. Dérnyei & Murphey 2003: 65). Auch
ein zuviel an Sympathie kann die Leistung in den Hintergrund drédngen. In solchen
Fallen beginnen die Teilnehmer dermaBen die Gesellschaft der anderen zu genie-
Ben, dass sich ihr Fokus vom Lernziel auf ihre gegenseitige Beziehung verlagert (vgl.
Wilson 2002, Bales 1953). Daher ist sehr wichtig, dass die Lehrkraft die Balance zwi-

schen Gruppenzielen und Kohdsion im Auge behdlt.

Gruppendenken

Ein anderes potentielles Problem einer zu kohdsiven Gruppe kann darin bestehen,
dass den Lernenden ihre gegenseitige Beziehung so wertvoll wird, dass sie versuchen
Konflikten aus dem Weg zu gehen und sie sich und ihre Ideen folglich nicht mehr ge-
genseitig fordern. Diese mdgliche Gefahr wurde in der Sozialpsychologie als Phdno-
men des ,, Gruppendenkens" (groupthink) weitfldchig erforscht. Unter Groupthink
versteht man ein Streben nach Harmonie in einer Gruppe, das das kritische Denken
unterminiert, wenn also Teilnehmer/innen ihre Einwdnde unterdricken, um das Zu-
sammengehdrigkeitsgefuhl zu bewahren. Dieses Harmoniestreben fuhrt zu Selbst-
Uberschatzung der Gruppe, Engstirnigkeit und Druck auf Andersdenkende. Aufgrund
der Gruppenloyalitdt kdnnen sich Fehler im Entscheidungsprozess einstellen, so z.B.
mangelnde Beachtung von Alternativen, unzureichende Informationssuche und feh-
lende Entwicklung von Pl&nen (vgl. Wilson 2002: 253, Schulz-Hardt & Frey 1998: 144).

108



Daher soll in der Gruppe anstelle von Harmonie eine Norm des kritischen Denkens
herrschen. Eine solche Norm bedeutet, dass (beinahe) alles hinterfragt werden kann,
dass niemand perfekt ist, und dass Fehler erlaubt sind. ,,Nichts kann fur eine Gruppe
(Gbrigens auch fUr ein Individuum) so fruchtbar und férdernd sein wie ein Irrtum —

wenn sie ihn rechtzeitig erkennt und aus ihm lernt.* (Schulz-Hardt & Frey 1998: 156)

2.2.3.3 Gruppenkohasion und Gruppenziel

Somit scheinen im Zusammenhang mit der Produktivitédt von Gruppen zwei verschie-
dene Quellen der Attraktion zu einer Gruppe besonders relevant zu sein. Zum einen
die interpersonale und zum anderen die aufgabenbezogene Attraktion. Diese bei-
den Kerndimensionen lassen sich in den verschiedenen Konzepten und empirischen
Ansatzen wieder finden. Wahrend die interpersonale Dimension im Wesentlichen die
Aufrechterhaltung der Intfragruppenbeziehungen gewdhrleistet, kommt der aufga-
benbezogenen Dimension eine Regulationsfunktion bei der Zielerreichung zu (vgl.
Arnscheid 1999: 131). Da diese beiden Dimensionen von dem/der Gruppenleiter/in
wesentlich beeinflusst werden kénnen (Kapitel 2.2.5), spiegeln sie sich in einem lern-
und aufgabenorientierten FUhrungsstil wieder, indem die Lehrkraft zwischen Kohdasion

und Verpflichtung gegenuUber der Aufgabe die Balance hdalt.

Bezogen auf den Unterricht betonen viele Forscher, dass erfahrene Lehrende Kohd-
sion als SchlUsselfaktor fur den Gruppenerfolg ansehen und die Qualitat ihrer Lehr-
veranstaltungen an der Kohd&sion messen (vgl. Senior 1997, Forsyth 2006: 154). Eine
kohd&sive Gruppe begrindet, zumindest auf psychologischer Ebene, eine gesindere
Arbeitsumgebung. Da Lernende in kohdsiven Gruppen viel positiver interagieren,
erleben sie weniger Angst und weniger Nervositdt als Teilnehmer/innen nicht-

kohd&siver Gruppen (vgl. Shaw & Shaw 1962).

Senior, die eine qualitative Studie unter Englischtrainern an einer Universitat in Austro-
lien durchfUhrte, belegt in ihrer Studie, dass die Unterrichtenden nur selten eine gute
Gruppe mit leisen, gefigigen Studenten assoziieren. Sie halten eher die Kooperation
und Kohd&sion unter den Studenten als ausschlaggebendes Merkmal fir eine gute
Gruppe. Gruppen mit einer angenehmen gemeinschaftlichen Atmosphdre werden

als gut erlebt, wahrend Gruppen mit mangelndem Gruppengeist als unbefriedigend
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bezeichnet werden, auch wenn letztere aus fleiBigen Studenten bestehen (vgl. Se-
nior 1995: 3).

AuBerdem geht aus Seniors Studie hervor, dass Lehrende, die ,,gute" Gruppen unter-
richten, in denen also der Gruppengeist zu spuren ist, sich glicklicher und behagli-
cher fUhlten. Es wird sogar angenommen, dass Lehrende dadurch eine enthusiasti-
schere Einstellung zum Unterrichtsgeschehen haben und als Folge davon mehr Zeit

fUr die Vorbereitung von interessanten Materialien und Akfivitdten aufwenden.

Dieser Enthusiasmus wird bereits seit lGngerem als eine der wichtigsten Zutaten for
effektives Lehren angefUhrt. Enthusiastische Lehrende vermitteln eine starke Begeiste-
rung fur und Identifikation mit den jeweiligen Inhalten und diese Einstellung wirkt ans-
teckend auf die Lernenden. Und dieser Enthusiasmus steckt wiederum die Lehrenden
an, was dadurch als vice versa funktionierende MotivierungsmaBnahme fir beide
Parteien als geeignet erscheint. Die Studierenden spuren die positive Wirkung des
Gruppengeistes, bevorzugen die Mitgliedschaft in solchen Gruppen und behaupten,
in Gruppen mit einer guten Atmosphdare effizienter lernen zu kdnnen. (vgl. Enrman &
Doérnyei 1998: 99-151, Senior 1995: 3ff, 2002, Krajcso 2009a: 71)

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass Gruppenmitglieder einer kohdsiven

Gruppe mit einem etablierten Ziel:

a) stark in die GruppenaktivitGten involviert sind und versuchen andere vom
Mitmachen zu Uberzeugen;

b) weniger zur Abwesenheit neigen,

c) ein hohes Niveau an Koordination bei der ErfUllung von Gruppenaufgaben
zeigen, wodurch die Gruppe einfacher zu handhaben ist;

d) gegenseitige Aufmerksamkeit zeigen und sich gegenseitig unterstitzen, well
sie sich schatzen und auch den Erfolg des anderen herbeifuhren wollen (vgl.
Slavin 1996: 46);

e) ohne Schwierigkeiten mit unterschiedlichen Gruppenmitgliedern arbeiten
k&dnnen und daher in der Zusammenstellung von Arbeitsgruppen flexibel blei-
ben;

f) die Kontrolle Gber ihr eigenes Lernen Ubernehmen,
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g) sich den Gruppennormen anpassen (vgl. O'Reilly & Caldwell 1985; Rutkowski,
Gruder & Romer 1983),

h) Erfolg und Freude erleben, wenn individuelle mit gemeinsamen Zielen gleich-
zeitig erreicht werden;

i) eine hohere Bereitschaft zeigen, sich aktiv an Konversationen zu beteiligen,
und freudvoll miteinander interagieren (vgl. Levine & Moreland 1990);

j) bereit sind, sich zu offenbaren und persdnliche Informationen mit den ande-
ren zu teilen;

k) sich wohl fGhlen und sich am Sprachlernen erfreuen sowie

[)  weniger Angst und Nervositat erleben und besser mit Stress umgehen kénnen
(vgl. Bowers, Weaver & Morgan 1996, Dornyei & Malderez 1999: 169, Hinger
2006: 113, Hoyle & Crawford 1994, Forsyth 2006: 149, Levine & Moreland 1990,
1998, Lott & Lott 1961: 410, Shaw & Shaw 1962, Slavin 1996: 46, Swezey, Melizer
& Salas 1994: 154, Zaccaro 1995)

Diese Faktoren illustrieren die Wichtigkeit der Gruppenkohdsion, die als zentrale Kraft
fur erfolgreichen, kommunikativen Sprachunterricht gesehen wird (vgl. Dérnyei 1997:

485). Aber wie kann Gruppenkohdsion gefoérdert werden?

2.2.3.4 Voraussetzungen fir die Gruppenkohdsion

Jede Gruppe, die das kohdsive Produktivitatsstadium erreichen soll, muss erstens die
Transformationsphase der Gruppenentwicklung durchmachen (vgl. Shaw 1981); die
Teilnehmer/innen sollen zuerst miteinander in Kontakt freten, sich kennenlernen und

informelle, persdnliche Beziehungen aufbauen.

Zweitens wird in der Literatur die Quantitat an Zeit, die miteinander verbracht wird,
als einer der starksten Einflisse auf die Gruppenkohdsion gesehen. Allgemein kann
gesagt werden, dass die Kohdsion umso starker wird, je mehr Zeit die Leute mitei-
nander verbringen. Zusatzlich belegen Forschungsergebnisse der Sozialwissenschaf-
ten und der Psychologie, dass, je mehr Zeit die Teilnehmer miteinander verbringen,
desto héher die Chance ist, dass diese kooperieren, sich wertschdfzen und eine ko-
hasive Gruppe bilden (vgl. Ehrman & Dornyei 1998: 141, Mitschka 1999, Terborg 1976,
Forsyth 2006, Hinger 2006). Da die zur VerfGgung stehende Zeit in einer Lehrveranstal-

tung an der Universitat ziemlich begrenzt ist (durchschnittlich 15 Mal 90 Minuten im
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Semester), und gerade der Zeitfaktor eine enorme Rolle bei der Entwicklung der
Gruppenkohdsion spielt, sind gruppendynamische Interventionen unumgdnglich, um

die Gruppenkohdsion zu férdern.

Drittens ist die Kohdasion in Gruppen, in denen die Teilnehmer/innen Sympathie fir-
einander empfinden, héher (vgl. Piper, Marrache, LaCroix, Richardsen & Jones 1983;
Stokes 1983). Alles, was diese Wertschatzung hervorruft, kann das Zugehdrigkeitsge-
fOhl fordern und somit auch die Kohd&sion starken (N&he, Kompetenz, reale oder

empfundene Ahnlichkeit).

Viertens sind Gruppen, deren Mitgliedschaften als lohnend empfunden werden, ko-
hasiver (vgl. Stokes 1983). Eine Gruppe kann lohnend erscheinen, weil die Teilnehmer
ihre AktivitGten mogen, ihre Ziele unterstitzen, erfolgreich Gruppenaufgaben erledi-
gen oder glauben, dass inre Gruppenmitgliedschaft in anderem Zusammenhang for
sie nUtzlich sein kann. Gruppen sind von Natur aus lohnender, wenn sie einen (Ge-
meinschafts-)Erfolg haben als wenn sie scheitern — obwohl manche Gruppen ihre

Kohd&sion auch im Misserfolg bewahren (vgl. Brawley, Carron & Widmeyer 1987).

Schlussendlich kann die Lehrkraft die Gruppenkohdsion stdrken, indem sie GefUhle
der Warme und Akzeptanz vermittelt oder einfach als Projektfionsfldche fur Selbst-

identifikation dient (vgl. Piper, Marrache, LaCroix, Richardsen & Jones 1983).

Diese zusammenhdngenden, sozialen Prozesse — Attraktion, Einheit, gemeinsame Zie-
le und Wertschatzung - sind der Klebstoff, der Gruppen zusammenhdalt (vgl. Forsyth
2006: 137, Enrman & Dornyei 1998, Hadfield 1992, Dornyei & Malderez 1999: 160) und

werden im Folgenden mit Blick auf deren Férderung erortert.

2.2.4 Gruppenentwicklung

Als erste Voraussetzung fUr die Gruppenkohdsion wurde die Erméglichung der Grup-
penentwicklung genannt. Aber bevor darauf ndher eingegangen werden kann, soll
der wohl berechtigten Frage nachgegangen werden, ob auch Kursgruppen aka-
demischer Lehrveranstaltungen eine ,reale” Gruppe im sozialpsychologischen Sinne

darstellene
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Dérnyei und Murphey (2003: 13) beantworten die oben gestellte Frage mit ja, da
nach ihnen Unterrichtsgruppen all die oben genannten Aspekte einer realen Gruppe
aufweisen: Sie sind durch Interaktion zwischen den Studenten charakterisiert, die Stu-
dierenden kdénnen sich mit dem Unterricht identifizieren, sie haben ein gemeinsames
Ziel, sie agieren ein Semester lang miteinander, sie weisen eine Struktur auf, und gute
Leistungen eines Studenten wirken sich auf die Leistung der anderen Studenten posi-

fiv aus.

Stanford (1980: 6) meint jedoch zu Recht, dass die meisten Kursgruppen sich niemals
zu realen Gruppen entwickeln, da es sich einfach nichts ereignet, woran sie reifen
kdnnen. Sie bleiben eine Ansammlung von Individuen, denen die notwendigen Ein-
stellungen und Fahigkeiten fehlen, um effektiv miteinander zu arbeiten. Dies duBert
sich, indem Diskussionen im Unterricht selten gelingen und Gruppenarbeiten klaglich

scheitern.

Ehrman und Dérnyei (1998: 87) bringen diese zwei Ansatze auf den Punki:

»,Language classes definitely are groups, but may not always be effective
ones. There seem to be good and not so good, or fragmented groups. In a
fragmented group, members show little mutual support and regard them-

selves as a collection of individuals rather than a group.”

Jede/r Unterrichtende hat bereits erfahren, dass etwas in einer Kursgruppe schief ge-
laufen ist. Die Eskalation von Konflikten und der Widerwille der Studierenden mitei-
nander zu kooperieren sind charakteristisch fur fragmentierte Gruppen, welche das
Unterrichten beeintrdchtigen. Manchmal wird jedoch die Kursgruppe als eine gut
funktionierende Einheit erlebt, das Klima als angenehm empfunden, in dem sich das
Lehren und Lernen als ein inspirierendes und erfolgreiches Unternehmen gestalten

lassen.

2.2.4.1 Voraussetzungen fir die Gruppeneniwicklung

Anhand der obigen AusfUhrungen mussen, damit es Uberhaupt zu einer Gruppen-

entwicklung kommen kann, folgende Voraussetzungen gegeben sein:
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- Die Gruppenmitglieder mUssen die Mdglichkeit haben, miteinander in Interak-
tion zu freten und zu kommunizieren,
- sie mussen gemeinsame Ziele, Motive und Interessen finden und

- esmuss eine gewisse Sympathie vorhanden sein (vgl. Wellhofer 2007: 9).

2.2.4.2 Gruppenentwicklung in universitaren Lehrveranstaltungen

Aber verlduft die Entwicklung der Gruppe in akademischen Lehrveranstaltungen ge-

nauso wie im bereits erlduterten Modell der Gruppenentwicklung (Kapitel 2.1.9)2

Die Fachliteratur ist sich nur in der Hinsicht einig, dass jede Gruppe gewisse Stadien
der Entwicklung durchlduft. Bei einer ausfUhrlichen Literaturanalyse stellt sich jedoch
heraus, dass die meisten empirischen Untersuchungen der sozialpsychologischen
Literatur breit und kritiklos das Gruppenentwicklungsschema von Tuckman (1977) re-

zZipieren.

Wird jedoch das bereits im Kapitel 2.1.9 erlduterte Phasenmodell: forming, storming,
norming, performing und adjourning oder dissolution von Tuckman (1965) und Tuck-
man und Jensen (1977) auf Unterrichtsgruppen Ubertragen, tauchen mindestens

zwei Fragen auf.

Erstens greifen Leiter/innen in beinahe allen Untersuchungen zur Gruppenentwick-
lung, aus denen Tuckman seine Erkenntnisse zieht, nicht in die Gruppenentwick-
lungsprozesse ein. Das heiBt, sie lassen die Dinge einfach laufen, um zu sehen, wie
die Gruppe sich mit der Zeit entwickelt. Das fUhrt zu der ersten wichtigen Frage: Ver-
IGuft der Entwicklungsprozess anders oder zumindest schneller, wenn die Leiter/innen

bestimmte Schritte zur Verbesserung der Gruppenentwicklung unternehmen?

Iweitens beruhen Tuckmans Erkenntnisse auf Untersuchungen von Gruppen, bei de-
nen die Leiter/innen im Sinne des gruppendynamischen Trainings kaum Leiterfunktio-
nen ausutben. In diesen Gruppen ziehen sie sich gewdhnlich von der traditionellen
FUhrungsrolle zuriGck und delegieren die Hauptverantwortung fur die Gruppe an die
Mitglieder selbst. Die Leitung der Gruppen wird bewusst verweigert, um es den Teil-

nehmer/innen zu Uberlassen, den Inhalt und den Prozess des gruppendynamischen
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Trainings selbst zu produzieren. Daher stellt sich die Frage: Bewirkt eine direktivere

Gruppenfuhrung Ver@nderungen im Gruppenentwicklungsprozess?

AuBerdem leitet sich Tuckmans Entwicklungsmodell hauptséchlich aus Studien ab,
die sich auf therapeutische Gruppen beziehen. Insbesondere der Stellenwert und die
Auspragung der ,,storming“-Phase werden von inm selbst auf diesen Faktor zurGckge-
fUhrt: ,Emotionalitédt und Widerstand sind Hauptzige der Entwicklung von Therapie-
gruppen und stellen persénliche und zwischenmenschliche Erschwerungen der
Gruppenentwicklung und Problemldsung als Folge der emotional dGuBerst stark be-

setzten Aufgabe von Therapiegruppen dar.” (Tuckman 1965: 397).

Beispielsweise resultiert ein groBer Teil des Konflikts in Tuckmans ,,storming*“-Phase aus
der Wut der Gruppenmitglieder auf die Leiter/innen, welil sie inre Leitungsfunktionen
nicht wahrnehmen (vgl. Stanford 1980: 38). Tritt dieses Stadium auch dann ein, wenn

sie direktiver handeln?

Aufgrund dieser Probleme kann das Modell von Tuckman auf die Situation von Kurs-
gruppen nicht 1 zu 1 Ubernommen werden. Denn aus den vorangegangenen Uber-
legungen bleiben folgende entscheidende Fragen offen: K&nnen verschiedene Ar-
ten von AktivitGten und Lehrerverhaltensweisen die Wahrscheinlichkeit erhdhen, dass
eine Ansammlung von Lernenden sich zu einer effektiven Gruppe entwickelt und
produktiv wird? Beschleunigen diese Lehrerinterventionen einfach nur den Gruppen-
entwicklungsprozess oder dndern sie tatsdchlich die Art und die Reihenfolge der Sta-

dien, die die Gruppe durchlaufen muss?

Der einzige Forschungsansatz, der diese Fragen empirisch behandelt, ist der von Stilt-
ner (1973). Sie beobachtete den Gruppenentwicklungsprozess in einer Reihe von
Junior High School-Klassen in verschiedenen F&chern, um so die Unterschiede der
Gruppenentwicklung zwischen den Experimentalgruppen, in der die Unterrichtenden
in den Gruppenentwicklungsprozess eingreifen, und den Kontrollgruppen, in denen
die selben Lehrer in gewohnter Weise unterrichten, vergleichen zu kdnnen. Im Ver-
gleich zu den Gruppenleitern in den meisten von Tuckman genannten Studien Uben
die Lehrenden in Stiltners Studie die herkbmmliche FGhrungsrolle aus und weigern sich
nicht einzugreifen, um die Gruppenmitglieder zur Ubernahme der Gruppenverant-

wortung zu bewegen.
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Aus ihren Untersuchungen zieht Stiltner folgende Schlussfolgerungen: Bei herkdmmli-
cher KlassenfUhrung ohne Interventionen zur Gruppenentwicklung entwickelt sich die
Unterrichtsklasse im Laufe des Semesters nicht zu einer produktiven Gruppe. AuBer-
dem freten diese Gruppen schon zu Anfang des Semesters in das ,storming*-
Stadium ein, und erst im Laufe der Zeit wird das Klima in diesen Gruppen weniger ne-
gativ. Im Vergleich dazu, durchlaufen Gruppen mit gezielten gruppendynamischen

Interventionen kein ,,storming“-Stadium.

Ehrman und Dornyei (1998) kommen zum gleichen Ergebnis, indem sie das Modell
von Tuckman und andere Konzepte der Gruppenentwicklung auf die Anwendbar-
keit im Bereich Fremd- und Zweitsprachenerwerb im Schulwesen untersuchen. Sie
schlagen das Zusammenziehen der beiden Phasen norming und storming vor und
nennen diese dann: ,transition”. Sie begrunden dieses Modell damit, dass im Bereich
Schule externe Strukturen das Auftreten von Konflikten und die Rebellion gegen die

ErfGllung von Aufgaben mindern.

Diese und Stiltners Untersuchungsergebnisse liefern eine etwas revidierte Beschrei-
bung, wie die Entwicklung der Gruppe verlduft, wenn eine Gruppe durch eine Lehr-
kraft unterrichtet wird, die im Sinne der Férderung von Gruppenentwicklung in syste-
matischer Weise eingreift. Zwar liegen im Bereich der Hochschule keine empirischen
Belege vor, es sprechen jedoch zwei Grinde dafur, das Modell von Ehrman und
Dérnyei auch im Rahmen dieser Arbeit zu verwenden. Erstens liegt es auf der Hand,
dass die intrinsische Motivation — wie beispielsweise das freie Wahlen des Studiums
und die Tatsache, dass es nicht verpflichtend ist — das Auftreten von Konflikten eher
verhindern kann als externe Gegebenheiten. AuBerdem gilt das revidierte Modell der
Gruppenentwicklung fir eine aufgabenorientierte Lerngruppe, also genau fur die
Gruppen der vorliegenden Arbeit. Somit gilt folgendes Phasenmodell: Orientierungs-
stadium (group formation), Transformation (fransition), Produktivitatsstadium (perfor-
ming) und Aufldsung (dissolution) als Grundlage fur die Beschreibung der Gruppen-

entwicklung im Bereich Fremd- und Zweitsprachenlernen an der Hochschule.

Das Modell der Gruppenentwicklung in universitaren Lehrveranstaltungen
Somit ist das Orientierungsstadium (group formation) in etwa vergleichbar mit Tuck-

mans ,,forming“-Stadium, in dem nach den ersten anfanglichen Begegnungen, Vor-
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stellungen und Erwartungen Uber einander und Uber die mdgliche Verwirklichung
der gemeinsamen Ziele entstehen. Es folgt eine Phase, wdhrend der die Gruppe mit
Hilfe der Lehrkraft Formen und Vorgehensweisen fur die Zusammenarbeit ausarbeitet.
Diese Normfindung wird mit hoher Wahrscheinlichkeit ohne das Auftreten von Konflik-
ten verlaufen und wird daher vereinfacht dargestellt und Transformation (transition)
genannt. Wenn das Stadium der Transformation erfolgreich ist, wird die Gruppe be-
ginnen sich auf ihre Ziele zu konzentrieren. Durch Flexibilitédt im Miteinander kann der
Zusammenhalt der Gruppe ihren Hohepunkt erreichen. Dieses Stadium wird Produkti-
vitatsstadium genannt und ist mit Tuckmans ,,performing*“-Stadium identisch. Die letz-
te Phase in dem hier vorgestellten Modell ist die Auflésung (dissolution), in Tuckmans
Modell als dissolution oder adjourning bezeichnet. Da das Gruppenverhalten sich
beinahe immer in gewissen voraussehbaren Weisen in den letzten Tagen oder Wo-
chen des Zusammenseins der Gruppe dndert, ist diese Zeit ein klar definiertes Sta-
dium und wird hier dhnlich wie in Tuckmans sp&terer Studie (vgl. Tuckman & Jensen

1977) einbezogen.

Die herausgearbeiteten Phasen sind sozusagen Abstraktionen von der Realitdt und
durfen keinesfalls dogmatisch verstanden werden. Die Feststellung der Phasen dient
lediglich der besseren Orientierung und kann dem/der Gruppenleiter/in helfen den

aktuellen Stand und die Problembereiche der Gruppe zu analysieren.

2.2.4.3 Forderung der Gruppenentwicklung

Es gibt zwei grundlegende Methoden, mit denen die Gruppenentwicklung gefordert
werden kann. Beide Ansdtze sind unentbehrlich. Der erste — bereits erbrterte — Ansatz
besteht darin, bestimmte Verfahren einzusetzen, die dazu bestimmt sind, Einstellun-
gen der Studierenden zu verdndern und ihre Fdhigkeiten zu verbessern (s. Kapitel
2.1.10.2 und 2.2.2.3). Der zweite Aspekt beschdaftigt sich mit dem Leiterverhalten (vgl.
Stanford 1980: 26), das im Sinne der effizienten GruppenfUhrung reflektiert und ge-

gebenenfalls gedndert, und im Folgenden besprochen wird.
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2.2.5 FUhrungsstil

Im Zuge der Erdrterung von Gruppenentwicklung und Gruppekohdsion wurde bereits
aufgezeigt, wie wichtig die Rolle der Gruppenleiter/innen ist. In diesem Kapitel wer-

den weitere Aspekte eines addquaten FUhrungsstils angefUhrt.

In der gruppendynamischen Literatur wird haufig zwischen Leitung und FGhrung von
Gruppen unterschieden. Dabei kann die FUhrerrolle von jedem (in der jeweiligen Si-
tuation einflussreichen) Gruppenmitglied Ubernommen werden, die Leitungsfunktion
ist hingegen an eine Person gebunden, die ,formal in diese Funktion eingesetzt wur-
de" (Wellhéfer 2001: 100). Dieses Kapitel beschaftigt sich mit dem letzteren Aspekt

und verwendet die Bezeichnungen Leitung und FUhrung synonym.

Der Faktor Leitungsstil der Unterrichtenden, also die Art und Weise, wie Lehrkrafte sich
verhalten, d.h. ihre FOhrungsfunkfionen ausuben, wurde relativ detailliert erforscht.
Die Typologie der FUhrungsstile (Tab 6) geht auch auf Lewin und sein Forschungs-

team (vgl. Lewin, Lippitt & White 1939) zurUck und hat heute noch Gultigkeit.

| Autoritar | Demokratisch | Laissez-faire
Lehrkraft
Direktive | - haufige Befehle - geringes Auftreten - bereitwiliges Gewdh-
und Anordnungen von Ausdrucksformen | ren von Informationen,
- Vorwurfe, Ungeduld | der Macht und hie- jedoch nur auf Fragen
Kritik, Tadel rarchischer Uberle- der Beteiligten
- Drohungen, Strafen | genheit - Gewdhren von Hilfe
auf Ansuchen der Be-
teiligten
Verhal- - groBes AusmaB des | - notwendige FUh- - zwischenmenschliche
tensweise | Redens und Fragens | rung in einer Art, die Beziehungen eher
- geringe Achtung auf die Gleichwertig- | freundlich als neutral
von Wunschen der keit und Wurde ande- | - eher passiv in der
Beteiligten rer Menschen achtet | Verhaltensweise, also
- groBere Haufigkeit nachgiebig, und keine
kooperativer Verhal- | Beeinflussung der Be-
tensweisen teiligten
Aktivitd- | - eindeutige Deter- - BerUcksichtigung - véllige Freiheit hin-
ten minierung der Aktivi- | des Denkens und sichtlich Aktivitat der
taten FOhlens anderer in Beteiligten
den eigenen Hand-
lungen und MaB-
nahmen
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Entschei- | - Urteile und Ent- - Férderung der - auch véllige Freiheit
dungen scheidungen der Unabhdéngigkeit, Si- hinsichtlich Entschei-
Lehrkraft dominieren | cherheit und Ent- dung der Beteiligten
scheidungsfreineit
der Beteiligten
Quantitat | hoch Mittel Gering
der  Ar-
beit
Lernende
Aggressi- | Hohe Aggressivitat entspannte, freund- geringes Aggressions-
on schaftliche Atmos- potential
phare
Originali- | gering Hoch Gering
tat
Leistung | stark fallend Konstant steigend
bei Ab-
wesen-
heit des
FOhrers

Tabelle 6: Typologie der Fuhrungsstile

Lewin, Lippitt und White (1939) erforschten die Wirkung der Leitungsstile auf das sozia-

le Verhalten der Ubrigen Beteiligten und auf die Gruppenatmosphdre.

Lewin und seine Kollegen fanden heraus, dass von den drei FGhrungsstilen der Lais-
sez-Faire-Stil das am wenigsten gewuUnschte Ergebnis zeitigt: Die Teilnehmer/innen
der Forschung (in diesem Fall waren diese Kinder) waren desorganisiert und frustriert,
erlebten den meisten Stress, waren mit der Aufgabe unzufrieden und leisteten sehr
wenig. Autoritdr gefGhrte Gruppen stellen sich als produktiver heraus (verbringen z.B.
mehr Zeit mit Arbeiten) als demokratische Gruppen, aber die Qualitat der Arbeit der
demokratischen Gruppen wird als Uberlegen beurteilt. Wahrend die demokratischen
FUhrungspersonen positive Reaktionen erhalten, rufen autoritdre Leiter/innen negati-
ve Reaktionen und Feindseligkeiten zwischen den Gruppenmitgliedern hervor (vgl.
Lewin, Lippitt & White 1939, Lippitt & White 1952: 349f, Gibb 1951). AuBerdem wird
beobachtet, dass, wann immer die Leiter/innen den Raum verlassen, autokratische
Gruppen zu arbeiten aufhdren, wahrend demokratische Gruppen ihre Arbeit fortset-
zen. DarUber hinaus sind die Mitglieder der autoritér gefUhrten Gruppen deutlich
stdrker von ihren Leiter/innen abhdangig als jene in demokratischen oder Laissez-Faire-

Situationen.
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Die aus gruppendynamischer Sicht interessantesten Ergebnisse der Studie betreffen
den Vergleich der interpersonellen Beziehungen und des Gruppenklimas in demokra-
tischen und autokratischen Gruppen. In dieser Hinsicht Ubertreffen die demokrati-
schen Gruppen die autokratischen: Erstere charakterisieren sich durch freundlichere
Kommunikation, starkere Gruppenorientierung, bessere Beziehungen zwischen Lei-
ter/innen und Mitgliedern und durch eine hdhere Zufriedenheit mit den Gruppenak-
tivitGten. Die autokratischen Gruppen erzielen zwar eine quantitativ hdhere Produkti-
on, aber die Produkte der demokratischen Gruppen werden als qualitativ besser be-

urteilt.

Die Gruppenatmosphdre der demokratischen Gruppen wird im Vergleich zu denen
der anderen Gruppen als freier empfunden und ermuntert eher zu Vorschldgen zur
Gruppenpolitik. DarUber hinaus ist der Feindseligkeitsgrad in autokratischen Gruppen

dreiBig Mal und der Aggressionsgrad achtmal héher als in demokratischen Gruppen.

Aus den Daten wird auch klar, dass die niedrigere Zahl an Vorschldgen in den Lais-
sez-faire Situationen nicht von der eingeschrénkten Freiheit, wie dies in autoritGren
Gruppen der Fall ist, sondern von einem Mangel an kooperativer Arbeitsbeziehung

zwischen den Gruppenmitgliedern herrGhrt (vgl. Hare 1963: 313).

Diese pionierhaften Ergebnisse wurden in den letzten 50 Jahren in einer Vielzahl von

Studien reproduziert.

Im Bereich Schulwesen gelten als Bespiele fUr den Austausch zwischen den Unterrich-
tenden und den Gruppenteilnehmer/innen die bekannten Untersuchungen zu unter-
schiedlichen Leitungsstilen durch Anderson (1946) und Tausch und Tausch (1970). Sie
zeigen das groBe Ausmal, in dem unterschiedliches Erziehungs- und Unterrichtsver-
halten der Lehrenden zahlreiche Aspekte der Gruppenstruktur und des Gruppenver-
haltens (Leistung, Motivation, Disziplin) der Schulklasse und damit das Leistungs- und

Sozialverhalten des Einzelschilers beeinflussen (vgl. Prose 1972: 276).

Diese Studien bestatigen, dass der autoritGre FGhrungsstil die Selbstorganisation der
Gruppe behindert und somit auch die Gruppenentwicklung wesentlich beeintrach-
tigt. Die Gruppe kann sich durch die Entwicklungsphasen nicht durcharbeiten und

bleibt fragmentiert, die interpersonellen Beziehungen sind formal und die Teilneh-
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mer/innen verhalten sich zu einander eher distanziert (vgl. Forsyth 2006: 47). Anhand
dieser Studien kann zusammenfassend gesagt werden, dass der demokratische FUh-
rungsstil am effizientesten zu sein scheint. Aber viele Unterrichtende vertreten trotz-

dem den autorit@ren FGhrungsstil. Warum?

Méglicherweise weil es viel einfacher ist eine gute autoritdre als eine gute demokrati-
sche Lehrkraft zu sein: es ist nGmlich weniger aufwendig direktiv zu leiten und Anord-
nungen zu erteilen (vgl. Shaw 1981, Dérnyei & Murphey 2003: ?0-95, Forsyth 2006: 47).
Eine wesentlich kompliziertere Angelegenheit ist es jedoch, einer Gruppe die Ent-
scheidung bezUglich so vieler Aspekte des Lernens wie nur moglich zu Ubertragen,
bei der jeweiligen Aktivitat der Gruppe lediglich als Helfer zur Seite zu stehen und so-

mit deren unvorhersehbaren Ausgang auszuhalten.

2.2.5.1 Fihrungspersonlichkeit

Es ist jedoch klar, dass nicht nur der Leitungsstil einen Einfluss auf Erfolg und Misserfolg
eines Gruppenleiters hat, sondern auch andere Aspekte, wie kulturelle Gegebenhei-
ten, Erwartungen an die FUhrung, bisherige FUhrungserfahrungen sowie auch die

FUhrungspersoénlichkeit.

Beispielsweise zeigt die Erforschung von Diskussionsgruppen, dass Gruppen, deren
Leiter/innen eine aktive und positive Beziehung zur Gruppe pflegen, eine hdhere
Tendenz zu gegenseitiger UnterstUtzung (gekennzeichnet u.a. durch offene Diskussi-
on zwischen den Mitgliedern) innerhalb der Gruppe aufweisen, als Gruppen mit Lei-
ter/innen mit negativer Einstellung. Letztgenannte Gruppen tendieren eher zu oppo-

nierendem Verhalten (vgl. Fox 1957, Ziller 1958).

Somit ist auch die Persoénlichkeit der FGhrungskraft fUr die Entwicklung der Gruppe
ausschlaggebend. Den Ansafzen der menschenzentrierten Unterrichtsforschung zu-
folge weisen gute Gruppenleiter/innen vor allem eine hohe soziale Kompetenz auf,
die durch Toleranz, Akzeptanz, Sensibilitat, Konfliktfdhigkeit, Flexibilitat, Empathie und
Authentizitdt charakterisiert ist. Dabei heit authentisch zu sein soviel, wie sich selbst
treu zu bleiben, sich also nicht zu verstellen, was auch eine der Voraussetzung fUr ei-

ne effektive Kommunikation im Unterricht darstellt.
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Offene, menschenzentrierte Kommunikation

Lehrende spielen als Vorbilder eine wichtige Rolle bei der Verankerung effekfiver
Kommunikation, die im besten Fall durch Vertrauen, Akzeptanz und Empathie ge-
kennzeichnet ist. Lehrende, die ihr eigenes, komplexes Menschsein direkt kommuni-
zieren, indem sie ihre Empfindungen preisgeben und den Lernenden aufmerksam
zuhoren, haben eine gute Chance, dass die Lernenden denselben, offenen Dialog

auch untereinander fUhren.

Die Lehrkraft wiederum, die auf die Erzeugung einer falschen, ihrem Wesen nicht ent-
sprechender Wirkung bedacht ist, ermutigt die Lernenden dazu, dasselbe zu tun.
Entwickeln sich Gruppen in Richtung fassadenhafte Harmonie, droht ihnen der War-
metod (vgl. Kénig 2006: 58, Wellhéfer 2007: 11).

Dieses nachahmende Verhalten seitens der Studierenden bezieht sich auch auf die
Ziele der Gruppe. Ist n@mlich die Verpflichtung bzw. Motivation der Lehrkraft, die
Gruppenziele zu erreichen, niedrig, wirkt sich dies auch auf die Gruppe und die

Gruppenentwicklung negativ aus (vgl. Kellermann 1981: 16).

Daher ist eine ehrliche, offene Kommunikationsform anzustreben, in der Warme, Ak-
zeptanz und persoénliches Interesse des Lehrenden interpersonelles Vertrauen ermog-
lichen. Allerdings erzeugt ein eigene Verdrgerungen ignorierendes, konsistent akzep-
tierendes Verhalten des Lehrenden auch eine unechte Fassade, die Uber einen 1&n-
geren Zeifraum hinweg zu einem Vertrauensverlust zwischen Lernenden und Lehren-
dem fUhren wird. Lernende erkennen tendenziell jene Lehrende als vertrauenswirdig
an, die ehrlich und offen sind. Authentizitdt auf der Lehrendenseite ist wichtiger als
ein starres Beharren auf Warme und Akzeptanz, welches vom Geruch der Unehrlich-
keit umgeben ist (vgl. Schmuck & Schmuck 2001: 141). Echter Dialog ist jedoch fir
viele Lehrende nicht sicher, unvorhersehbar und macht verwundbar fir negative
Kritik. Seine Abwesenheit generiert jedoch Kommunikationslicken zwischen Lehren-

den und Lernenden.

Diese ehrliche und offene Haltung soll sich auch auf die eigenen Unzulé@nglichkeiten

erstrecken. Auch und vor allem Lehrende sollen sich der eigenen Wissensgrenzen
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gewahr sein und in Erinnerung rufen, dass Fehler aus Sicht der Lernenden nicht so
eine groBe Sache sind. Nichfts ist entspannender fur sie, als wenn Fehler in ihrer NatUr-

lichkeit auch von den Lehrenden angenommen werden.

Andererseits ist auch eine prinzipiell offene Erwartungshaltung (und somit auch Auf-
gabenstellung) der Lehrenden gefordert (vgl. Dérnyei 1997: 486f, Forster 1997: 396,
Krajcso 2009a: 72). Es steht nicht ein bestimmtes, exakt zu erwartendes Ergebnis im
Mittelpunkt, sondern es wird geradezu eine im Prinzip offene Entwicklung angestrebt.
Dazu muUssen die Lehrenden vielmehr den Mut finden, Phasen zuzulassen, in denen
sie nicht in jeder Sekunde wissen, in welche Richtung sich die Lerngruppe und die
einzelnen Teiinehmer/innen fortbewegen. Die Lehrperson ist in diesem Fall Experte fur
die Sprachkompetenz, sie ist aber kein Experte fUr das Herangehen der Lernenden
an ein bestimmtes Thema. Deshalb darf und soll sie keinesfalls anordnen und vor-
schreiben. Deshalb darf und soll sie vielmehr anleiten, weiterhelfen, grundsatzlich al-

so: beraten.

2.2.5.2 Lehrerzentrierter vs. lernendenzentrierter Unterricht

Die Lehrerfixiertheit wird somit aufgehoben, die Lehrperson fritt im Unterrichtsgesche-
hen zurick und bremst den Impuls, ihre Erkenntnisse, ErklGrungen, Meinungen etc.
moglichst unmittelbar bekannt zu geben. Anders hieBe es, die eigene Person autori-
tar Uber die Gruppe zu stellen und den allseits kompetenten Muttersprachler zu de-
monstrieren. Es hieBe vor allem aber: zu wenig Vertrauen in die Selbstlernkraft der

Gruppe zu haben (vgl. Forster 1997: 375)

Studien belegen, dass Lehrende mit dieser Einstellung AngstgefUhle reduzieren und
mehr Interaktion und positive Gefuhle zwischen den Mitgliedern innerhalb und au-
Berhalb des Unterrichts generieren (vgl. Di Vesta 1954, Gordon 1955, Wischmeier
1955). In solchen lernendenzentrierten Gruppen zeigen die Mitglieder mehr Engage-
ment, es Uberwiegt zwischenmenschliche Vertrautheit und die Gruppensteuerung ist
demokratisch verteilt. In solchen Gruppen ist die verbale Interaktion zwischen den
Mitgliedern héher und die Teilnehmer/innen zeigen mehr Sympathie fUreinander (Bo-
vard 1951). Wahrend die Atmosphdre in gruppenzentrierten Lehrveranstaltungen
warmer und freundschaftlicher ist, wird in lehrerzentrierten Gruppen ein héherer Grad

an Konflikten erzeugt und aufrecht erhalten (vgl. Thelen & Withall 1949).
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2.2.5.3 Situative Fuhrungsstil-Theorie

In der Sozialpsychologie gibt es eine weitere bekannte FGhrungsstil-Theorie. Herons
(1999) Theorie im Unterrichtsszenario basiert auf der organisationspsychologischen
FUhrungsstil-Theorie von Hersey und Blanchar (1982: 194). Sie gehen davon aus, dass
sowohl der aufgaben- als auch der mitarbeiterbezogene FUhrungsstil jeweils fr sich
gesehen erfolgreich sein kann. Dementsprechend beruht diese Theorie auf der Un-

terscheidung von zwei Typen von FUhrungsverhalten:

1. Beziehungsorientierung (Relationship behaviour)
Stellt persénliche Bedurfnisse der Gruppenmitglieder in den Mittelpunkt und
beinhaltet Verhaltensmuster, die sich an die Verbesserung der Gruppenkohd-
sion und an die Reduktion interpersoneller Konflikte richten.

2. Aufgabenorientierung (Task leadership)
Stellt eher die Gruppenaufgabe in den Mittelpunkt als die Zufriedenheit ihrer
Mitglieder. Beinhaltet koordinatives Agieren und das Unterbreiten von Vor-

schlagen zur Aufgabenldsung.

In ihrer “situativen FUhrungsstil-Theorie” verwenden Hersey und Blanchar einerseits die
aufgaben- und mitarbeiterbezogenen Dimensionen, kombinieren diese aber mit
dem unterschiedlichen Reifegrad der Mitarbeiter/innen. Der Reifegrad setzt sich zu-
sammen aus der Fdhigkeit (Wissen, Fertigkeiten, Erfahrungen) Uber die ein Mensch in
Bezug auf eine Aufgabe verfigt und der Leistungsbereitschaft (Wille zur Leistung, Mo-
tivation und Selbstvertrauen) hinsichtlich der Bewdaltigung der Aufgabe. Wie Abbil-
dung 16 zeigt, wird der Reifegrad der Gruppenmitglieder in Beziehung zur jeweiligen
Aufgabe definiert. Als Graphik ergibt sich eine Glockenkurve (normative Komponen-
te), welche die empfohlene VerknUpfung zwischen Reifegrad und FUhrungsstil wider-

spiegelt.
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Wirksame Fhrungsstie (S bis S ,)
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Abbildung 16: Situativer FUhrungsstil (Hersey & Blanchar 1982: 194)

Hersey und Blanchard (1982) unterscheiden vier Stufen der Reife, welche den még-
lichst idealen FUhrungsstil bestimmen und geben dazu folgende in der Tabelle 7 ver-

anschaulichte Empfehlungen ab.

M: Reifegrad der Grup-
penmitglieder hinsichtlich | S: Empfohlener Fihrungsstil
Fahigkeit und Leistungs-

bereitschaft

Motivation - Wissen und Auftoritarer FGhrungsstil: Stark aufgabenbezogener
1 | F&higkeiten fehlen FUhrungsstil mit genauen Anweisungen sowie

strenger Kontrolle

Motivation vorhanden - Integrierender FUhrungsstil: Stark aufgaben- aber
2 | Fahigkeiten fehlen auch mitarbeiterbezogener FUhrungsstil

Fahigkeiten vorhanden - | Partizipativer FOhrungsstil: Mitarbeiterorientierter,
3 | Motivation fehlt motivierender FUhrungsstil; Mitarbeiter werden in

Entscheidungen gleichberechtigt einbezogen
Motivation - Wissen und Delegationsstil: Ubergabe der Verantwortung an
4 | FGhigkeiten vorhanden die Mitarbeiter bei der Entscheidungsfindung und
DurchfUhrung der Aufgabe

Tabelle 7: Empfohlener FGhrungsstil nach Hersey und Blanchard (1982)

Was bedeutet dies fur den Unterrichte Wahrend der Gruppenbildungsphase arbeiten
die Teilnehmer am besten mit einer stark aufgabenorientierten / schwach bezie-
hungsorientierten FUhrung, welche genauere Anleitungen beinhaltet und Lewins au-
toritGrem FUhrungsstil entspricht. Dieser Stil fOhrt kurzfristig zu einem harmonischen Ar-
beitstil und zu einer organisierten Gruppe mit einer gewissen anfdnglichen Reife.
Langfristig kédnnen diese Ergebnisse jedoch nur dann gewdhrleistet werden, wenn die

FUhrung ihr beziehungsorientiertes Verhalten in Richtung einer stark aufgabengerich-
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teten / stark beziehungsgerichteten Orientfierung verstarkt. Sobald die Gruppe noch
reifer wird, kann die FGhrung beide Orientierungen zurGcknehmen: Zuerst die Aufga-
benorientierung, weil mit moderat reifen Gruppen ein stark beziehungsorientierter /
schwach aufgabenorientierter Stil die besten Ergebnisse bringt. Schlussendlich ist bei
einer vollstandig gereiften Gruppe eine schwach beziehungsgerichtete / schwach
aufgabengerichtete Orientierung angemessen, weil die Lernenden mit der Zeit ein
ausreichendes MaB an Selbstregulierung entwickeln. Letzteres kann Lewins Laissez-

faire-FUhrungsstil gleichgesetzt werden.

Wdahrend Lewins FUhrungsstil eher statisch zu verstehen ist, ist dieses Modell dyna-
misch ausgerichtet. Die Leiter/innen sollen dadurch angeregt werden, die Studieren-
den bei ihrer ,Reifung” stetig gezielt zu férdern, die anfangs erforderliche Lenkung ist
mit der Entwicklung der Motivation und der Fahigkeiten der Gruppenmitglieder zu-

ruckzunehmen und sich zunehmend entbehrlicher zu machen.

Es soll hier jedoch erwdhnt werden, dass die VerhaltensqualitGten des Gruppenleiters
als quasi unabhdngige Variable des Gruppengeschehens (vgl. Stanford 1980: 242f)
nicht Uberbetont und die Eigendynamik der Gruppe und deren weitere Charakteris-

tika nicht vernachldssigt werden sollen.

2.2.6 Weitere Gruppencharakteristika

Die Struktur der Gruppe entspricht dem Muster der Beziehungen, die zwischen den
Mitgliedern entstehen. Einige davon wurden bereits erdrtert: die Art der FGhrung (s.
Kapitel 2.2.5) und die Gruppenkohdsion (s. Kapitel 2.2.3). Weitere SchlUsselkonzepte
beinhalten die Zielstrukturen, Hierarchie, Intfragruppenbeziehungen, Rollen, Normen,

Konflikte und die Beziehungs- und Kommunikationsstruktur der Gruppe.

Im Folgenden werden aus diesen Faktoren schwerpunktmd&Big nur diejenigen im De-
tail erdrtert, die bei der mundlichen Kommunikation eine wesentliche Rolle spielen,
um sie bei der systematischen Planung des Lehr-Lernprozesses didaktisch nutzbar
machen zu kdnnen. FUr weiterfGhrende Literatur und detaillierte Informationen siehe
Hare (1963), Enrman und Dérnyei (1998), Schmuck und Schmuck (2001) sowie Dor-
nyei und Murphey (2003).
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2.2.6.1 Zielstrukturen

FUr den Erfolg einer Gruppe ist gemeinsames Zweckempfinden von fundamentaler
Bedeutung (vgl. Hadfield 1992: 134, Mackie & Goethals 1987, Dornyei 1994). Es ist
wichtig, dass die Gruppe in Bezug auf ihr Ziel Gbereinstimmt, in dem sowohl institutio-
nelle Zwdange, als auch individuelle Ziele berucksichtigt werden. Letztere kbnnen von
SpaB-Haben Uber das Bestehen von Prifungen oder Uber das Erreichen eines Mini-
mums zum ,,Uberleben* bis zu Zielen wie das Verbessern der sprachlichen Fertigkei-
ten reichen. Die Vereinbarung der individuellen und kollektiven Ziele — also die ge-
meinsame Zielstruktur — erhoht die intrinsische Motivation der Lernenden, welche folg-

lich auch die Gruppenproduktivitat erheblich steigern kann.

Der Begriff Zielstruktur bezieht sich auf die Art und Weise, wie der Beitrag eines Ler-
nenden zur Erreichung des Gruppenziels im Vergleich zu den Beitrdgen der anderen
strukturiert ist. Die drei Basistypen sind konkurrierende, kooperative und individualisti-

sche Zielstrukturen.

In einer konkurrierenden Struktur arbeiten die Lernenden gegeneinander und nur die
Besten werden belohnt. In einer kooperativen Situation ist die vorherrschende Ar-
beitsform die Kleingruppenarbeit, in der jedes Mitglied eine Teilverantwortung fur das
Gruppenresultat fragt. Die Belohnung ist fUr alle Gruppenmitglieder gleich. In einer
individualistischen Struktur arbeiten die Lernenden alleine fur sich und die Erfolgs-
bzw. Belohnungswahrscheinlichkeit des Einzelnen wird von den Fahigkeiten anderer
weder gemindert noch unterstUtzt. In einer konkurrierenden Situation beeintrdchtigt
die Zielerreichung eines Mitgliedes in gewissem Ausmal die Zielerreichung der ande-
ren, wahrend in einer kooperativen Situation die Zielerreichung eines Mitgliedes die

Zielerreichung der anderen ermoglicht. (vgl. Shaw 1981)

Konsistente Untersuchungen von der Vorschule bis zur Universitét belegen, dass die
kooperative im Gegensatz zu konkurrierender oder individualistischer Lernerfahrung
in Bezug auf folgende Kriterien erfolgreicher ist:
1. intrinsische Motivation dank weniger Angst, starkerer Involvierung in die Aktivi-
taten und mehr positiven Emotionen;
2. positive Einstellung gegenuber dem Inhalt des Unterrichts;
3. empathische, kohdsive Beziehung zu den Lernenden und zum Lehrenden.
(vgl. Johnson & Johnson 1991, McGroarty 1993)
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2.2.6.2 Soziales Faulenzen

Das Finden von gemeinsamen Zielen ist in homogenen Gruppen im Wesentlichen
unproblematisch. Aber geht es um heterogene Fremd- bzw. Zweitsprachenunter-
richtsgruppen, an denen auch Lernende mit muttersprachlichen Kompetenzen be-
teiligt sind, ist die Situation wesentlich komplexer. Wenn né&mlich diese Studierenden
nur extrinsisch motiviert sind — z.B. nur das Zeugnis erwerben mdchten — und gar keine
infrinsische Motivation aufweisen, also kein Interesse an der Lehrveranstaltung selbst
haben, hat die Lehrkraft ein echtes Problem. In diesem Fall kann soziales Faulenzen
(social loafing), also die Tendenz von Gruppenmitgliedern, die Leistung auf einem

Minimum zu halten und nur apathisch am Unterricht teilzunehmen, auftreten.

Soziales Faulenzen ist ein robustes Phdnomen und kann die Gruppenarbeit wesent-
lich beeintrdchtigen: “FuBtritt-" und “Sucker”-Effekte sind andere mogliche Erschei-
nungsformen fur Motivationsdefizite in Gruppen (vgl. Kerr 1983; Kerr & Bruun 1983).
Diese Phdnomene kdnnen durch eine Verbesserung der intfrinsischen Motivation,
durch Ziel- und Aufgabenattraktivitat (vgl. Zaccaro 1984), durch die Identifizierbarkeit
und Einzigartigkeit der Mitgliederbeitrdge (vgl. Harkins & Petty 1982; Kerr & Bruun
1981), durch die Aufgabeninvolvierung der Teilinehmer/innen und durch die Mess-
barkeit ihrer Arbeit reduziert oder sogar gdnzlich eliminiert werden. Deshalb ist, vor
allem in heterogenen Gruppen, die Definition und Vereinbarung von Zielen die wich-
tigste und gleichzeitig eine der schwierigsten Aufgaben, die eine Gruppe gemein-

sam unternehmen muss.

2.2.6.3 Heterogenitat

Die meisten Sprachgruppen weisen eine groe Heterogenitdt in Bezug auf die Fahig-
keiten der Lernenden — deren Sprachkompetenz — auf. Sprachlehrende zdhlen die
dadurch verursachten Schwierigkeiten in ihren Lehrveranstaltungen zu den gréBten
Herausforderungen ihres Berufs. Aus der gruppendynamischen Perspektive hat der
unterschiedliche Grad an Sprachkompetenz unter den Gruppeteilnehmer/innen we-
sentliche Auswirkungen auf zwei Gebiete. Erstens kann ein Mangel an Sprachkompe-
tenz die Kommunikation fur einen Teil der Lernenden einschrénken, deren aktive In-

volvierung in die Gruppenprozesse blockieren und damit den Prozess der Sprachver-
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vollkommnung behindern. Zweitens kann die vergleichsweise héhere Sprachkompe-
tenz eines Gruppenmitglieds dessen Position in der Gruppenhierarchie positiv beein-

flussen (vgl. Enrman & Dornyei 1998: 76).

2.2.6.4 Status und Hierarchie

Jedes Mitglied besetzt somit eine bestimmte Position innerhallb der Gruppe. Der Wert,
die Wichtigkeit und das Prestige, die mit dieser Position verbunden sind, werden als
der Status der Person innerhalb der Gruppe bezeichnet. Im Unterricht scheinen zwei
von einander ziemlich unabhdngige Statushierarchien zu existieren. Eine, die mit
Kompetenz und Benotungen assoziiert wird, und eine andere, die mit sozialen Fahig-
keiten, physischer Verfassung, der F&higkeit, AutoritGten zu widerstehen und anderen
emotionalen Talenten in Verbindung gebracht wird, die kaum mit akademischem
Lernen zusammenhdngen (vgl. Luft 1984: 181). Um diese Dualitdt zu verstehen,
mussen wir uns Folgendes bewusst machen: “status in general is distributed among
group members on the basis of shared expectations about how much each person
will contribute to the achievement of those goals” (Moreland & Levine 1990: 246). Bei
bestimmten Aufgaben und AkfivitGten werden soziale Fahigkeiten, Kreativitdt und
Organisationstalent als ausschlaggebend fur die Zielerreichung und damit fUr den
Status eines Mitglieds betrachtet, wéhrend der Erfolg anderer Aufgabenstellungen
weitgehend auf dem Sprachbeherrschungsgrad beruht und Lernende mit besseren

Sprachkenntnissen einen hdéheren Status bekommen.

Der relative Status der Gruppenmitglieder beeinflusst die Quantitét und die Qualitat
der von ihnen gesendeten oder von anderen empfangenen Kommunikation: Im all-
gemeinen wird von Lernenden mit hohem Status mehr Kommunikation empfangen
und gesendet als von Lernenden mit niedrigem Status und der Inhalt solcher Nach-
richten ist tendenziell positiver als jener von Nachrichten, die weiter unten in der Hie-
rarchie zirkulieren. Mitglieder einer hohen Hierarchiestufe neigen auch eher zum Kriti-
sieren, Kommandieren oder zum Unterbrechen anderer. Der Status einer Person be-
einflusst auch, wie sie von anderen beurteilt wird: Levine und Moreland (1990) un-
terstreichen, dass Gruppenmitglieder mit hohem Status oft besser bewertet werden

als solche mit niedrigem Status.
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Aus den Statusunterschieden kénnen folgende Probleme entstehen. Heterogene
Gruppen werden oft von Hoch-Status-Mitgliedern mit sehr guten Kenntnissen der Ziel-
sprache dominiert, was zu dem so genannten Matthduseffekt fUhrt: ,Wer hat, dem

wird gegeben.” (Lipowsky & Pauli 2007)

2.2.6.5 Sprachhemmung

Das Problem ,,die Reichen werden immer reicher und die Armen immer &rmer" be-
einfrachtigt vor allem den Lernprozess der Studierenden mit Sprachhemmungen.
Dieser Begriff wurde bereits des Ofteren gebraucht, ohne jedoch genau zu themati-

sieren, was darunter verstanden wird.

Sprachhemmung kann mangels Selbstvertrauen als Resultat des Zusammenwirkens
von Selbstwahrnehmung, GefUhlen, Uberzeugungen und Einstellungen in Erschei-
nung treten (vgl. Horwitz, Horwitz & Cope 1986: 128). Sie manifestiert sich u.a. in kér-
perlichen Erscheinungen, wie Herzklopfen, Zittern der Extremitaten, Atembeschleuni-
gung, Muskelverspannungen etc. Die andere, anspornende Erscheinungsform der
Angst, die Nervositat vor dem &ffentlichen Reden oder vor Auftritten ist als Lampen-
fieber bekannt. Dieses geht mit dem Empfinden von Eustress Hand in Hand, das heiBt
mit einem guten Stressempfinden, das sich auf die Leistung positiv auswirkt und zu
Hochstleistungen motiviert. Die Sprachhemmung hingegen geht mit dem negativen,
ungesunden Distress einher, fUhrt zur Kontaktvermeidung mit der Sprache und |&sst
Iweifel bezlglich der eigenen Fdhigkeiten aufkommen (vgl. Daubney 2005: 10,
Krajcso 2009a: 70).

Sprachhemmung kann auch wegen mangelhafter Beherrschung der Sprache auf-
treten (vgl. Horwitz 2000: 256), wobei sie durch die Anwesenheit von Muttersprach-

ler/innen noch weiter verstarkt wird.

So stellt die mUndliche Kommunikation als Unterrichtsszenario die stress- und qualvoll-
ste Situation fUr Sprachlernende mit Sprachhemmungen dar, in der sie befUrchten,
sich durch sprachliche Fehler vor inren Studienkolleg/innen bloBzustellen und sich zu
blamieren (vgl. Phillips 1999: 25, Young 1990). Interessanterweise steigt die Sprach-
hemmung mit dem Bildungsniveau der Gruppe, was so viel heiBt, dass beispielsweise

Studenten nervoser sind und schweigsamer werden als z.B. Schuler (vgl. Horwitz, Hor-
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witz & Cope 1986, Young 1992). Eine Korrelation gibt es auch zwischen der Extra- und
Intfrovertiertheit der Teiinehmer/innen. Je introvertierter sie sind, desto ausgepragter
sind ihre Sprachhemmungen (vgl. Dewaele 2001: 155). Extrovertierte Sprachlernende
kimmern sich um die Richtigkeit ihrer Sprachverwendung weniger als ihre introver-

tierten Kolleg/innen und sind dadurch in inrer Sprachproduktion unternehmerischer.

Das mangelnde Selbstvertrauen zieht nach sich, dass Studenten ihre eigenen Beitra-
ge fUr nicht so wertvoll halten, diese deswegen nicht verlautbaren, sich dadurch der
Kommunikation entziehen und sich von der Gruppe zurUckziehen, wodurch auch die
Gruppenentwicklung weitgehend beeintrdchtigt wird (vgl. Foss & Reitzel 1988: 440,
Gardner, Tremblay & Masgoret 1997: 345, Macintyre 1999: 24). Dieser Prozess kann
von der im Plenum erfolgenden und personenbezogenen Fehlerkorrektur weiter ver-
starkt werden. Studierende, die Bedrohungen wie die Angst, verlegen zu werden,
sich I&cherlich zu machen oder sich durch niedrigere Sprachkompetenzen zu infanti-

lisieren, abwehren, sind fUr Lernprozesse nicht offen (vgl. Stanford 1980: 21).

Haufig kann durch einen geringen Leistungsdruck eine Angstreduktion erreicht wer-
den (vgl. Jacobs & Strittmatter 1979). Weiters kann die Reduzierung von Angst und
somit die Beteiligung dieser Lernenden an der Kommunikation auch durch entspre-
chende Aktivitdten, Sozialformen und Themen erreicht werden. Ein anderer Weg, die
aktive Teilnahme der Betroffenen an Diskussionen zu férdern, ist die Verbesserung der
Gruppenatmosphdre, in der sie sich wohl genug fUhlen kénnen, um ihre Abwehr-
maBnahmen abzulegen (s. dazu Kapitel Gruppenatmosphdre) sowie auch die add-
quate Gestaltung der Fehlerkorrektur (vgl. Schmuck & Schmuck 2001: 144, Casado
2001: 4).

2.2.6.6 Fehlerkorrektur

SchlieBlich ist die Frage der sprachlichen Korrektur ein nicht unwesentlicher Punkt.
Sowohl im Bereich der Kommunikationspddagogik bzw. Sprecherziehung als auch in
der Sprachlehrforschung ist das klassische Korrekturverhalten der Lehrenden nicht
gefragt, sogar kontraproduktiv (vgl. Forster 1997: 391). Erfolgt die Fehlerkorrektur wah-
rend der Wortmeldung (also durch Ins-Wort-Fallen), so kann angenommen werden,
dass spatestens bei der dritten Aktivitat dieses Typs keine wie immer geartete Form

der freien, spontanen Rede zustande kommt. Aber auch eine nachtrégliche Fehler-
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besprechung hat inre TGcken: Erstens leistet sie in den wenigsten Fallen von sprachili-
chen Unkorrektheiten das, was von ihr erhofft wird, denn Fehler auf der pragmati-
schen Ebene werden nicht durch Korrekturen, sondern nur durch kontinuierlichen
Sprachkontakt Uberwunden. Die zweite Fehlerquelle auf morphologischer, syntakfi-
scher und lexikalischer Ebene wird von den Lernenden im Nachhinein, wenn man sie
darauf anspricht, sofort als Fehler erkannt. Auch in diesem Fall ist die Korrektur ein
weitgehend UberflUssiger Schritt. AuBerdem allein schon das Wissen, dass nach Akfivi-
t&ten eine Besprechung der formalen Mangel folgt, kann sich fur die Einstellung der
Lernenden zu diesen Aktivitdten hemmend auswirken. (vgl. Buttaroni & Knapp 1988:
49f)

Ein Ubereifriges Korrekturverhalten kann also die Gruppenentwicklung und auch die
Gruppenatmosphdre beeintrdchtigen und eine unerwinschte Kettenreaktion ausld-
sen. Derjenige ndmlich, der korrigiert wird, wird sich in der Zukunft vielleicht nicht
mehr zu Wort melden und entzieht sich dadurch auch des gemeinsamen miteinan-
der Handelns. Da es in der Ubung MiUndliche Kommunikation jedoch darum geht,
das in anderen Lehrveranstaltungen Gelernte ins MUndliche umzusetzen, also um das

miteinander Interagieren, soll die Fehlerkorrektur tendenziell gemieden werden.

Somit bleibt als vorrangiges Ziel, ,,die Kommunikation in Gang zu halten, das Erzdhlen,
Argumentieren, Diskutieren usw. weder zu unterbrechen noch abzubrechen und Mut
zu machen zu fremdsprachlicher Verstandigung, statt Angste vor Fehlern zu schiren®
(Butzkamm 1989: 136).

Forschungen zeigen jedoch, dass Lernende sich meist mehr Korrigieren winschen, als
sie von der Lehrkraft bekommen. Daher sollen sich Korrekturen nach der Gruppe und
inren BedUrfnissen richten und ké&nnen evil. zwecks Herausfindung einer geeigneten
Form in der Gruppe thematisiert werden. Wie auch immer die Entscheidung ausfallt,
mussen Korrekturen oder Auswertungen sehr behutsam und differenziert erfolgen, da
es sich um hochst fragile Situationen handelt. In keiner anderen Phase des Miteinan-
der-Arbeitens sind die Lernatmosphdre und die Interaktion so sehr gefdhrdet wie in

diesen Momenten (vgl. Forster 1997: 391f).
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2.2.6.7 Beteiligung an der Kommunikation

Aber auch das andere Extrem, die Erwartung vieler Unterrichtender, dass méglichst
alle das Wort in der Lehrveranstaltung ergreifen, tradgt den Keim des Misserfolgs in
sich. Ganz gleich wie man es anstellt — die Sache kann nur problematisch ausgehen,
wenn diese Eingangserwartung nicht korrigiert wird. Wird dem Diskussionsverlauf
weitgehend freie Hand gelassen, melden sich natUrlich die, die aus den verschie-
densten Grinden etwas zu sagen haben: sie wollen die anderen beeindrucken, sie
erwarten sich ein Plus, sie denken Uber das Thema oft nach oder aus mehreren Moti-
ven gleichzeitig. Aber selbst in einer Diskussionsveranstaltung des ,,wirklichen Lebens*

melden sich die Teilnehmenden sehr unterschiedlich zu Wort.

Lernende mit Sprachhemmungen tendieren eher dazu, in der mUndlichen Kommuni-
kation die Zuhorerrolle einzunehmen und sich nur in den duBersten Fallen freiwillig zu
auBern. Die namentliche Aufforderung verursacht hier mehr Schaden als Nutzen.
Damit wird zwar z.B. das Schweigen Ubertént und die Sprache praktiziert, aber das
Problem spitzt sich zu. Es entsteht eine Farce von freier Diskussion und solch erzwun-
gene Diskussionen empfinden Studenten als mUhsam (vgl. Buttaroni & Knapp 1988:
48). Die Lehrperson kann die aktfive Beteiligung dieser Studierenden jedoch durch

geeignete Aktivitdten und Sozialformen wesentlich steigern.

2.2.6.8 Sozialform

Die Sozialform bildet gemeinsam mit den Zielen und Inhalten einer Lehrveranstaltung
eine sinnvolle Einheit (vgl. Phillips 1999: 134). Das Konzept beinhaltet die Grob- und
Feinziele der Lehrveranstaltung, Einsatz konkreter AktivitGten und Bearbeitung speziel-
ler Inhalte, welche Anhaltspunkte fir die angemessene Gestaltung der verschiede-
nen Sozialformen in der jeweiligen Unterrichtseinheit geben. Die Sozialform richtet
sich nach der Art und dem Schwierigkeitsgrad der Aufgabe, wobei die Gruppengréo-
Be mit der Zeit bis hin zum Reden vor dem Plenum vorsichtig gesteigert wird. Der
Grund fur eine derartige sanfte Steigerung ist, dass das Praktizieren der fremden
Sprache von den Lernenden mit Sprachhemmungen in kleinen Gruppen weniger

stressbeladen empfunden wird als das Reden vor der ganzen Unterrichtsklasse.
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AuBerdem wird die Gruppenarbeit gezielt forciert, um interaktive Prozesse in Gang zu
setzen und Kooperation zwischen den Studierenden zu ermdglichen, damit sie sich
wechselseitig ermutigen und unterstUtzen. Mit der Gruppen- und Partnerarbeit im
Fremd- und Zweitsprachenunterricht wird einerseits angestrebt, die Sprech- und
Handlungsbereitschaft der Lernenden zu erhdhen, andererseits wird dadurch ver-
sucht, eine vertraute Gruppenatmosphdre zu schaffen, in der die Studierenden ei-

nander besser kennen und gegenseitig vertrauen lernen.

In Gruppen zu arbeiten und zu lernen bewirkt nicht nur ein héchst wirksames Lernen
auf gleich mehreren Ebenen: auf der inhaltlich-fachlichen, methodisch-
strategischen, sozial-kommunikativen und auf der affektiven Ebene, sondern macht
auch mehr SpaB. Durch die Haufigkeit von Interaktionen entsteht eine Vertrautheit
der Gruppenmitglieder untereinander. Je vielfaltiger und intensiver sich diese Kontak-
te gestalten, umso erheblicher ist deren Einfluss auf die Gruppenatmosphdre. Dieses
hat wiederum eine positive Auswirkung auf die GruppenaktivitGten. Es entsteht ein
WWir-Gefihl”, welches das Gruppenklima bestimmt (vgl. Luft 1971: 39). Somit kénnen
Angste, die sich auf die Produktion der Fremd- bzw. Zweitsprache beziehen, verrin-
gert und gruppenstérende Dominanzen (z.B. die Vorherrschaft der schnellen Lernen-
den) eingeddmmt werden. Die Werte und Normen der zusammenarbeitenden
Gruppe werden wichtiger als jeweils persdnliche Werte und Normen. Verdnderungen
im Verhalten vollziehen sich: Ein Starker wird zurickhaltender, ein Schwacher mutiger.
Das Sprechen miteinander wird erleichtert, Schwdchere beteiligen sich starker und
die Studierenden lernen generell nicht allein vom Lehrenden, sondern voneinander
(vgl. Schwerdtfeger 2003: 254).

Ferner belegen experimentelle Befunde, dass bei leichten oder automatisierten T&-
tigkeiten die Anwesenheit anderer Menschen als animierend empfunden wird. In
diesem Zusammenhang wird auch von sozialer Erleichterung (social facilitation) ge-
sprochen. Bei schwierigen Aufgaben wirken Zuschauer jedoch eher hemmend, wo-
bei dahinter zum Teil die Angst vor negativer Bewertung steckt. Gut belegt ist auch
das so genannte soziale Faulenzen (social loafing), in stark ausgeprdagter Form auch
als Trittbrettfahren (free riding) bezeichnet (s. Kapitel 2.2.6. Soziales Faulenzen). Men-
schen neigen offenbar dazu, bei nicht klar erkennbarem persdnlichem Leistungsan-
teil bzw. bei nicht individueller Belohnung die eigene Leistung zu reduzieren. Mit dem

zunehmenden GefUhl des ,,Das-Hatftest-Du-Allein-Nie-Geschafft* steigt die Zufrieden-

134



heit mit dem Gruppenergebnis und sinkt die eigene Anstrengungsbereitschaft (vgl.
Zysno 1998: 21f). Diese Erkenntnisse sind also bei der Gestaltung von Sozialformen von
immenser Wichtigkeit. Mit den Sozialformen hdangt bis zu einem gewissen Grad auch

die Sitzordnung zusammen.

2.2.6.9 Sitzordnung - Cliquebildung

Kommunikation im Unterricht flieBt durch den Raum und wird von physischen Pha-
nomenen, im speziellen auch von der Sitzordnung beeinflusst. Mitglieder einer Unter-
richtsgruppe haben gewisse Vorlieben beziglich Sitzpl&tze und tendieren bereits in
den ersten Einheiten dazu, dieselben Sitze einzunehmen. Dies hindert jedoch die
Kontaktaufnahme und Interaktion mit den noch unbekannten Teilnehmer/innen und
kann zur Herausbildung von Cliquen fUhren (vgl. Dérnyei & Murphey 2003: 85). Dies ist
wiederum ein Hindernis fur die Gruppenentwicklung und -kohdsion. AuBerdem kann
bei den an der Peripherie sitzenden Lernenden ein Gefuhl des Unbedeutendseins
entstehen, was sogar in eine mangelhafte Interaktion mit den anderen minden

kann (vgl. Schmuck & Schmuck 2001).

Ferner belegen empirische Untersuchungen, dass im Falle der so genannten Kinobe-
stuhlung Lernende in der ersten Reihe sowie in der Mitte der jeweiligen Reihen aktiver
sind als jene ganz hinten oder an den Randern (vgl. Sommer 1967). Dabei ist jedoch
wichtig festzustellen, dass keine beste Sitzordnung existiert, sondern dass unterschied-
liche Ziele unterschiedlicher Sitzordnungen bedUrfen. Um eine wechselseitige Interak-
tion zu initieren und aufrecht zu erhalten, wird der fortdauernde Wechsel der Sitzord-
nung empfohlen. Auf dieser Weise lernen die Studierenden einander nicht nur besser
kennen, sondern sie werden mit unterschiedlichen von den eigenen abweichenden

Ansichten konfrontiert und lernen diese anzunehmen.

2.2.6.10 Infragruppenbeziehungen

Die Intragruppenbeziehungen (infermember relations) spielen daher eine wichtige
Rolle. Wird sie diskutiert, ist zwischen individueller Attraktion und Akzeptanz zu unter-

schieden.
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Individuelle Attraktion

GemdaB Shaw (1981) ist individuelle Attraktion eine Funktion aus physischer Attraktivi-
tat und erwarteter Fahigkeit der anderen Person sowie erwartete Ubereinstimmung
von Einstellungen, Personlichkeit und sozialem Status (vgl. Turner 1984: 525, Shaw
1981, Dérnyei & Malderez 1999: 159). Weiters wird die individuelle Attraktion nach
gruppendynamischen Ansatzen durch die Einstellung gegenUber den Gruppenzielen
und der subjektiven Wahrscheinlichkeit determiniert, mit der diese Ziele erreicht wer-
den kdnnen (vgl. Arnscheid 1999: 310).

Akzeptanz

Individuelle Attraktion ist deutlich von der Akzeptanz, einem nicht wertenden Gefuhl
zu unterscheiden, welches nichts mit Sympathie oder Antipathie zu tun hat, sondern
mit einer positiven Einstellung gegenuber anderen Individuen als komplexen mensch-
lichen Wesen mit all ihren Werten und Unvollkommenheiten (vgl. Rogers 1983: 124). In
einer gesunden Gruppe wird die individuelle Attraktion nach und nach durch Akzep-
tanz ersetzt, ein tieferer und bestdndigerer Typ von interpersoneller Beziehung (vgl.
Turner 1984: 525, Shaw 1981, Dérnyei & Malderez 1999: 159). Es wird sogar angenom-
men, dass anfangliche negative Empfindungen sich zu gegenseitiger Akzeptanz
entwickeln kédnnen. Somit ist eines der wichtigsten Merkmale einer koh&siven Gruppe
das Entstehen eines Grades an allgemeiner, gegenseitiger Akzeptanz, die auch all-

fallig bestehende negative Schwingungen zwischen einzelnen nichtig macht.

Ein SchlUsselkonzept in der Gruppendynamik ist daher das Verstdndnis, dass eine
Gruppenentwicklung auf der Basis von gegenseitiger Akzeptanz der Mitglieder vallig
unabhdngig von deren individuellen Attrakfion zu einer starken Gruppenkohdsion
fOhren kann (vgl. Turner 1984: 525, Shaw 1981, Dérnyei & Malderez 1999: 159). Das
kann auch heiBen, dass auf der persénlichen Ebene Antipathie zwischen bestimmten
Mitgliedern herrscht, auf der Gruppenebene jedoch gegenseitige Akzeptanz und

Toleranz.

AuBerdem belegen empirische Untersuchungen, dass selbst Personen, die ihrem Ar-
ger Uber einzelne Gruppenmitglieder oder die gesamte Gruppe Ausdruck verleihen,
wdahrend der Gruppenarbeit keine Anzeichen dieser GefUhle erkennen lassen. Wer-
den diese Personen durch eine Befragung mit diesen Ergebnissen konfrontiert, bestd-

tigt sich die Annahme, dass es offenbar eine Art freundlichen Verhaltens bzw. Tole-
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ranz gibt (vgl. Ardelt-Gattinger & Schidgl 1998: 210). Arger und Ablehnung sind vor-

handen, aber die Angst vor Konflikten ist so hoch, dass diese gemieden werden.

2.2.6.11 Konflikt

Wird von der Lehrperson eine Art Konfliktvermeidung postuliert, kann diese die (Wei-
ter-) Entwicklung der Gruppe und das Entstehen eines offenen Dialogs verhindern
und zu einer falschen Harmonienorm fUhren. Somit kann Konfliktvermeidung ein Zei-

chen fur die anféangliche Gruppenentwicklung sein.

Die fortschreitende Entwicklung der Gruppe und somit der interpersonellen Depen-
denz zwischen den Gruppenmitgliedern erhdht die Moglichkeit, dass Konflikte ent-
stehen (vgl. Forsyth 2006: 217f). Diese kdnnen auf Kommunikationsschwierigkeiten,
Missverstandnisse, divergierenden Ansichten, Rollenverteilung, persénlichen Differen-

zen oder sogar auf Antipathie beruhen.

Eine Art Abneigung kann zwar zwischen bestimmten Gruppenmitgliedern vorhanden
sein, muss aber nicht zu einer Auseinandersetzung fuhren. Wie die bisherigen Uberle-
gungen belegen, entwickeln die Gruppenmitglieder mit dem Heranreifen der Grup-
pe trofz persdnlicher Aversion eine gewisse Toleranz und Akzeptanz fUreinander. Die-

se kdnnen das Eskalieren von Konflikten im Unterricht verhindern.

Anderweitige Auseinandersetzungen kdnnen jedoch sehr wohl zu einer Eskalation
fUhren, was sogar ein gutes Zeichen fir eine zusammenschweiBende/heranreifende
Gruppe sein kann. Dies heit ndmlich, dass die Gruppenmitglieder die Fassadenhaf-
tigkeit des anfanglichen Gruppenlebens bereits abgelegt haben und bereit sind,
Meinungsverschiedenheiten auszutragen, denn das gegenseitige Interesse an den

Ansichten voneinander steigt.

Somit sind Konflikte feste Bestandteile des Gruppenlebens einer kohdasiven Gruppe,
gehdéren sozusagen zu deren Konsequenzen und entstehen somit beinahe unver-
meidbar auch in den ,besten* Gruppen. Im Gegensatz zur verbreiteten Annahme
richten Konflikte nicht nur bzw. nicht notwendigerweise Schaden in den interperso-
nellen Beziehungen an, sondern tragen auch Chancen und Vorteile in sich. Ausei-

nandersetzungen kbnnen ndmlich die Beziehungen auch verbessern und die Grup-
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penkohdsion starken, da durch das Austragen von Meinungsverschiedenheiten ein
tieferes Versté@ndnis fUreinander in der Gruppe entstehen kann. AuBerdem kénnen sie
mit der richtigen Anleitung der Lehrperson bewirken, dass sich bei den Studierenden

eine kritisch-analytische Haltung entwickelt.

In einer Konfliktsituation bedarf es eines sensitiven Umgangs der Lehrperson mit der
Situation, denn auch in diesem Falle hat sie eine modellierende Rolle. Sie fungiert
dabei als Mediator und assistiert nur den betreffenden Gruppenmitgliedern, den
Konflikt selbst und zwar méglichst effizient auszutragen. Im Verlauf der Diskussion hilft
sie den Parteien die Kontrolle Uber die Emotionen zu gewinnen. Den Prozess selbst
schlichtet sie jedoch nicht, denn das wurde heien, dass sie zu wenig Vertrauen in
die Fahigkeiten der Gruppenmitglieder fur eine erfolgreiche Konfliktbewdltigung
setzt. Sie schafft bloB sichere Rahmenbedingungen fUr eine Diskussion, indem sie bei-
den Parteien die gleiche Chance bietet sich zu duBern und das Problem zu kldren.
Dabei hort sie den Parteien aktiv zu und leitet die Betroffenen an, auch selbst das
aktive Zuhdren zu praktizieren. AuBerdem nimmt sie eine urteilsfreie Haltung ein und
Uberlasst das Treffen von Entscheidungen den Betroffenen. Sie kann hdchstens ak-
zeptable Lésungsalternativen anbieten, aber das Einmischen in die Entscheidungs-
findung bei Erwachsenen ist kontraproduktiv und daher fehl am Platz. Geht eine Par-
tei einen Kompromiss ein, kann — je nach Gefthlslage und Situation — ihr die Lehrper-
son beistehen und helfen, das Gesicht zu wahren (vgl. Dornyei & Murphey 2003:
142ff).

Diese AusfUhrungen weisen auf das in Konflikten verborgene Potenzial hin. Aus die-
sem Grunde sollen sie von den Lehrenden in ihrer NatUrlichkeit angenommen und
sogar willkommen geheien werden. Der effiziente Umgang mit ihnen minimiert den
Schaden und kann u.a. zur Entwicklung einer offenen Kommunikation und zur Star-

kung der Gruppenkohdsion beitragen.

2.2.6.12 Rollenverteilung

Konflikte kénnen auch im Zuge der Rollenverteilung auftreten, die eine Gruppe
gleich zu Beginn des Gruppenlebens vornehmen muss. Wie bereits im Kapitel 2.1.8
besprochen, bezieht sich dabei Rolle auf gegenseitige Erwartungen, wie sich ein In-

dividuum verhalten soll. Eine Gruppe hat ihr eigenes Leben, und deren Teilneh-
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mer/innen nehmen verschiedene Rollen ein, die einerseits von der Gruppe bestimmt
bzw. auf die Gruppe abgestimmt werden und andererseits von den eigenen Chao-
rakterzOgen pradestiniert sind. Nicht nur in informellen Gruppen, sondern auch in
formellen Unterrichtssituationen gestaltet sich die Rollenverteilung dynamisch, d.h. im
Laufe des Gruppenlebens kdnnen unterschiedliche Rollen eingenommen werden,
die dann die Funktion einer Person bestimmen (vgl. Ehrman & Dérnyei 1998: 86). Ob-
wohl Gruppenteilinehmer/innen sich im Verlauf der Zeit zwischen mehreren Rollen
bewegen kdénnen, tendieren die Meisten unbewusst zu einer bestimmten Rolle, die

ihnen am besten entspricht und am angenehmsten empfunden wird.

Die Rollendifferenzierung setzt gleich am Anfang der Gruppenentwicklung ein, in-
dem sich herauskristallisiert, wer tendenziell fOhrt, wer die Rolle des Clowns beans-
prucht und wer einfach nur folgen moéchte. Weitere prototypische Rollen sind: Orga-
nisator, Norgler, SUndenbock, Pessimist, Rebell, um nur einige wenige zu nennen. Fir

weiterfUhrende Literatur siehe Dérnyei und Murphey (2003, Kap. 7).

Aus Sicht des Gruppenlebens und der Produktivitdt der Gruppe ist weniger die Art
der Rolle ausschlaggebend, sondern vielmehr, dass die Studierenden mit inren Rollen
zufrieden sind und diese sich gegenseitig ergdnzen kdnnen. Der Prozess der Rollen-
verteilung kann von dem/der Lehrenden unterstUtzt werden, indem dieser themati-
siert wird, z.B. durch Aktivitaten (vgl. Dornyei & Murphey 2003, Cohen 1994). Der an-
dere, indirektere Weg ist die Wahrnehmung, Kenntnisnahme und Akzeptanz der ein-
genommenen Rollen seitens der Lehrperson. Diese Haltung férdert nGmlich die F&-
higkeiten der Gruppenmitglieder, verlangt aber gleichzeitig eine gewisse empathi-

sche Fahigkeit von der Lehrkraft, um sich in die Lernenden hineinversetzen zu kénnen.

Diese Fahigkeit ist dann ganz besonders wichtig, wenn schichterne Persdnlichkeiten,
auch Studierende mit Sprachhemmungen an die Peripherie der Gruppe geraten
und die Rollen von AuBenseitern besetzen. Dies ist nicht nur fUr die Betroffenen unan-
genehm, sondern blockiert auch die Gruppenentwicklung und erhéht die Gefahr,
dass die Gruppe nicht zu einer effektiven kohdsiven Gruppe zusammenwachsen
kann. Dieser Entwicklung kann unterschiedlich entgegenwirkt werden. Einerseits
durch Sozialformen, die die aktive Involvierung dieser Personen bewirken, oder durch

Rollenspiel-Aktivitdten, in denen sie eine andere Rolle z.B. jene des Leiters oder Mo-
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derators zugewiesen bekommen. Eine weitere Méglichkeit ist die Forderung von Tole-

ranz in der Gruppe, die sich durch das Thematisieren von Normen gestalten I&sst.

2.2.6.13 Gruppennormen

Normen beziehen sich auf angemessene Verhaltensweisen und Regeln in der jewei-
ligen Gruppe, wobei diese sowohl explizit als auch implizit sein kdnnen. Im Unterricht
weisen die Normen mindestens zwei Formen auf: Die eine Form berzieht sich auf die
sozialen Beziehungen (z.B. angemessene Verhaltensweisen zueinander) und die an-
dere Form auf die im Unterricht ablaufenden Prozesse (z.B. Aufzeigen vor Wortmel-

dungen) (vgl. Dérnyei & Murphey 2003: 38).

ZugegebenermaBen sind die meisten Normen eher unausgesprochene Regeln und
Erwartungen. Jede/r entwickelt Erwartungen sowohl fUr sich selbst als auch fir Ande-
re, mit denen man fur einen Zeitraum interagiert. Der Effekt interpersoneller Erwartun-
gen im Unterricht ist manifest: Lehrende erwarten (wenn auch unbewusst) unter-
schiedliche Leistungen von unterschiedlichen Lernenden. Als Folge ihrer unterschied-
lichen Erwartungen verhalten sich Lehrende anders gegenUber unterschiedlichen
Lernenden. Uber einen Zeitraum hinweg kommuniziert die unterschiedliche Behand-
lung durch die Lehrperson den Lernenden, welche Verhaltensweise von ihnnen erwar-
tet wird, und das Verhalten der Lernenden korreliert mehr und mehr mit den Erwar-
tungen, die von der Lehrkraft kontinuierlich kommuniziert wird. Ob beabsichtigt oder
nicht, modelliert der Gruppenleiter die Normen der Gruppe und soll sich dieser Funk-
tion auch bewusst sein (vgl. Yalom 1995: 111). Das englische Sprichwort empfiehlt

diesbezUglich sehr treffend: Practise what you preach!

Die meisten Gruppenleiter/innen messen den Gruppennormen jedoch keine beson-
dere Bedeutung zu. Es wird vorausgesetzt, dass alle wissen, wie sie sich in der Gruppe
zu verhalten haben, daher besteht kein Bedarf, sie explizit zu thematisieren (vgl. Levi
2001). Dies trifft zwar tendenziell auch auf den Bereich Hochschule zu, aber was pas-
siert, wenn dies nicht der Fall ist, wenn beispielsweise Hausaufgaben nicht rechtzeitig
abgegeben werden oder wenn Stérefriede regelmdBig Seitengesprache fUhren?

Hier muss etwas unternommen werden.
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Sowohl in der Kleingruppenforschung als auch in der Gruppendynamik wird im Falle
des VerstoBes gegen Normen vorgeschlagen, diesen zu thematisieren. Die offene
Diskussion dieser kontraproduktiven Normen kann dazu fUhren, dass Einsichten in die
Handlung anderer Personen gewonnen werden kdnnen. Es kann ndmlich vorkom-
men, dass den Studierenden diese Haltung gar nicht erst bewusst ist oder das andere
Extrem, die Studierenden haben einen ftriftigen Grund fur ihr Verhalten. Die von der
Fachliteratur empfohlene anschlieBende Aufstellung von Regeln halte ich im Bereich
~Erwachsenenbildung” fur zu direkt und konfraproduktiv. Vielmehr ist, auch in diesem
Bereich, der indirekte Weg, die Bewusstmachung, die Analyse und Reflexion dieser

Verhaltensweisen zielfUhrend.

2.2.6.14 GruppengroBle

Die GruppengréBe ist ein weiterer Faktor, der beim Leben einer Gruppe und ihrer
Produktivitat eine wichtige Rolle spielt (vgl. Hare 1963: 388). Die GruppengrdBe richtet
sich nach der Art der Aktivitadt und Gbersteigt idealerweise die Mitgliederzahl nicht,
die fur die Lésung der jewelligen Aufgabe notwendig ist. GroBere Gruppen neigen zu
niedrigerer Effizienz, weil sie den einzelnen Mitgliedern weniger Mdglichkeiten bieten,

das Wort zu ergreifen und ihren Beitrag zu leisten.

Effiziente Unterrichtsgruppen haben Ublicherweise nicht mehr als 10-15 Mitglieder
(vgl. Ehrman & Dérnyei 1998: 74). Im Falle von mehr als 20 Mitgliedern gibt es mit stei-
gender GruppengréBe eine Tendenz in Subgruppen zu zerfallen, das Engagement
der Teilnehmer/innen verteilt sich ungleich und eine Minderheit — Ublicherweise die
Mitglieder mit hdherem Status (vgl. Shaw 1981) — beginnt die Gruppe zu dominieren.
DarUber hinaus sind die Teilnehmer/innen gréBerer Gruppen weniger zufrieden mit
ihrer Gruppenmitgliedschaft, partizipieren weniger an GruppenaktivitGten und zei-
gen weniger Bereitschaft, mit anderen Gruppenteilnehmer/innen zu kooperieren
(vgl. Markham, Dansereau & Alutto 1982, Kerr 1989).

Es gibt auch Unterschiede zwischen Gruppen mit gerader und solchen mit un-
gerader Anzahl an Mitgliedern. Méglicherweise als Ergebnis des Auseinanderfalls in
zwei opponierende Subgruppen gleicher GréBe gibt es in Gruppen mit gerader Teil-
nehmer/innenzahl mehr Widerspruch und Antagonismus. In Laborgruppen aus drei

Teilnehmer/innen formieren sich Ublicherweise Zweierkoalitionen mit einem/r isolier-
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ten Dritten. Die optimale GréBe fur kleine Diskussionsgruppen liegt bei funf Teilneh-
mer/innen, nachdem sowohl die Mitglieder kleinerer Gruppen als auch jene gréBerer

Gruppen einen niedrigeren Zufriedenheitsgrad aufweisen (vgl. Hare 1963: 244f).

2.2.6.15 Gruppenatmosphdre

Wie zufrieden die Teilnehmer/innen mit der Gruppe bzw. mit dem Leben in der
Gruppe generell sind, spiegelt sich in der Gruppenatmosphdre wider. Ein positives
Klima ist die Voraussetzung fUr kooperatives sprachliches Handeln der Studierenden.
In so einem Lernklima erwarten die Lernenden voneinander das Bemuhen um das
intellektuelle Optimum und unterstUtzen sich gegenseitig. Es geht ein hohes MaB an
Attraktion von der Gruppe als Gesamtheit, als auch von den einzelnen Teilnehmern
untereinander aus und die Kommunikation verlduft offen und dialogbereit. Das Be-
muUhen um eine positive soziale Interaktion darf allerdings nicht mit Konfliktvermei-
dung verwechselt werden, gerade Konflikte sind es im Alltag, die auf eine Lésung

durch erfolgreiche GesprachsfUhrung dréngen (vgl. Duxa 2003: 308).

In solch einem Unterricht finden wir seitens der Lernenden und der Lehrenden eine
starke Motivation, die gemeinsamen Ziele zu erreichen, weiters eine positive Selbst-
einschdatzung und ein Gefuhl von entspannter Sicherheit ohne Angstgefihl (vgl. Cle-
ment, Dornyei & Noels 1994: 442).

Die Aussagen des gesamten letzten Kapitels (2.2) bilden somit den essentiellen Kern
der Unterrichtsatmosphdre. Wahrend jeder einzelne Aspekt des Sozialklimas fur sich
selbst wichtig ist, so ist das Klima als Ganzes mehr als die Summe seiner Einzelteile. Der
Begriff ,Klima" beschreibt sehr gut, dass diese Aspekte im Verhdlinis zueinander ste-
hen, ineinander flieBen und sich gegenseitig beeinflussen. Das Konzept , Klima* fasst
Gruppenprozesse und Interaktionen in der Gruppe zusammen, die einerseits von der
Lehrkraft im Dialog mit den Studierenden und andererseits von den Studierenden
untereinander ,erarbeitet* werden. Klima ist, worin sich eine Ubung befindet, wé&h-
rend sie ein Lernziel verfolgt. Klima ist, wie der Lehrplan und die Lernmaterialien im
zwischenmenschlichen Austausch tatsdchlich angewendet werden. Und es ist die Art
der Beziehungen zwischen den Gruppenmitgliedern. Die Kommunikation im Unter-

richt mit positivem Sozialklima ist durch ein erhdhtes Engagement der Teilneh-
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mer/innen, rege Interaktion und lebendige Kommunikation charakterisiert. (vgl.
Schmuck & Schmuck 2001: 31)

2.2.7 Iwischenresimee

In diesem Kapitel wurde ein Uberblick Uber die Kleingruppenforschung als Einengung
der Gruppendynamik auf den Forschungsgegenstand kleine Gruppe geboten. Da-
bei lag das Hauptaugenmerk auf Unterrichtsgruppen, welche ein institutionell vorge-

gebenes Ziel verfolgen.

Da Lernen ein sozialer, affektiver, emotionaler, situationsbedingter, erfahrungsab-
hangiger und stark individualisierter Prozess ist, kdnnen gewisse Voraussetzungen er-
fUllt werden, die diesen dabei unterstUtzen. Dazu zahlt die Erméglichung des koope-
rativen Lernens, welche auch die Etablierung der Lernendenautonomie férdert und

eine gewisse Einstellungsé@nderung der Studierenden hervorrufen kann.

Weiters hdngt mit dem kooperativen Lernen das Konzept der Gruppenkohdsion, d.h.
die Anziehungskraft der Gruppe, eng zusammen, welche einander gegenseitig posi-
tiv beeinflussen. Die ihnen zugrunde liegenden Ansdtze weisen starke Ahnlichkeiten
auf: es wird die Wichtigkeit der Forderung der Gruppenentwicklung sowie Nédhe und
Kontakt unter den Teilnehmer/innen betont. Aber nicht nur diese Determinanten,
sondern auch die Ziele werden im Auge behalten, um eine Balance zwischen inter-
personaler und aufgabenbezogener Attraktion der Studierenden zu halten. Somit
kann neben der Gruppenkohdsion und dem kooperativen Lernen auch die Produkti-
vitat der Gruppe wesentlich erhdht und die Chancengleichheit in einer von Mutters-

prachler/innen dominierte Unterrichtsgruppe gewdhrleistet werden.

Eine produktive Gruppe mit Gruppengeist weist sehr viele gute Eigenschaften auf,

die u.a. imstande sind, die im Kapitel 1.4.3 ins Auge gefassten Ziele zu verwirklichen:

- Gegenseitige UnterstUtzung
- Verantwortungstbernahme fur das eigene Lernen (Lernendenautonomie)
- Verminderung von Angst

- Erhdhung der Offenheit, Toleranz und Akzeptanz
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Um diese Ziele zu erreichen, mussen gewisse Voraussetzungen erfUllt werden: die
Gruppenentwicklung gefordert, eine lohnende Gruppenmitgliedschaft (Gruppenzie-
le vs. individuelle Ziele) herbeigefUhrt und damit zusammenhdngend eine gewisse
individuelle Attraktion ermoglicht (die sich spater in Akzeptanz verwandeln kann)
werden. Auch die Lehrkraft kann diesen Prozess mit ihnrem FUhrungsstil wesentlich be-
einflussen und eine lernférdernde Atmosphdre ermoglichen. Die Thematisierung der
Frage, wie diese Voraussetzungen erfullt werden kénnen, gibt auch Hinweise fUr die

Gestaltung der Lehrveranstaltung Mundliche Kommunikation.

2.3 Konsequenzen fur die Lehrveranstaltung Mindliche Kommuni-
kation - Das Wie

Entsprechend den theoretischen Uberlegungen im Kapitel 2.1 und im Kapitel 2.2 ver-
binden die in dieser Arbeit vorgestelltfen gruppendynamischen Interventionen Prinzi-
pien der Gruppendynamik und der Kleingruppenforschung, die als empirisch und
praktisch belegt angesehen werden kénnen. Dennoch stellt die vorliegende Modell-
lehrveranstaltung nicht nur eine bloBe Aneinanderreichung einzelner Techniken dar,
sondern bildet auch ein theoretisch fundiertes Verfahren, in das die Interventionen
der Gruppendynamik und der Kleingruppenforschung integriert werden. Ob sich die-
se Modelllehrveranstaltung auch in der Praxis bewdahrt, wird durch empirische Fakten

unter Beweis gestellt. Der empirischen Uberprifung ist das Kapitel 4 gewidmet.

Nachstehend sollen die zenfralen Elemente der gruppendynamischen Interventio-

nen zusammengefasst werden:

- Aufgabenbezogene Attraktion (Kap. 2.3.1)

- FOhrung (Kap. 2.3.2)

- Entwicklung der Gruppe bis zur Kohdsion und Kooperation(Kap. 2.3.3)
- Reflexion Uber die Kommunikation (Kap. 2.3.4)

- Gruppenatmosphdre (Kap. 2.3.5)
Da der GroBteil dieser Punkte theoretisch bereits eingehend beschrieben wurde, be-

schrdnke ich mich nachfolgend auf eine Darstellung, wie diese Elemente in die Praxis

umgesetzt werden.
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2.3.1 Aufgabenbezogene Atiraktion

Bei der Entwicklung der Gruppe ist das Interesse der Studenten von Uberragender
Bedeutung, das durch Methoden- und Themenvielfalt geweckt, erhalten und ver-
starkt werden kann. Im Zuge der Erérterung der Lerntheorien und Spracherwerbspro-
zesse wurde deutlich, dass die Aktivitdten und Themen dermaBen interessant und
motivierend sein sollen, dass dabei die Nutzung der (Fremd- bzw. Zweit-)Sprache
ganz beildufig geschehen kann. Daher muss Sprechen mitteilungsbezogen (wobei
die Studenten einander tatsdchlich etwas zu sagen haben) und darf nicht aus-
schlieBlich fertigkeitsbezogen sein. Es sollen daher Inhalte gewdhlt werden, die das
Interesse der Studierenden wecken sowie ihre Persdnlichkeitsvariablen wie Vorwissen,
Infentionen, Betroffenheit usw. berlUcksichtigen. Da es den Lernenden leichter fallt,
Uber bekannte und persénliche Angelegenheiten zu sprechen, eigene Empfindun-
gen, Erlebnisse und Erfahrungen zu thematisieren (vgl. Young 1990, Reininger-Stressler
2008), sollen Themen bevorzugt werden, zu denen sie einen persdnlichen Bezug ha-

ben.

Weiters ist die Palette der Méglichkeiten, spontane Kommunikation entstehen zu las-
sen, eigentlich durch nichts beschrénkt auBer durch die Tatsache, dass zum einen
oder anderen Thema nichts oder nur sehr wenig zu sagen ist. Eine wichtige Rolle
spielt also auch die Themenwahl, die sich beim Praktizieren der mindlichen Kommu-
nikation am Interesse der Gruppe orientieren soll. Die Auswahl der Themen kann
auch an die Gruppe abgegeben werden, Themenvorschldge sollen demnach von
der Lehrkraft nur hinterfragt und prazisiert werden, wenn sie unklar oder zu allgemein

sind.

Planung der Lehrveranstaltung

Bei der Planung einer konkreten Unterrichtseinheit ist nicht nur der Inhalt wichtig, son-
dern auch die Lernziele sowie Akfivitdten und Sozial- bzw. Interaktionsformen, also
das komplexe Gesamtbild des Unterrichts sind ausschlaggebend, denn diese intera-
gieren miteinander (vgl. Edmondson & House 2003: 246). Im Sinne der Lernendenau-
tonomie wird vieles an Planung, Durchfuhrung und Interventionen den Studierenden
Ubertragen, bzw. Inhalte, Aktivitten und Ziele mit ihnen gemeinsam ausgehandelt.
Die BerUcksichtigung der individuellen Ziele der Studierenden kann ndmlich die auf-

gabenbezogene Attraktivitat wesentlich erhéhen.
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Die bisherigen Ausfuhrungen zu den Bereichen Spracherwerb-, Gehirnforschung,

konstruktiver Lerntheorie sowie Kommunikationstheorie geben auch Anhaltspunkte zu

den Materialien und Aufgaben, die in der Lehrveranstaltung eingesetzt und die wie

folgt punktuell zusammengefasst werden.

Demnach sollen die Materialien:

lebensecht und berufsnah (berufsrelevante Aspekte einbeziehen, z.B. Dolmet-
schen oder Ubersetzen),

aktuell,

reich variiert,

authentisch und

informativ sein.

An das Vorwissen der Studierenden anknUpfen

und an deren Interessen und Lebensumstdnde angepasst werden.

Eine polarisierende Wirkung haben, wodurch eine gewisse Spannung erzeugt

wird und ein ,,echter”, dialogischer Austausch Uberhaupt stattfinden kann.

Die mit diesen Materialien zu bewdltigenden Aufgaben sollen:

situiert, authentisch und (fach-)inhaltsorientiert (d.h. die Lerner werden von An-
fang an mit realistischen Problemen konfrontfiert, um den Erwerb anwen-
dungsbezogenen Wissens zu férdern),

funktional bzw. anwendungsorientiert (also einem Ziel dienen oder zu einem
praktisch brauchbaren Ergebnis fGhren),

kooperativ (Wissenserwerb findet in der Interaktion mit anderen statt.),
formbewusst und

variantenreich (d.h. Lernumgebungen muUssen die Mdglichkeit bieten, Prob-
leme und spezifische Inhalte aus mehreren Perspektiven anzugehen, auf diese
Weise wird der Transfer von Wissen geférdert: dadurch soll Wissen unter ver-
schiedenen situativen Bedingungen flexibel abgerufen, umgesetzt und weite-
rentwickelt werden ké&nnen) sein,

selbstgesteuertes Lernen ermdglichen und somit die Autonomie férdern (die
Auseinandersetzung mit einem Inhalt erfordert vom Lernenden die Planung,
Steuerung und Konftrolle des eigenen Lernprozesses.),

die infrinsische Motivation und die Interessendimension férdern (durch Metho-

den- und Themenvielfalt),
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- Vorkenntnisse aktivieren,

- die Lernprozesse (Wissenskonstruktion) in den Vordergrund stellen und nicht
die Wissensvermittlung,

- zur persdnlichen Reflexion von Lerninhalten und Lernprozess anregen. (vgl. z.B.
Krajcso 2010b)

Interaktive Ubungen

Die akfive Tatigkeit der Lernenden bzw. deren sprachliches Miteinander-Handeln
kann durch interaktive Ubungen wie Warming-up, Kennenlern- und Rollenspiel sowie
weitere Spiele gefdérdert werden, wobei der Schwierigkeitsgrad der AktivitGten ge-
nauso wie im Falle der Sozialformen Schritt fUr Schritt gesteigert wird. Derartige Aktivi-
taten sind darauf ausgelegt, das Interesse der Lernenden so zu wecken, so dass sie
zu authentischer, d.h. naturlicher Kommunikation motiviert werden (Duxa 2003: 305).
Dabei werden moglichst alle Studierenden ins gemeinsame kommunikative Handeln
einbezogen und motiviert, aktiv daran teilzunehmen und miteinander zu interagie-
ren. Dies kann auch durch auBerunterrichtliche Akfivitdten geférdert werden, da die-
se tendenziell unterhaltsam sind und die Studierenden als Privatpersonen und weni-

ger als Studierende aufeinander treffen.

Einsatz von Medien

Das Interesse der Lernenden kann auch durch (neue) Medien — Radio, Fernsehen,
Internet — angeregt werden (Swertz 2004), die fester Bestandteil unseres Lebens sind.
Sie sprechen unterschiedliche Sinnesorgane an und férdern dadurch den Lernpro-
zess. Dies gewdhrleistet die angestrebte Methodenvielfalt und bereichert den Unter-
richt. Daher ist der Einsatz der neuen Technologien empfehlenswert, wobei deren
thematische und didaktische Aufbereitung und Umsetzung sich an den Interessen
und vereinbarten Zielen der Studierenden sowie an den Anforderungen der Aktivita-

ten orientieren.

Sozialformen

Auch die Sozialform wird an die jewellige Aktivitdt und ihre Anforderungen ange-
passt. Somit kommen je nach Art der Aktivitat nicht nur Gruppen-, sondern auch Ein-
zelarbeiten zum Einsatz. Auch Reden im Plenum soll erméglicht werden, wobei es hier
zu beachten gilt, dass die GruppengroBe bis zum Reden im Plenum vorsichtig gestei-

gert werden soll, um Lernenden mit Sprachhemmungen die Méglichkeit zum Akkli-
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matisieren zu geben. Durch den Wechsel der Sozialformen und der Gespréchspart-
ner wird unter anderem auch die quantitative Verdnderung der Gesprdchszeit an-
gestrebt, die Interaktion im Unterricht intensiviert, die Dynamik der Gruppengescheh-
nisse aufrechterhalten sowie das soziale Lernen geférdert. Die Studierenden erhalten
die Moglichkeit einander gegenseitig kennen und vertrauen zu lernen, was die we-

sentliche Voraussetzung fUr eine effektive und offene Kommunikation darstellt.

2.3.2 Fihrung

Wie die Ausfuhrungen zeigen, kbnnen Lehrende durch ihr Agieren Einfluss auf das

Unterrichtsgeschehen und somit auch auf die Entwicklung der Gruppe nehmen.

Situativer FUhrungsstil

Der FUhrungsstil ist dann effizient, wenn er sich nach der Entwicklung der Gruppe rich-
tet. Dies kann durch den situativen FUhrungsstil gewdhrleistet werden. Zu Beginn wird
im Sinne des autorit@ren FUhrungsstils die FOhrungsrolle stérker wahrgenommen, um
den Lernenden eine gewisse Orientierung und Sicherheit zu geben. Dann wird im
Laufe der Zeit je nach Grad der Gruppenkohdsion ein demokratischerer FUhrungsstil
gewanhlt. Sollte der gewdhlte FGhrungsstil zu Misserfolgen oder unzureichenden Er-
gebnissen fuhren, wird die Partizipation zurGckgenommen und wieder stdrker kontrol-
liert und angewiesen. Wird eine Aufgabe jedoch sehr gut bewdltigt, so wird kinftig
den Studierenden mehr Freiraum gegeben, welcher bis hin zur volligen Selbststeue-

rung (Laissez-fair Stil) fGhren kann.

Offene Aufgabenstellung

Im Grunde genommen wird die Verantwortung mehr und mehr an die Gruppe ab-
gegeben. FUr diese Art von Arbeit ist eine prinzipiell offene Aufgabenstellung und
Erwartungshaltung der Lehrenden gefordert. Es steht nicht ein bestimmtes, vorgep-
lantes, exakt erwartbares Ergebnis im Mittelpunkt, sondern es wird eine im Prinzip of-

fene Entwicklung angestrebt.

Kompetenter Berater
Es versteht sich von selbst, dass der Lehrperson in einem so gestalteten Unterricht eine
vollig andere Rolle zukommt als im herkdmmlichen Unterricht. Sie hat dann vorrangig

die Aufgabe, kommunikative AktivitGten zu organisieren, die formale Struktur vorzu-
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geben und auf den zeitlichen Ablauf zu achten. Beim Lernprozess steht sie als kom-
petenter Beraterin und Helferin den Studierenden bei, kontrolliert jedoch den eigent-
lichen Prozess nicht (vgl. Forster 1997: 387, Schulz-Hardt & Frey 1998: 157, Dérnyei &
Murphey 2003: 71, Krajcso 2009b: 72, 2010b). In der Gesprdachsarbeit fungiert die
Lehrkraft als unparteiischer Koordinator und Mentor und nimmt sich generell zurick.
Sie bremst also den Drang, eigene Ansichten, Erkenntnisse und ErklGrungen maéglichst
unmittelbar bekannt zu geben, und fUhrt somit die Lernenden zur Selbststandigkeit
(Lernendenautonomie). Denn das hieBe, die eigene Person Uber die Gruppe zu stel-
len, die allseits kompetente Muttersprachlerin, Gruppendynamikerin, Psychologin
etc. zu demonstrieren. Es hieBe vor allen Dingen aber, zu wenig Vertrauen in die

Selbstlernkraft der Gruppe zu haben.

Fehlerkorrektur

Diese Einstellung soll sich auch auf die Fehlerkorrektur erstrecken, welche wegen ih-
rer kontroversiellen Diskussion schwierig zu handhaben ist. Die Fehlerkorrektur soll auf
die jeweilige Gruppe mit der Gruppe abgestimmt werden, sehr differenziert und den
Zielen der jewelligen Aktivitat angepasst erfolgen, um die Gruppenentwicklung nicht

zU beeintrachtigen.

Personliche Kompetenz

Lehrveranstaltungsleiter/innen sind auch als Menschen gefordert, die in hohem MaB
Schlusselkompetenzen wie Sozialkompetenz, Toleranz, Sensibilitdt, kommunikative
Kompetenz, Konfliktfahigkeit, FlexibilitGt sowie auch das nétige Quantum an Durch-
sefzungsvermogen besitzen mussen (vgl. Dahmen, Dahmen & Wessela 1989: 49).
Dadurch kann die vor allem akzeptierende, so wenig wie moglich konftrollierende,
authentische, einfUhlsame und in nondirektiver Weise stimulierende Lehrkraft in der
Gruppe ein positives Sozialklima bewirken (vgl. Stanford 1980: 242, Dérnyei & Malde-
rez 1997: 76). In diesem Sinne baut die leitende Person eine helfende, an demokrati-
schen Idealen orientierte Beziehung in der Gruppe auf (vgl. Haller 1970: 15). Sie geht
mit gutem Beispiel voran, die realen Verschiedenheiten in der Gruppe aktiv wahrzu-
nehmen und mit den dadurch entstehenden GefUhlsreaktionen bewusst umzuge-
hen, und férdert somit die F&higkeit — trofz dieser Verschiedenheit — in der Gruppe,

miteinander umzugehen.
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Aber naturlich bedarf es mehr als nur des FUhrungsstils und der persénlichen Eigen-
schaften der Lehrkraft, um eine Unterrichtsgruppe in eine effektive Gruppe zu ver-
wandeln. Um dies zu erreichen, sollte die Entwicklung der Gruppe erméglicht und

gefordert werden.

2.3.3 Eniwicklung der Gruppe bis zur Kohasion und Kooperation

Phase 1: Beginn: Orientierung (Forming)

Die meisten Lernenden spuren GefUhle der Angst und Unsicherheit, wenn sie sich
zum ersten Mal in einer neuen Gruppensituation befinden. Sie mUssen mit anderen
Studierenden, die sie kaum kennen, in Interaktion treten, zusammenarbeiten und be-
stimmte, institutionell vorgegebene Ziele erreichen. Bei dieser Orientierungslosigkeit
werden Antworten auf die drei grundlegende Fragen gesucht: Was wird hier passie-
rene Wer sind die anderen hiere Wie sind sie eigentlich? (vgl. Stanford 1980: 30, Dér-
nyei & Murphey 2003: 14, McCollom 1990). Um dieser Orientierungslosigkeit entge-
genzuwirken und ein Wir-Gefuhl zu entwickeln sowie eine produktive Gruppe aufzu-
bauen, mussen Studierende einander so schnell wie mdglich kennenlernen, sich

aneinander gewdhnen und dadurch ein Gefuhl der Zugehdrigkeit entwickeln.

Das AusmaB, inwieweit Studierende miteinander vertraut werden, hangt nicht nur
von ihren sozialen Fahigkeiten ab, sondern auch — wie wir erfahren haben — von der
Lehrperson. Sie muss geeignete Moglichkeiten fUr ein rasches gegenseitiges Kennen-
lernen schaffen (vgl. Stanford 1980: 31). Viele Unterrichtende Uberlassen jedoch den
Prozess des Kennenlernens ganz dem Zufall, und es vergehen Monate, bevor viele
Studierende auch nur die Namen ihrer Kolleg/innen kennen (vgl. Jones & Jones 1995:
101). Im Falle des Praktizierens von mUndlicher Kommunikation soll dem Kennenler-
nen jedoch gentgend Platz eingerdumt werden. Erst danach kdnnen die institutio-
nellen und die individuellen Ziele zusammen erarbeitet und auf den gemeinsamen

Nenner gebracht werden.

Phase 2: Transformation (Transifion)
Damit tritt die Gruppe in die ndchste Phase, in die Transition, in der Entscheidungen
bezUglich Rollen und somit des Fortbestehens der Gruppe getroffen werden (vgl.

Potthoff & Steck-LUschow 1991: 56). Vorstellungen, Winsche und Interessen in Bezug
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auf Inhalte und Verfahrensweisen werden in kooperativen Kommunikationsprozessen

untereinander ausgehandelt.

Dieser Prozess kann vor allem durch einen teilnehmerzentrierten FOhrungsstil der
Lehrperson und den Einsatz von interaktiven Ubungen, in die alle Teilnehmer/innen
einbezogen werden, vorangetrieben werden. Weiters kann die Thematisierung, also
die Analyse und Diskussion der Zusammenarbeit zur Erhdhung der Sensibilitdt und so-
mit zur gegenseitigen Akzeptanz und Toleranz fUr die BedUrfnisse der anderen fUhren
(vgl. Vopel 1972: 15). Nach einer erfolgreichen Diskussion der Normen und ausver-
handelten Rollenverteilung fGhlen sich die Lernenden bereits sicherer in der Gruppe,
sie beginnen miteinander zu interagieren und fangen an miteinander offen zu reden
(vgl. Schmuck & Schmuck 2001: 191ff).

Phase 3: Produktivitat (Performing)

Dieses Stadium stellt das Ziel aller bisherigen BemUhungen dar. Die Studierenden
entwickeln sich zu einer kohd&siven Gruppe, mit den Fahigkeiten und Haltungen, die
fur effektive Interaktionen in Lernprozessen ndtig sind. Sie kbnnen ungezwungen mi-
teinander umgehen, offen und direkt miteinander kommunizieren, die unterschied-
lichsten Aufgaben bewdltigen, Ubernehmen die Verantwortung fur das eigene Vor-
ankommen und das der ganzen Gruppe und verfolgen zum groBen Teil die verein-

barten Ziele.

Erst in dieser Phase kdnnen interaktive Ubungen, wie Rollenspiele und andere Akfivi-
taten, die die aktive Teilnahme der Studierenden anstreben, erfolgreich sein. Das
Erreichen des Produktivitdtsstadiums in der Gruppenentwicklung ist in der Tat eine
Voraussetzung fUr die DurchfUhrung von AktivitGten, mit denen versucht wird, durch
aktive Einbeziehung der Studierenden die kognitiven, sozialen und emotionalen

Lernprozesse zu férdern.

Die Aufmerksamkeit der Gruppe kann jedoch zwischen der Aufgabe einerseits und
den interpersonalen Bedurfnissen der Mitglieder andererseits hin- und herschwanken.
Manchmal stehen die Studierenden enthusiastisch hinter den Gruppenzielen und
arbeiten zusammen wie eine gut gedlte Maschine. Dann wieder werden sie vielleicht
mehr an ihren interpersonalen Beziehungen interessiert sein und kénnen Schwierigkei-

ten haben, genug Interesse fur die vorliegende Aufgabe aufzubringen (vgl. Stanford
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1980: 211). FUr den Gruppenerfolg sind natirlich beide Ebenen sehr wichtig. Daher

muss ein Ausgleich zwischen diesen beiden Tendenzen erreicht werden.

Aber die Tendenz, die Aufmerksamkeit mehr auf interpersonale Beziehungen als auf
die Aktivitat selbst zu richten, bietet auch ein Ubungsfeld fir Kommunikation und
Kooperation, in der das Erlebte und Erlittene bewusster wahrgenommen, analysiert
und reflektiert wird. Bei der gemeinsamen Analyse und Losung der auftretenden
Probleme, wdéchst nicht nur die Kohérenz der Gruppe, sondern auch das Verantwor-
tungsbewusstsein und die Bereitschaft der einzelnen Teilnehmer/innen, jene Funktio-
nen zu Ubernehmen, die zur ErfUllung der Aufgabe bzw. zur Erhaltung des Bestands
der Gruppe erforderlich sind, und wird damit zu einer ,;sich selbst fUhrenden Grup-
pe'. Hierbei spielt die Prozessanalyse eine besondere Rolle, bietet sie doch den ein-
zelnen Mitgliedern die Méglichkeit, ,,Kooperationsdefizite" zu erkennen und auszug-
leichen, gerade well sie gruppenzentriert vorgeht, also die Ursachen von Gruppen-
problemen nicht bei den einzelnen Teilnehmer/innen sucht — was bei diesen Ab-
wehrmechanismen ausldsen und damit eventuell Lernbarrieren aufbauen wirde —,

sondern im Zusammenspiel aller.

Diese Herangehensweise fordert die Kooperation der Studierenden, was in der ge-
genwdartigen hochschuldidaktischen Diskussion als ein wesentliches allgemeines Stu-
dienziel angesehen wird, tragt zu Persénlichkeitsentwicklung und Férderung der so-
zialen Kompetenz bei, welche wichtige Bestandteile sowohl von Erziehung als auch

von Bildung - zwei Seiten der gleichen Medaille - sind.

Phase 4: Trennung: Auflosung (Dissolution)

Wie zu Beginn die Phase der Orientierung in der Entwicklung der Gruppe eine wichti-
ge Rolle spielt, so ist auch die Schlussphase der Gruppenentwicklung ein wichtiges
Stadium, in dem die Gruppengeschehnisse evaluiert und die erreichten Ziele noch-
mals bewusst gemacht werden (vgl. Wellhéfer 2007: 12-15, Stanford 1980: 14f). Vor
allem bei der Entwicklung der Sprachkompetenzen soll vor Augen gefuhrt werden,
was, wie und warum gelernt wurde. Diese Thematisierung der erreichten und auch
unerreichten Ziele kann auch das Bewusstsein fur die eigenen Fahigkeiten starken

und zur zukUnftigen Bewadltigung von Unzuldnglichkeiten anleiten.
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2.3.4 Reflexion Uber die Kommunikation

Die AusfUhrungen zu den Entwicklungsphasen zeigen, dass die Arbeit sich auf die
aktuellen Vorgénge in der Gruppe und auf die einzelnen Teilinehmer/innen zentriert,
um die Gruppeentwicklung bis hin zu einer produktiven und kohd&siven Gruppe vor-

anzutreiben.

Durch diese regelmd@Bige Prozessbeobachtung und Thematisierung der Vorgdnge in
der Gruppe (gemdaB dem im Kapitel 2.1.10.2 dargelegten gruppendynamischen Hier-
und-Jetzt-Prinzip) wird nicht nur die Gruppenentwicklung, sondern auch die Reflexi-
onsfahigkeit der Studierenden gefdrdert. Dabei wird gelernt, was sowohl im Unter-
richtsbetrieb als auch in der Berufspraxis der zukUnftigen Translator/innen standig ge-

braucht wird: bewusst wahrnehmen, analysieren und reflektieren.

Die Prozessanalyse bringt auch die in der Gruppe erlebte Kommunikation zur Spra-
che. Wie man Gesprdche fUhrt, lernt man ndmlich nicht aus BUchern, sonder durch
erlebte und erlittene Gesprdche und deren Auswertung. Das eigene Gesprdchs- und
Redeverhalten wird beobachtet, analysiert und reflektiert. Es wird Feedback dartber
eingeholt, wodurch die Selbst- mit der Fremdwahrnehmung verglichen und in Uber-
einstimmung mit der eigenen Persdnlichkeit evil. gedndert wird. Dazu werden die
Studenten immer wieder die Gelegenheit erhalten, Sprachliches und Kommunikati-
ves auszuprobieren, zu reflektieren, zu korrigieren, zu Gben, also zu optimieren. Es geht

um eine Art supervisiertes Miteinander-Sprechen (vgl. Forster 1997: 90).

Die Prozessanalyse kann in unterschiedlichen Formen erfolgen. Die Kernfragen hei-
Ben jedoch immer: Was ist hier gerade lose Wie ist es zu dieser Situation gekommen?
Wie fuhle ich mich in der Gruppe?¢ Wie weit sind die Gruppenziele im Moment klare
Wie arbeitet die Gruppe zusammen? Werden abweichende Ansichten berlUcksich-

tigte (FUr weitere Fragen s. Brocher 1967: 129ff).

Rollenspiel

Das Rollenspiel stellt ein Verfahren dar, durch das eine Verdeutlichung und kritische
Auseinandersetzung mit Interaktions- und Kommunikationsabldufen erreicht werden
kann. Aber es kann auch der Gruppe helfen, sich selbst ,,den Spiegel vorzuhalten®

und dadurch die angestrebte gegenseitige Sensibilisierung und Toleranz zu erhéhen.
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Daher ist das Rollenspiel Reflexionsbasis und Ubungsfeld zugleich (vgl. GeiBler & Hege

2001: 204) und wird im Sinne der Férderung der Gruppenentwicklung eingesetzt.

2.3.5 Unterrichtsatmosphare

Werden die erwdhnten Bereiche, aufgabenbezogene Attraktion, FUhrung, Grup-
penentwicklung sowie Prozessanalyse, Reflexion Uber die Kommunikation samt
Feedback wie geschildert gefoérdert, wird dadurch eine positive Unterrichtsatmos-
phdre ermoglicht. Ein solches Klima beruht auf gegenseitigem Vertrauen und Verste-
hen, ist durch geringe Bedrohung und geringe Fassadenhaftigkeit, gefUhlsmdaBige
Nahe und das GefGhl der Sicherheit gekennzeichnet (vgl. Tausch & Tausch 1977:
277f). Diese férderliche Gruppenatmosphdre schafft Rahmenbedingungen, unter
denen das Praktizieren der (fremden) Sprache erleichtert, Hemmungen und Angste
reduziert sowie der ungezwungene Austausch von Gedanken und Erfahrungen und

somit auch das Lernen von und miteinander ermoglicht werden.

In den folgenden Kapiteln soll nun der Frage nachgegangen werden, ob ein auf die-
sen Uberlegungen basierendes Konzept sich in der Praxis bewdhrt und wie es zum
Erreichen der Ziele der Lehrveranstaltung MUndliche Kommunikation beitragen kann.
Ferner soll die Frage geklart werden, welche Faktoren von diesen gruppendynami-

schen Interventionen positiv bzw. negativ beeinflusst werden.
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B. Empirischer Teil






3. Planung der Untersuchung

Ausgehend von den Uberlegungen des ersten und zweiten Kapitels wird die Lehrver-
anstaltung Mdndliche Kommunikation am Zentrum fUr Translationswissenschaft der
Universitdt Wien neu konzipiert. Dabei wird die Neukonzeption, die im Zeitraum von
Wintersemester 2007 bis Sommersemester 2010 stattfindet, einer Untersuchung unter-
zogen. Im Mittelpunkt des Konzepts stehen einerseits die Gruppe mit ihren Vorteilen
und Ressourcen und andererseits die institutionell vorgegebenen und zu bewdltigen-
den Ziele. Beide Bereiche werden im Sinne der angewandten Gruppendynamik ge-
férdert. Das Ziel gruppendynamischer Interventionen in dieser Kursgruppe ist somit
einerseits die Entwicklung der Gruppe voranzutreiben, damit diese zu einer effektfiven
Gruppe evil. mit Gruppengeist reifen kann. Andererseits werden die Gruppenprozes-
se und die in der Gruppe ablaufende Kommunikation verdeutlicht und so die kom-
munikative Kompetenz der Studierenden und ihre Sprachvervollkommnung gefér-
dert. Es wird angenommen, dass in einer Gruppe mit Gruppengeist diese institutionell
bestimmten Ziele besser bewdaltigt werden kdnnen, vor allem wenn die Heterogenitat

der Gruppe berucksichtigt wird.

Somit umfassen die Lernziele der Lehrveranstaltung insgesamt vier Ebenen. Der inhalt-
liche-fachliche (genannt auch kognitive) Aspekt beinhaltet das Was, also die
Sprachvervolkommnung im Sinne der Wortschatzerweiterung und teilweise auch die
kommunikative Kompetenz, solange sich diese auf das Wissen, Verstehen und Erken-
nen der Kommunikation beschréankt (s. Kapitel 1.1). Die methodisch-strategische
(oder auch pragmatische) Seite thematisiert die Handlungskomponente, also das
Wie — dazu gehdrt unter anderem auch die kommunikative Kompetenz (s. Kapitel
1.4.1). Hier geht es ums Strukturieren, Organisieren, Planen, Entscheiden und Gestal-
ten der Kommunikation. Die sozial-kommunikative Seite konzentriert sich auf die in
der Gruppe stattfindenden Prozesse, wie Zuhodren, Fragen, Argumentieren, Diskutie-
ren, Kooperieren, Gespréche-Leiten und auch Présentieren. Die affekfive Ebene um-
fasst Einstellungen und Haltungen, die zu einer effektiven Kommunikation notwendig
sind, beispielsweise die Entwicklung und Foérderung von Selbstvertrauen, Engagement
oder Toleranz und Offenheit (vgl. Rechtien 199%9a: 124, Prabhu 1992: 240, Heimann,
Oftto & Schulz 1977: 25ff, Walzik 2004: 226, Klippert 2009: 16). All diese Lernziele sollen
gleichzeitig berUcksichtigt und geférdert werden, denn sie Gberlappen sich teilweise,

inferagieren miteinander und beeinflussen somit die Gruppenprozesse.
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Der Begriff Lernziel weist jedoch im Kontext der Gruppendynamik und Kommunikati-
on eine vielleicht zu starre und dogmatische Konnotation auf, die fUr die Beschrei-
bung eines zu erreichenden Zustandes steht. Dies kann dem Aspekt der dynami-
schen Entwicklung der Gruppe und den teilweise extrem unterschiedlichen sprachli-
chen sowie sprecherischen Voraussetzungen der Teilnehmer/innen nicht gerecht
werden. Daher wird sinnvollerweise nicht an einem vorher festgelegten unverénder-
baren Ziel, sondern an bestimmten Inhalten und Aspekten gearbeitet. Demnach lau-
tet die Konsequenz fUr diese Lehrveranstaltung: stérkere Prozessorientierung statt Er-

gebnisorientierung sowie Betonung der personenzentrierten Arbeitsweise.

Die Forschungsfrage ergibt sich aus den bisher dargelegten Uberlegungen. Es wer-
den nicht einzelne Aspekte der Gruppendynamik und die damit in Zusammenhang
stehenden KausalitGten erforscht, denn diese wurden bereits oft empirisch nachge-
wiesen (s. Kapitel 2.2). Im Mittelpunkt der Forschung steht hier vielmehr die gesamte
Lehrveranstaltung, die aufgrund ihrer Gegebenheiten (s. Kapitel 1.3.6) durch grup-
pendynamische Interventionen neu konzipiert wird. Dabei wird gepruft, ob die an-
genommenen positiven Auswirkungen der Gruppendynamik auch in einer Unter-
richtsgruppe, die zwar fir Fremd- bzw. Zweitsprachenlernenden konzipiert, jedoch
von Studierenden mit muttersprachlichen Sprachkompetenzen dominiert ist, tatséch-

lich bestehen.

Dabei besteht das Konzept der Gruppendynamik in der vorliegenden Arbeit aus
Grundsatzen und Verfahren, mit deren Hilfe Gruppenprozesse verdeutlicht und im

Sinne der Férderung des Lernens nutzbar gemacht werden.

Aber auch der inhaltliche Bereich des Lernens bleibt von der Problematik der speziel-
len Gruppe nicht unberthrt, denn zur Vermittlung der mundlichen Kommunikation
und der Sprachvervolkommnung fur eine derartige Gruppe sind meines Wissens kei-
ne Forschungsergebnisse vorhanden. Da dieser Aspekt jedoch im Sinne der aufga-
benbezogenen Attraktion bei der Gruppenentwicklung eine wichtige Rolle spielf,

wird auch diesem Aufmerksamkeit geschenkt.

Die gleichzeitige Erforschung mehrerer Aspekte kann jedoch die ValiditéGt der For-

schung beeintrachtigen. Daher werden bei der DurchfUhrung der Untersuchung
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Schwerpunkte gesetzt. Das Hauptaugenmerk der Untersuchung liegt auf der For-
schung im Wintersemester 2007, in dem die Gruppendynamik im Mittelpunkt steht.
Die daraus resultierenden Erkenntnisse werden im Sommersemester 2008 validiert. Bis
zum Wintersemester 2010 soll auch die thematische Bandbreite der Lehrveranstal-
tung konkretisiert werden und somit liegt in diesem Semester der Schwerpunkt der
Forschung auf dem Inhalt der Lehrveranstaltung. Diese Schwerpunkisetzung soll die

Aussagekraft der Ergebnisse und somit auch deren Validitat erhdéhen.

Die in dieser Untersuchung verwendete Forschungsmethode ist die Aktionsforschung
(auch Handlungsforschung oder Tatforschung genannt, zu Englisch: action
research), die im Folgenden aufgrund der gemeinsamen Wurzeln mit der

Gruppendynamik in inren wesentlichen Zogen erlGutert wird.

3.1 Von der Gruppendynamik zur Aktionsforschung

Wie bereits im Kapitel 2.1.2 erwdhnt, fUhrte der durch seine Feldtheorie bekannt ge-
wordene Lewin in den vierziger Jahren als einer der ersten Wissenschaftler bahnbre-
chende Experimente bei der Erforschung von Gruppen durch und versuchte in seiner
Aktionsforschung die Kluft zwischen Theorie und Forschung in diesem Bereich zu
schlieBen (vgl. Cunningham 1993, Dickens & Watkins 1999: 128, BGlow & Oftersbach
1977: 2). Grund dafur war die Erkenntnis, dass die Gruppe als dynamische Einheit mit
den traditionellen ,,naturwissenschaftlichen” Forschungsmethoden nicht addquat
erforscht werden kann (vgl. Checkland & Holwell 1998: 10, Avison, Lau, Myers & Niel-
sen 1999: 95). Daher versuchte er, die sozialen Interventionen im gruppendynami-
schen Training durch eine entsprechend dynamische Forschung (Aktionsforschung),
welche die Multiperspektivitdt des Gegenstandes berUcksichtigt, zu untersuchen.
Somit sind Lewinsche Begriffe wie Gruppendynamik und Aktionsforschung in der So-
zialpsychologie eng miteinander verknUpft und bereits zum Allgemeingut geworden,

ohne jedoch dass beim Gebrauch dieser Begriffe stets an ihn gedacht wird.

Bei dieser feldtheoretischen Aktionsforschung (s. Kapitel 2.1.2) ging es zum einen um
eine Art Selbsterforschung von Gruppen — oder besser: um die Erforschung des Ver-
haltens in Gruppen durch eben die Trager dieses Verhaltens selbst — zu dem Zweck,

die Bedingungen des eigenen ,,Funktionierens" in Gruppen besser zu verstehen und
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durch bewusstere Gestaltung von Gruppenaktivitdten die F&higkeiten zur Mitbes-

timmung zu verbessern (vgl. Rechtien 1999a: 23f, Arnscheid 1999: 20f, Lewin 1946).

Dadurch I&sst sich die Aktionsforschung in zweierlei Hinsicht bestimmen: durch die Art
des Vorgehens, also die Arbeitsweise selbst, und durch ihre Problemorientierung (vgl.
Altrichter & Posch 1998: 15ff, Elliot 1981: 1). Dabei werden Fragestellungen aus der
eigenen Praxis formuliert, in der Absicht diese zu verbessern. Diese Problemstellungen
sind fUr die Berufstatigkeit bedeutsam und deren Behandlung meistens dringend. Zu
inrer Bewdaltigung werden systematisch Daten erhoben, analysiert, interpretiert (auch
explorativ-interpretatives Forschen genannt) sowie MaBnahmen zur Verbesserung
gesetzt. Auf dieser Basis kann das eigene Handeln begrindet weiterentwickelt
werden (vgl. Grotjahn 2003: 499, Altrichter & Posch 1998: 13-23). Da sich praktische
Probleme jedoch nur selten an Fachgrenzen halten, ist hier das Ziel, den ganzen
Problemhorizont zu erfassen und nicht einzelne fUr sich alleine stehende Variablen zu

untersuchen (vgl. Bilow & Ottersbach 1977: 5).

Forschung der Betroffenen mit den Betroffenen

Die Vorgehensweise ist dadurch spezifisch, dass die Problemlage in ihrem sozialen
Kontext vom Aktionsforscher mit den Beteiligten gemeinsam behandelt wird, indem
die bislang vorherrschende AuBenperspektive der Forscher durch die Binnenperspek-
tive der am Prozess Beteiligten ergdnzt wird (vgl. Rechtien 1999b: 48). Dabei werden
auch die zu erforschenden Personen als Experten fUr inre eigene soziale Realitat an-
gesehen, die mit ihrer Hilfe und durch Coaching des Gruppendynamikers verdndert
wird (vgl. Antons 2004: 15).

Die Einbindung der Teilnehmer/innen in das Handlungsfeld wird zudem als Grundlage
angesehen, an bestimmte Informationen Uberhaupt heranzukommen. Dadurch
werden dem feilnehmenden Forscher auch Informationen zugdnglich, die fur einen
externen Forscher wahrscheinlich verdeckt blieben (vgl. Forsyth 2006: 36, Antons
2004: 16). So gesehen dhneln Aktionsforschung und Gruppendynamik der Feldfor-
schung des Ethnologen, der sich gleichfalls in die soziale Praxis hineinbegibt, um sich
von ihr ,ergreifen" zu lassen, denn er will ja etwas Uber sie erfahren. Der Ethnologe
nimmt dabei jedoch Abstand davon irgendeine Verdnderung vorzunehmen. Er will

verstehen, jedoch nichts bewirken oder verdndern.
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AuBerdem vermindert die Mitbeteiligung aller Betroffenen die Gefahr der Manipula-
tion (vgl. Rechtien 1999a: 18, Antons 2004: 283). Dies betrifft die in der Akfionsfor-
schung zentrale Frage nach dem Forscher und dem Beforschtem. Die Lewinsche Ak-
tionsforschung zielt damit darauf ab, die Betroffenen selbst in eine Haltung des Expe-

rimentierens und Erforschens der gegebenen Mbglichkeiten zu bringen.

Dieser Standpunkt als Fachmann die Betroffenen nicht zu Objekten von Forschung
und Verdnderung, sondern so weit wie moglich zu Subjekten, d.h. Mitarbeiter/innen
in diesem Prozess zu machen, ist ein wesentliches Element sowohl der Aktionsfor-

schung als auch der Gruppendynamik (vgl. Rechtien 199%9b: 48).

In-Beziehung-Setzung von Aktion und Reflexion

Aktionsforschung ist durch ein doppeltes Ziel gekennzeichnet: ,,Es wird gleichzeitig
Erkenntnis als Ergebnis von Reflexion und Entwicklung als Ergebnis von Aktion ange-
strebt." (Altrichter & Posch 1998: 13-23) Sie hat den Anspruch sowohl die untersuchte
Praxis durch die auf den erarbeiteten Erkenntnissen basierenden MaBnahmen als
auch das Wissen Uber diese Praxis weiterzuentwickeln (vgl. Rechtien 199%9a: 19). Da-
bei wird mit einem Repertoire an einfachen Methoden zur Untersuchung und Weiter-
entwicklung von Praxis gearbeitet, um ein vertretbares Verhdlinis von Aufwand und
Erfolg zu gewdhrleisten. Das Wesentliche an der Aktionsforschung sind jedoch nicht
die einzelnen Methoden. Vielmehr zeichnet sie sich dadurch aus, dass das Handeln
in der Praxis und das Schlusse-Ziehen aus der Handlungserfahrung, dass also Aktion
und Reflexion eng miteinander verknUpft und immer wieder aufeinander sinnvoll ab-

gestimmt werden.

Diese Herangehensweise ergibt einen Kreislauf von Aktion und Reflexion (Abb. 17). Es
werden neue ldeen formuliert, in die Tat umgesetzt, und die Auswirkungen der Hand-
lung an Ort und Stelle gepruft bzw. bewertet. Die Ergebnisse der Prifung und Bewer-
tung gehen dann in weitere MaBnahmen ein, welche daraufhin wieder die Basis fur
die Fortsetzung der Reflexion und fUr die Weiterentwicklung der urspringlichen prakti-
schen Theorie bilden. Somit ist der Kreislauf von Akfion und Reflexion eigentlich eine
nach oben fUhrende Spirale, die stindig in Bewegung ist und hilft, das eigene Hand-
lungsfeld zu verbessern (vgl. Altrichter & Posch 1998: 15ff, Rechtien 1999a: 18).
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Abbildung 17: Der Kreislauf von Aktion und Reflexion (Altrichter & Posch 1998: 17)

Forschungsprinzipien

Die wichtigste Anforderung einer dermaBen dynamischen Forschung besteht somit
darin, die Untersuchung intersubjektiv nachvollziehbar zu machen (vgl. Caspari, Hel-
big & Schmelter 2003: 499f). Dies wird durch eine sorgfdltige Dokumentation der Pla-
nung, DurchfUhrung und Auswertung der Untersuchung gewdhrleistet, was vor allem
Offenheit, Flexibilitdt und Reflexionsfdhigkeit von den ausfUhrenden Praktiker/innen

verlangt.

3.2 Forschungsdesign

Das Forschungsdesign und dementsprechend die Auswahl der Instfrumente zur Unter-
suchung richten sich nach der Forschungsfrage und berUcksichtigen die oben ge-
nannten Prinzipien und Bewertungskriterien der Aktionsforschung sowie den Untersu-

chungskontext und somit auch die vorhandenen Ressourcen.

Die Forschungsfrage lautet:

Wie kann Gruppendynamik zum Erreichen der Ziele der Lehrveranstaltung
Muindliche Kommunikation der translatorischen Ausbildung beitragen? Er-
gé@nzend dazu: Welche Faktoren werden von den gruppendynamischen
Interventionen positiv bzw. negativ beeinflusste Welche Schlussfolgerun-
gen lassen sich aus den Ergebnissen fUr die (eigene) Praxis des universita-

ren Sprachunterrichts ableiten?
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Anhand der gegebenen Fragestellung ist die Perspektive der Untersuchung eine
funktionale (vgl. Poole & Hollingshead 2005). Die Gruppe wird als Leistungstrager be-
trachtet, der seine Aufgabe erflllt und die Forscherin ist dabei bemUht herauszufin-
den, wie dieser Prozess optimiert werden kann, um Interventionen zu entwerfen, wel-
che die nUtzlichen Prozesse beférdern und die schadlichen abschwéchen bzw. eli-
minieren. Aufgrund dieser dynamischen Fragestellung wird auf eine konkrete Hypo-

thesenbildung verzichtet.

Es geht nicht darum, das Gruppengeschehen in einzelne Variablen zu zerlegen und
die Interdependenz zwischen bestimmten Variablen zu untersuchen, sondern das
komplexe Gesamtbild der in der Gruppe ablaufenden Prozesse zu verstehen. Dabei
ist klar, dass die Multiperspektivitat des zu erforschenden Gegenstandes Gruppe und
der auf sie bezogenen gruppendynamischen Interventionen mit all inren Paradoxien
und Dilemmata sich im Forschungsdesign widerspiegeln (vgl. Sader 1991: 116ff), und
es nicht darum geht, diese auszuschalten, sondern zu bewahren und sie zu verstehen

ZU versuchen.

Somit entstand die tatséchliche Vorgehensweise im Laufe der Forschung selbst, was
ganz in der Tradition qualitativ-interpretativer Forschung bzw. der Aktfionsforschung
(Bohnsack 2000) steht. Dabei war jedoch ein bewusstes und reflektiertes Vorgehen

unabdingbar, um den Anforderungen an Wissenschaftlichkeit zu entsprechen.

Da sich Gruppen grundsatzlich unterscheiden und es keine zwei exakt gleichen
Gruppen gibt, wurden keine Kontrollgruppen herangezogen. Um jedoch eine breite-
re Gultigkeit zu gewdhrleisten (vgl. Miles & Huberman 2005: 173), wurde die For-
schung auf drei Jahre ausgedehnt. Dabei lag der Schwerpunkt auf dem Winterse-
mester 2007, denn wie Forsyth (2006: 45) anmerkt: “One of the best ways to un-

derstand groups in general is fo understand one group in particular.”

Zur Vermeidung unnotig groBer Datengenerierung und -verarbeitung, wurden Akzen-
te gesetzt. Das Hauptaugenmerk lag auf dem ersten Semester, also dem Winterse-
mester 2007. Im nachfolgenden Sommersemester (2008) wurden Daten erhoben, um
die Erkenntnisse des vorigen Semesters zu validieren. In den darauf folgenden Semes-
tern (Wintersemester 2008 — Wintersemester 2009) wurden aufgrund der niedrigen

Teilnehmer/innenzahl keine Daten gesammelt, aber auf die RUckmeldungen der
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Studierenden tfrotzdem weiterhin geachtet, die sich sowohl in Form von Evaluierun-
gen als auch in mundlichem Feedback niederschlugen. Diese flossen in die Gestal-
tung der Lehrveranstaltung und somit auch indirekt in die fortfUhrende Forschung ein.
Nach einer Zeitspanne von drei Jahren, bis zum Sommersemester 2010, konnten da-
her genug zusatzliche Erfahrungen auch zum weitgehend unerforschten Aspekt,
né&mlich dem Inhalt der Lehrveranstaltung gesammelt werden, um auch diesbezig-

lich Empfehlungen unterbreiten zu kénnen.

3.2.1 Forschungsinstrumente und Datenerhebung im Wintersemester 2007

Da sich Untersuchungsgegensténde stets durch die verwendete Forschungsmetho-
dologie prasentieren (vgl. Caspari, Helbig & Schmelter 2003: 501, Grotjahn 2003: 497),
gilt bei der Auswahl der Forschungsinstrumente die Multiperspektivitét der Gruppe zu
berGcksichtigen. Daher wurde dieser dynamische Gegenstand der vorliegenden
Arbeit polymethodologisch erforscht und entsprechend mehrere unterschiedliche
Instrumente eingesetzt, um den Aussagewert der Daten zu erhéhen. Auch die Do-
tensammlung erfolgte auf der Basis einer Vielfachsicherungsstrategie, um so viele
Facetten des Untersuchungsgegenstandes wie maoglich zu erfassen und die in der
Gruppe ablaufenden Prozesse besser bzw. aus unterschiedlichen Perspektiven zu

verstehen.

Die gewdhlten Instrumente und die damit verfolgten Ziele werden im Folgenden

erortert.

Unterrichtsbeobachtung

Ganz im Sinne der Aktionsforschung war die Lehrveranstaltungsleiterin nicht nur als
Forscherin, sondern auch als Lehrkraft am Unterricht beteiligt. Da sie als Teil der
Gruppe durch ihren FUhrungsstil und ihre Persénlichkeit sowie Fachkompetenz auch
auf die Gruppenprozesse eine Wirkung austben konnte, war auch sie Gegenstand
der Forschung. In solchen Fdéllen kann die Fremdbeobachtung im Sinne der
Untersuchertriangulierung herangezogen werden; da jedoch die Gruppen-
entwicklung und dementsprechend auch die Ergebnisse der Forschung durch die

Anwesenheit eines Dritten beeinflusst gewesen wdaren, wurde darauf verzichtet.
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Die Lehrveranstaltungsleiterin versuchte, sowohl die Gruppe als auch sich selbst aktiv
wahrzunehmen, indem sie ihre Subjekfivitat for mdglichst alle Aspekte der Datener-
hebung reflektierte und eine kritisch analysierende Haltung fur die Geschehnisse in

der Gruppe einnahm.

Es wurden die Gruppendynamik betreffende, auffallende Phdnomene sofort notiert.
Dabei stellte sie sich die Frage, wie sich die gruppendynamischen Interventionen auf
die Gruppe und sie selbst auswirkten. Diese Notizen wurden unmittelbar nach der

Einheit in FlieBtext umgewandelt, damit nichts in Vergessenheit gerdat.

Durch die zweifache Rolle der Lehrveranstaltungsleiterin kbnnen ihr jedoch bestimm-
te Ereignisse in der Gruppe entgehen. Um dem entgegenzuwirken und um eben die-
se Ereignisse auch spdater nachvollziehbar zu machen, wurde die Lehrveranstaltung
durch eine Tonaufnahme weitestgehend dokumentiert. Eine Videoaufnahme hatte
zwar weitere Vorteile geboten, aber es wurde angenommen, dass die Anwesenheit

eines Tonbandgerates weniger stérend empfunden wird als jene einer Kamera.

Durch die Tonaufnahme wurde auch der Hawthorne-Effekt in Kauf genommen, denn
wissen die Befroffenen, dass sie beobachtet werden, wird es ihr Handeln vermutlich
beeinflussen (vgl. Albert & Koster 2002: 18, Forsyth 2006: 37). Aus diesem Grunde wur-
de den Teilnehmer/innen nur das Ziel der Forschung, also die Neukonzeption der
Lehrveranstaltung bekannt gegeben, nicht jedoch der Weg zum Erreichen des Zieles,
um letzteres auch nicht zu beeinfrachtigen. Dadurch konnte der Hawthorne-Effekt
teilweise reduziert werden. Verdeckte Forschungen (wobei es hier um eine halbver-
deckte Forschung ging, da nur die Methode nicht bekannt war, das Ziel jedoch sehr
wohl) werden oft bevorzugt, um die Beeinflussung der Forschungsergebnisse zu ver-

meiden und die Validitadt der Forschung zu gewdhrleisten.

Journale

AuBerdem wurde der FUhrungsstil auch durch die Lernenden beobachtet und sie
wurden gebeten, auch diesbeziglich konstruktiv Kritik auszuUben und diese in Form
eines Journals kundzutun. Das Journal wurde in gleichmd&Bigen Abstédnden (dreimal
pro Semester) in nicht anonymer Form abgegeben, in dem von den Studierenden

auch weitere, die Lehrveranstaltung betreffende Ereignisse, dokumentiert wurden.
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Auf die Anonymitdt musste deshalb verzichtet werden, weil fir die Auswertung die

Zuordnung der Aussagen eine relevante Rolle spielt.

Zu Beginn wurden keine konkreten Anweisungen erteilt, die Studierenden wurden
bloB gebeten, zum Zwecke der Neukonzeption der Lehrveranstaltung ihre schlechten
sowie guten Erlebnisse und Erfahrungen festzuhalten (s. Anhang 8). Nach der einge-
henden Analyse des ersten Journals im Wintersemester 2007 stellte sich jedoch her-
aus, dass sich die Kundgabe der Erfahrungen ohne konkrete Fragestellungen mehr-
heitlich auf dem Ablauf der Lehrveranstaltung beschrénkt. Die gewUnschten Infor-
mationen zu anderen Aspekten, wie jene der Gruppendynamik, blieben aus. Um an
die diesbezUglichen Erfahrungen der Studierenden heranzukommen, wurden im

zweiten Journal einige Orientierungspunkte angegeben (s. Anhang 9).

Aufgrund einer Messanordnung erfragte Daten kdnnen den Fehlerquellen der Erhe-
bung unterliegen. Um dies zu vermeiden und einen héheren Grad an nonreaktivem
Messen zu gewdbhrleisten (vgl. Mayring 2002: 47), wurden die Gruppendynamik
betreffende Aspekte im zweiten Journal indirekt erfragt, indem diese mit weiteren
auszufUhrenden Punkten ergdnzt wurden. Somit wurden die Studierenden gebeten,
sich zu folgenden Aspekten zu duBern: FGhrungsstil, Beziehung zwischen Lehrkraft und
Studierenden, unter den Studierenden, Atmosphdre, Motivation, Themen, Aktivitaten,

Ziele, Interaktionsformen, Humor und Abwechslung vs. Monotonitat.

Im Zuge des dritten Journals (s. Anhang 10) wurden die Studierenden gebeten, ein
letztes Mal ihre Meinung zur Lehrveranstaltung kundzutun und Uber ihre persénlichen
Eindricke, die sie wdhrend der Lehrveranstaltung sammelten, zu berichten. Da in
den vorigen Journalen beinahe nur positives Feedback zu lesen war, versuchte die
Lehrkraft im Zuge des letzten Journals die Studierenden zu ermutigen, auch die ne-
gativen Erfahrungen niederzuschreiben. Daher wurden die Studierenden angehalten
auch noch die drei negativsten und positivsten Erfahrungen aufzulisten und drei As-
pekte zu notieren, die von der Lehrveranstaltung Mundlichen Kommunikation: Unga-
risch in andere Lehrveranstaltungen Ubernommen werden kénnten, um diese effekti-
ver zu gestalten. AuBerdem sollten sie weitere drei Elemente vorschlagen, die sie in
anderen Lehrveranstaltungen gut fanden und welche die mindliche Kommunikation

bereichern kbnnten.
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Wie die skizzierten Punkte andeuten, wurden im Zuge der Journale sehr viele Daten
gesammelt. Aufgrund der ausfGhrlichen Informationen und der Perspektive der Ler-
nendenseite eignet sich das Journal fUr die eingehende Analyse der gruppendyna-
mischen Auswirkungen am besten. Somit bilden die darin enthaltenen Daten den
Kern der Untersuchung und die weiteren Instrumente Interview, Reflexion und Frage-

bogen werden zur Validierung von deren Ergebnissen herangezogen.

Interviews

Am Ende des Semesters wurden halbstrukturierte Interviews (auch Leitfaden-
Interviews genannt) (s. Anhang 12) mit jenen Studierenden durchgefGhrt, die unter
Sprachhemmungen leiden, um die sie betreffenden Erkenntnisse zu untermauern
oder zu widerlegen. Dabei wurden die befragten Studierenden zwar durch den In-
terviewleitfaden auf bestimmte Fragestellungen hingelenkt, konnten aber ihre sub-
jektiven Perspektiven ohne Antwortvorgaben offen legen. Tauchten unerwartete

Aspekte auf, wurden dazu auch spontane Ad-hoc-Fragen formuliert.

Gruppendynamische Reflexion

Da die Meinungen und Einstellungen, die an die sozialen Zusammenhdnge der
Gruppe gebunden sind, am besten in der Gruppe selbst erhoben werden kénnen,
wird dazu die gruppendynamische Reflexion verwendet. In diesem Fall war sie einer-
seits Methode der Handlungsforschung, andererseits auch eines der Themen der
Lehrveranstaltung (11. Einheit), die zugleich als Reflexionsaktivitat eingesetzt wurde.
Dabei verfolgt die gruppendynamische Reflexion dasselbe Ziel: sie thematisiert und
ggf. ver@ndert die in der Gruppe ablaufenden Prozesse. Somit ist diese Gruppendis-
kussion zweifach gewinnbringend: zum einen als Informationsquelle zum anderen als

Lernprozess fUr die an der Forschung Beteiligten (vgl. Dreher & Dreher 1995: 188).

Fragebogen

AuBerdem wurde am Ende des Semesters ein Fragebogen (s. Anhang 11) ausgeteilt,
der fUr die Feststellung der Wirkung der gruppendynamischen Interventionen einge-
setzt wurde. Mit diesem letzten Fragebogen wurde GberprUft, ob die angewendeten
gruppendynamischen Interventionen die Gruppenentwicklung beeinflussten und zur
Gruppenkohdsion fuhrten oder nicht. Dabei wurde nur deren Vorhandensein Uber-

pruft und nicht deren Grad, da Kohdsion weder exakt definiert noch genau gemes-
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sen werden kann. AuBerdem besteht dafir im Hinblick auf das Forschungsziel weder

das Interesse noch die Notwendigkeit.

Bei der Wahl des Fragebogens wurde Wert darauf gelegt, einen bereits bewdhrten
einzusetzen. Dies |asst UberflUssigen Zeitaufwand vermeiden und erhdht die Validitat
der Forschung. Da meines Wissens lediglich Zoltan Dérnyei die Gruppenkohdsion im
Fremd- und Zweitsprachenunterricht eingehend erforschte, wurde sein bewdhrter
Fragebogen (2001b: 266f) herangezogen. Da die Messung der Kohdsion jedoch al-
lein schon durch das Nichtvorhandensein ihrer Definition (s. Kapitel 2.2.3) schwierig ist,
wurden zur Bestatigung weitere ausgewdhlte Fragen aus den Bereichen FUhrungsstil,
Atmosphdre und Einstellung zur Gruppe von der Checkliste ,,Motivational Strategies"

(vgl. Dérnyei 2001: 137ff) verwendet.

Der Fragebogen war anonym, was die Validitat der Antworten sichert. Hatten nédm-
lich Studierende Bedenken gehabt (beispielsweise eine schlechte Note befurchtet),
ihre Meinung im Journal (nicht anonym) kundzutun, h&tten sie hier die Mdglichkeit
gehabt, diesem anonym nachzukommen. Dadurch ist diese Evaluierungsform gut
geeignet einen so heiklen Bereich, wie den FUhrungsstil der Lehrveranstaltungsleiterin
zu erheben. Daher wurde auch dieser Punkt in den Fragebogen aufgenommen. Au-
Berdem kann das Heranziehen eines ,,fremden” Bereichs auch das nonreaktive Mes-

sen sichern.

Der Fragebogen beginnt somit mit der Einstellung der Lehrkraft gegentber den Stu-
dierenden und ihrer Beziehung zu ihnen. Dabei werden ihr Enthusiasmus, ihre Motiva-

tion, Akzeptanz und Hilfsbereitschaft sowie inre Erwartungen evaluiert.

Die zweite Fragengruppe misst die Atmosphdre der Lehrveranstaltung und beinhaltet
Fragen zum angstfreien Reden, stressfreier, geldster bzw. aufgelockerter sowie ver-
trauensvoller Lernatmosphdére. AuBerdem wird in dieser Itfemgruppe auch die Bezie-

hung der Studierenden zueinander — Vertrauen und Toleranz — erfragt.
Daran schlieBen 7 Fragen zu Gruppenentwicklung und Gruppengeist sowie -

zusammenhalt an, welche ergrinden, ob die Studierenden gerne miteinander arbei-

teten, ob Akfivitdten fUr ihre Integration eingesetzt wurden, ob sie miteinander in
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Kontakt traten und einander besser kennenlernten. Diese Fragengruppe wird als Bes-

tétigung zur vierten Fragengruppe herangezogen.

Letfztere, also die vierte Fragengruppe ist der bereits erwdhnte erprobte Fragebogen
zur Gruppenkohdsion von Dornyei (2001b: 266f). Darin wird die Wahrnehmung der
Gruppenkohdsion seitens der Studierenden evaluiert, und zwar durch Fragen zur
Identifikation mit der Gruppe und zum Vergleich mit anderen Gruppen am Zentrum.
Hier kdnnen die Studierenden eine detailliertere Auskunft Gber ihre Empfindungen zur
Zugehdrigkeit geben, indem sie aus sechs Antwortmoglichkeiten (Gberhaupt nicht
einverstanden, nicht einverstanden, nicht ganz einverstanden, teilweise einverstan-

den, einverstanden und ganzlich einverstanden) wéhlen kénnen.

Die drei negativen und drei positiven Codes ergeben somit eine balancierte Skala,
welche die Zustimmungs- oder Ablehnungstendenz herausfinden soll. Bei den voran-
gehenden drei Fragengruppen kénnen die Studierenden zwischen Falsch und Wahr

wdhlen.

3.2.2 Forschungsinstrumente und Datenerhebung im Sommersemester 2008

Im zweiten Semester, im Sommersemester 2008 wiederholte sich diese Vorgehenswei-
se, wobei hier anhand der Erfahrungen im vorigen Semester (Wiederholungen, keine

neuen Erkenntnisse aus den Interviews) auf die Interviews verzichtet wurde.

3.2.3 Forschungsinsirumente und Datenerhebung im Sommersemester 2010

Im Sommersemester 2010 verlagerte sich der Schwerpunkt der Forschung auf den
inhaltlichen Aspekt. Da sich das Journal bewdhrt hatte, wurde dieses weiterhin ver-
wendet. Die gruppendynamischen Interventionen waren weiterhin integrative Be-
standteile der Lehrveranstaltung, daher wurde wieder der Fragebogen eingesetzt,
um festzustellen, ob sie ihre Wirkung entfalteten und die Gruppe als kohdasive Einheit

wahrgenommen wurde. Wie schon zuvor, wurde auch hier auf Interviews verzichtet.
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3.2.4 Aufbereitung der Daten im Wintersemester 2007

Wie aus diesen skizzierten AusfUhrungen deutlich wird, wurde eine umfangreiche
Menge an Daten erhoben, welche darUber hinaus unterschiedliche Perspektiven
beinhalten. Es gibt die Sicht der Studierenden Uber die beforschte Gruppe, d.h. Gber
sich selbst sowie die Sicht der Lehrveranstaltungsleiterin, die zugleich in einer beson-
deren Rolle ebenfalls Teil der beforschten Gruppe war. Die erste Schwierigkeit be-
stand also in der Aufbereitung der vorliegenden qualitativen und quantitativen Da-
ten. Um die intersubjektive Nachvollziehbarkeit weiterhin zu gewdhrleisten, werden in

den folgenden Kapiteln die Schritte der Aufbereitung erlGutert.

Da die Unterrichtssprache Ungarisch ist, wurden alle Daten (Journale, Interviews, Fra-
gebogen, gruppendynamische Reflexion) in dieser Sprache erhoben und finden sich
im Original mit Zeillennummern versehen im Anhang. Nur die Namen der
Studierenden wurden aus Anonymitatsgrinden — das jeweilige Geschlecht berick-
sichtigend — ged&ndert. Um die Verstandlichkeit der Untersuchung zu gewdhrleisten,
wurden die im FlieBtext zitierten Passagen ins Deutsche Ubersetzt, auf eine vollstGndi-
ge Ubersetzung aller erhobenen Daten wurde jedoch wegen der enormen Daten-

menge verzichtet.

Die zitierten Textstellen werden wegen der besseren Ubersichtlichkeit im FlieBtext kur-
siv dargestellt und, um eine schnelle RUckverfolgung der Zitate zu erleichtern, mit
dem gednderten Vornamen, dem Monat und dem Semester, der Art der Datener-
hebung sowie mit Zeilennummern versehen. Die ergdnzenden Bemerkungen der
Ubersetzerin befinden sich in eckigen Klammern []. Eine stichprobenartige Uberpri-
fung der Ubersetzungen sowie der Richtigkeit der Zuordnungen der gedanklichen
Einheiten (s. Journale) erfolgte von der Universitatslektorin Erna Trubel aus dem
Sprachbereich Ungarisch des Zentrums fur Translationswissenschaft der Universitat

Wien.

Journale

Wie bereits erwdhnt, lag der Schwerpunkt der Forschung auf dem Wintersemester
2007. Bei der Aufbereitung der Journale dieses Semesters wurden die AuBerungen
der Studierenden gelesen und das Wesentliche vom Unwesentlichen getrennt. Das
Wesentliche wurde begrifflichen Einheiten zugeordnet, wobei eine Einheit einen Satz,

einen Gedanken, eine in sich geschlossene Aussage oder einen thematischen Bezug
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umfasst. Diese Einheiten lassen sich klassifizieren. Ein Beitrag kann jedoch mehrere
Gesichtspunkte und verschiedene Inhalte enthalten. Diese wurden entsprechend

aufgesplittet und den jeweiligen Kategorien zugeordnet (s. Anhang 13-18).

Bei der Analyse mancher Aussagen tauchten jedoch Uberlappungen auf. Die meis-
ten Uberlappungen ergaben sich aus dem Ursache-Wirkung Problem. Zum Beispiel
war durch unerlaubtes Plaudern einerseits die Atmosphdre (Wirkung) beeintrdchtigt,
andererseits war die Verhinderung desselben Aufgabe der Lehrkraft (Ursache), die
sie in diesem Fall versGumt hat. Wird jedoch nur die Wirkung, also die Stérung
angemerkt, ohne auf die mdgliche Ursache hingewiesen zu haben, wird diese
Aussage nur der Kategorie Afmosphdre zugeordnet. Es wurde also die Regel festge-
legt, dass wenn nur ein Aspekt genannt wird, nur dieser der jeweiligen Kategorie

zugeordnet wird.

Treten jedoch in der jeweiligen Einheit sowohl Wirkung als auch Ursache auf, bei-
spielsweise wird von Helga die ,,Wichtigkeit der Sitzordnung hervorgehoben, was zum
Kennenlernen und zur Reifung der Gruppe beitragt* (Helga Journal Janner WS 2007:

22f), werden diese allen betreffenden Kategorien zugeordnet.

Die Kategorien wurden teils vor Durchsicht des Datenmaterials (deduktiver Weg) von
den gruppendynamischen VorUberlegungen (s. Kapitel 2.1 und 2.2) abgeleitet. Teils
entwickelten sich zusatzliche Kategorien aus dem Material heraus — also wdhrend
der Durchsicht der Aussagen —, die dann in den theoretischen Zusammenhang ein-

geordnet wurden (induktives Verfahren).

Bei der Systematisierung der Klassifizerungen traten zudem Abgrenzungsprobleme
auf. Beispielsweise ist die Wahl der Sozialform (Einzel-, Paar- und Gruppenarbeit sowie
Reden im Plenum) Teil der Planung der Lehrveranstaltung, die sich nach den Zielen
der jeweiligen Aktivitat im Unterricht richtet. Da die Sozialform jedoch — vor allem
wenn es um die Gruppenarbeit geht — auch die Gruppenentwicklung férdert, weist
sie sekunddr auch einen gruppendynamischen Aspekt auf. Trotfzdem bleibt die Sozi-
alform in ihrer prim&ren, also in der Kategorie der aufgabenbezogenen Attraktfion
klassifiziert, ihre moégliche gruppendynamische Komponente wird aber in der Analyse

und Auswertung der Ergebnisse berucksichtigt und thematisiert.
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Das endgultige Kategoriensystem entstand somit nach der vollst&Gndigen Analyse der
Journale. SchlieBlich wurden die begriffichen Einheiten den jeweiligen Kategorien
oder deren Unterkategorien zugeordnet. Wegen des umfangreichen Materials konn-
ten in das Kategoriesystem nur die Koordinaten (die Abbreviaturen und die Zeilen-
zahl) nicht jedoch ganze Aussagen aufgenommen werden. Es entstanden insgesamt
zwei Tabellen, zu einem mit den negativen und zum anderen mit den positiven Ein-
heiten. Innerhalb der Tabellen erfolgte die Gliederung nach den Abgabeterminen
der Journale und somit wurden die Einheiten entsprechend den drei zeitlichen Ab-

stnden (Oktober, November und Janner) bearbeitet (s. Anhang 13-18).

Die begrifflichen Einheiten wurden also thematisch (nach den Kategorien) geordnet
und die markantesten Aussagen hervorgehoben, welche dann auch in den FlieBtext
aufgenommen wurden. Wurden Beobachtungen zu konkreten Unterrichtseinheiten
der Lehrveranstaltung getdatigt, flossen diese Aussagen in die Besprechung der
Unterrichtsbeobachtung (s. Kapitel 4.1.2.1) ein. Die allgemeinen Beobachtungen der

Studierenden werden im Kapitel Besprechung der Journale thematisiert.

Die jeweils zitierten Textstellen sind Ankerbeispiele und haben also eine prototypische
Funktion fUr die Kategorie. Somit stehen diese Uberwiegend fUr vergleichbare Aussa-
gen, die von mehreren verschiedenen Teilnehmer/innen beigetragen wurden und
selten nur fur sich. Die Zusammenstellung liefert ein Gesamtbild der Lehrveranstaltung
und somit auch dessen, womit die befragten Studierenden gute sowie schlechte Er-
fahrungen sammelten. Im Sinne der Doppelsicherung wurden die begriffichen Ein-
heiten der jeweiligen Kategorien auch quantitativ analysiert. Diese deskriptive statisti-
sche Analyse gibt einen Uberblick Gber alle positiven und negativen Erfahrungen der
Studierenden, die im Laufe des ganzen Semesters gemacht wurden und findet sich

zu Beginn der Besprechung der Journale.

Die statistische Analyse ermdglicht einen raschen Uberblick und untermauert die Er-
gebnisse der qualitativen Auswertung der Journale durch den Vergleich mit deren
quantitativen Aquivalenten. AuBerdem wird mit der quantitativen Beschreibung das
Ziel verfolgt, subjektive Fehleinschdtzungen der Forscherin / Lehrenden zu revidieren
sowie die Stichhaltigkeit der Erkenntnisse zu evaluieren. Dadurch kénnen auch die
Grenzen ihres Geltungsbereiches sichtbar gemacht sowie die Validitat der Schluss-

folgerungen nochmals abgesichert werden (vgl. Miles & Huberman 2005: 252f).
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Eine vergleichende Analyse zwischen den drei Journalen im Oktober, November und
Janner kann nur sehr bedingt unternommen werden, da die an die Studierenden
jeweils erteiltfen Anweisungen nicht konstant waren. Ein Vergleich kann nur im Be-
reich stressfreies Reden unternommen werden, da hier keine Anweisungen erteilt

wurden.

Aufgrund des oben dargestellten, enormen Potentials der Auswertungsergebnisse
der Journale bilden diese den Kern der Forschung. Die weiteren Instrumente, Inter-
views und dergleichen werden zur Validierung von deren Erkenntnissen herangezo-

gen.

Interviews

Um die MaterialfUlle zu reduzieren, erfolgte die Aufbereitung der Interviews direkt
vom Tonband in Form einer narrativen Zusammenfassung. Dabei wurden einzelne
begriffiche Einheiten, falls sie wiederholt oder bedeutungsgleich auftraten, gebun-
delt. FOr den Forschungsgegenstand nicht relevante begriffiche Einheiten wurden
jedoch nicht fallen gelassen. Diese Zusammenfassung wurde erst nach der Auswer-
tung der Journale analysiert und zur Validierung der im Journal enthaltenen Aussa-

gen verwendet.

Eine kommunikative Validierung zum Interpretationsabgleich zwischen Interviewten
und Interviewerin erfolgte nicht, da die Interviews keine von den Journalen und Fra-
gebdgen abweichenden Ergebnisse ergeben hatten (vgl. Altrichter & Posch 1998:
168-213).

Unterrichtsbeobachtung

Die Notizen der Lehrveranstaltungsleiterin wurden unter Zuhilfenahme der Tonauf-
nahme konftrolliert, revidiert, teilweise ergdnzt sowie qualitativ zusammengefasst, in-
haltlich verdichtet und in die Besprechung der Unterrichtsbeobachtung aufgenom-
men. Um allfallig notwendige Ergdnzungen moglichst noch unter dem unmittelbaren
Eindruck der Lehrveranstaltung vornehmen zu ké&nnen, erfolgte die Analyse der Noti-

zen direkt im Anschluss an die jeweilige Unterrichtseinheit.

173



Fragebogen
Bei der Aufbereitung der Fragebdgen wurde zuerst eine Datenmatrix erstellt. Die ers-
ten drei Fragengruppen wurden unverdndert Ubernommen, nur bei der vierten Fra-

gengruppe mussten erforderliche Datenmodifikationen durchgefUhrt werden.

Um eine sinngleiche Kodierung aller Fragen zu gewdhrleisten (vgl. Benninghaus 2005:
41), wurden hier einerseits die Codes (Uberhaupt nicht einverstanden, nicht einver-
standen, nicht ganz einverstanden, teilweise einverstanden, einverstanden und

gdanzlich einverstanden) der zweiten und der fUunften Frage umgedreht.

Andererseits wurden die Codes in zwei Gruppen unterteilt. Die Codes Uberhaupt
nicht einverstanden, nicht einverstanden, nicht ganz einverstanden wurden unter
dem Oberbegriff Falsch zusammengefasst und die restlichen Codes: teilweise einver-
standen, einverstanden und gdnzlich einverstanden dem Oberbegriff Wahr zuge-
ordnet, um die zentralen Tendenzen der Studierenden in gedréngter Form zum Aus-

druck zu bringen und eine prompte Analyse zu ermdglichen.

Zur schnelleren Orientierung und zum Uberblick tradgt auch die Feststellung des
arithmetischen Mittels (auch Mittelwert oder auch Durchschnittswert genannt) der
Fragengruppen bei (vgl. Raab-Steiner & Benesch 2008: 96f). In der graphischen
Darstellung dieser Fragengruppen werden die Daten in Prozentzahlen und in Form

eines Balkendiagramms dargestellt, der Mittelwert immer ganz zuoberst.

Eine Korrelationsanalyse (vgl. Kirchhoff, Kuhnt, Lipp & Schlawin 2003: 72ff, Bortz 1999:
173ff) erfolgte nicht, da der Fragebogen lediglich der Bestatigung der gruppendy-
namischen Interventionen dient. Eventuelle KausalitGten werden nicht dem Frage-

bogen, sondern den anderen, qualitativen Instrumenten entnommen.

Gruppendynamische Reflexion

Da bei der gruppendynamischen Reflexion nur ein Aspekt, ndmlich die inhaltlich-
thematische Seite relevant war, wurde diese ebenso wie die Journale und Inferviews
narrativ. zusammengefasst. Dabei wurden umfassende begriffiche Einheiten kon-
struiert und damit einzelne, inhaltlich eng zusammenhdngende Bedeutungsinhalte in
gebUndelter Form wiedergegeben. Die Ergebnisse finden sich in der dazugehdrigen

Unterrichtseinheit, in der Besprechung der 11. Einheit.
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3.2.5 Aufbereitung der Daten im Sommersemester 2008

Die Aufbereitung der Daten im Sommersemester 2008 erfolgte dhnlich wie jene im
Wintersemester 2007. Daher wird hier nur auf die Unterschiede bei der Aufbereitung

eingegangen.

Da die Daten des Sommersemesters 2008 zur Validierung der Erkenntnisse des Winter-
semesters 2007 erhoben wurden, wurde auf die aufwendige deskriptive statistische
Aufbereitung verzichtet. Die Journale wurden auf relevante Inhalte durchgelesen,
die wesentlichen Aussagen selektiert und mit den Unterrichtsbeobachtungen der
Lehrperson ergdnzt. Die Aufbereitung und Auswertung der Fragebdgen erfolgten auf
gleiche Art wie jene im Wintersemester 2007, um nachvollziehen zu kdnnen, ob wei-
terhin die gruppendynamischen Interventionen ihre Wirkung entfalteten und zur

Gruppekohdsion fUhrten. (Wie bereits erwdhnt, wurde auf Interviews verzichtet.)

3.2.6 Aufbereitung der Daten im Sommersemester 2010

Die Aufbereitung der Daten im Sommersemester 2010 erfolgte dhnlich wie jene im
Sommersemester 2008, wobei sich hier der Schwerpunkt der Datenanalyse von der
Gruppendynamik auf den inhaltlichen Aspekt des Unterrichts verschob. Um herauszu-
finden, ob die gruppendynamischen Interventionen weiterhin am Wirken waren und
zur Gruppekohdsion beitrugen, wurden die Fragebdgen alle bis auf einen vollstGndig
aufbereitet und analysiert. Ein Fragebogen musste entfernt werden, weil er private,
auch den Unterricht der mundlichen Kommunikation nicht betreffende Anmerkun-

gen enthdlt.
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4. Durchfuhrung der Untersuchung und Auswertung der

Ergebnisse

Da der Schwepunkt der Untersuchung auf dem Wintersemester 2007 lag, werden die
Unterrichtsgeschehnisse dieses Semesters im Detail erdértert. Somit werden zuerst die
Unterrichtsgruppe, die Sprachkenntnisse der Studierenden und der Ablauf der Lehr-
veranstaltung im Wintersemester 2007 besprochen. AnschlieBend werden die Beo-
bachtungen der Lehrperson um jenen der Studierenden ergdnzt und durch eine an-
einanderknUpfende Beschreibung dargestellt, und zwar dicht an den Daten (vgl.
Miles & Huberman 2005: 144). Da die Journale den Kern der Erforschung der Gruppe
bilden, werden deren Ergebnisse anhand der deskriptiven statistischen Analyse in
einem eigenen Abschnitt erortert, der die Besprechung der Interviews und zum
Schluss jene der Fragebdgen folgt. Die Besprechung der Ergebnisse des Wintersemes-
ters 2007 finden sich im Kapitel 4.1.

Da die Daten des darauffolgenden Sommersemesters 2008 lediglich zur Validierung
der Erkenntnisse des Wintersemesters 2007 herangezogen wurden, werden die Ereig-
nisse in dieser Gruppe zusammenfassend dargestellt. Somit werden die Ergebnisse
mit dem gleich gebliebenen Schwerpunkt — den gruppendynamischen Verfahren —

im Kapitel 4.2. zusammenfassend erldutert.

Die Daten des Sommersemesters 2010 werden genau wie jene des Sommersemesters
2008 zusammenfassend besprochen, wobei hier — wie bereits im Kapitel 3.2 erwdhnt —
das Ziel weniger die nochmalige Validierung der Erkenntnisse war, sondern vielmehr
weitere Inputs zum vollig unerforschten Aspekt der Lehrveranstaltung, nédmlich dem
Inhalt, zu bekommen. Dieser Aspekt bekommt schwerpunktgemdB einen hdheren

Stellenwert bei der Erérterung der Geschehnisse und findet im Kapitel 4.3 Eingang.

Da Gruppen grundlegend unterschiedlich sind, wird erwartet, dass keine direkten
Vergleiche angestellt werden kénnen und, dass sich nicht alle Erkenntnisse validieren
lassen. Aber gleichzeitig wird angenommen, dass die Ergebnisse der Sommersemes-
ter 2008 und 2010 helfen werden, genauer zu verstehen, was und wie etwas ge-
schah, sowie auch kohdrent erkldren zu k&dnnen, warum sich gerade dies oder jenes

ereignete (vgl. Miles & Huberman 2005: 90).
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Die skizzierten AusfUhrungen zeigen die Komplexitét der erhobenen Daten in den drei
Semestern auf. Um eine kohdrente Theorie gewinnen (vgl. Caspari, Helbig & Schmel-
ter 2003: 500) und wiederholbare RegelmdBigkeiten feststellen zu kbnnen, werden
die Ergebnisse der drei Gruppen - mit Schwerpunktsetzung auf der

Hauptuntersuchung — erst im Kapitel 4.4 zusammen interpretiert.

4.1 Untersuchung im Wintersemester 2007

4.1.1 Konkretes Vorgehen

Um nachvollziehen zu kdnnen, in welcher Form die gruppendynamischen Prinzipien
und Verfahren im Unterricht zum Einsatz kamen, bedarf es der exakten Darstellung
des Ablaufes der befreffenden Lehrveranstaliung. In diesem Kapitel findet der/die
Leser/in also die genaue Beschreibung der einzelnen Einheiten der Lehrveranstaltung
Mindliche Kommunikation: Ungarisch, welche am Zentrum fUr Translationswissen-
schaft der Universitdt Wien angeboten wird. Im Wintersemester 2007 fand die Lehr-
veranstaltung vom 10.10.2007 bis 30.1.2008 einmal in der Woche mittwochs von 14.30
bis 16.00 Uhr insgesamt 13 Mal statt, wobei die Einheit am 12.12. entfiel. Sie wurde in
Form einer Online-Phase nachgeholt. Die in der jeweiligen Einheit zur VerfGgung ste-

hende Zeit betragt jeweils 20 Minuten.

Untersuchte Zielgruppe

Im Wintersemester 2007 wurde die Lehrveranstaltung Mdndliche Kommunikation: Un-
garisch von 14 Teilnehmer/innen (Durchschnittsalter etwa 23 Jahre) absolviert, wobei
die Teilnehmer/innenzahl in den Unterrichtseinheiten schwankte: in der ersten Einheit
wurde die Lehrveranstaltung von 13 Studierenden, in der zweiten von 17 und in der
dritten von 16 Studenten besucht (fUur genaue Zahlen s. die jeweilige Einheit). Ab der
vierten Einheit betragt die Teilnehmer/innenzahl 15. Von den ausgeschiedenen zwei
Studierenden benachrichtigte nur eine die Lehrende Uber eine zeitliche Kollision mit
inrer neuen beruflichen Verpflichtung, Uber die andere Studierende wusste niemand
Bescheid. Eine andere Teilnehmerin besuchte die Lehrveranstaltung nur mehr spora-
disch und nahm an den letzten drei Einheiten nicht teil. Die zwei Teilnehmerinnen, die

bezUglich ihrer Abwesenheit nichts mitteilten, wurden im Laufe der Zeit am Zentrum
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fUr Translationswissenschaft nicht mehr gesichtet. Es wurde daher von den anderen

Studierenden angenommen, dass sie ihr Studium abgebrochen hatten.

Wie bereits erwéhnt, muss als Voraussetzung fur die Teilnahme an dieser Ubung - ne-
ben der generellen Zulassung zum Studium — das sprachliche Niveau B2 nach dem
Europdischen Referenzrahmen nachgewiesen werden. Studierende, die Uber hdhere
Kenntnisse verfigen (z.B. Muttersprachler/innen), missen die Ubung trotzdem besu-
chen, auch wenn einige von ihnen die Matura in einem Gymnasium der Unterrichts-
sprache abgelegt haben und somit als zweisprachig einzustufen sind. Aber wie sah

die Sprachbeherrschung der Studierenden im Wintersemester 2007 tatsdchlich aus?

Sprachkenntnisse

Von den 1425 Teilnehmer/innen, die die Lehrveranstaltung schlieBlich auch absolvier-
ten, lernen nur zwei Ungarisch als Zweitsprache (Gisela und Tanja). Sie haben zum
Ungarischen durch ihre Kindergartenzeit, die ungarischsprachigen GroBeltern und
andere Verwandte eine enge Beziehung. Zwdlf Teilnehmer/innen haben Ungarisch
als Erstsprache angegeben. Davon haben drei Studierende Ungarisch als Bildungs-

sprache (Barbara, Helga und Olivia).

Verwendete Materialien

Vorgaben bezuglich der Lehrwerke oder der zu verwendenden Materialien existieren
im Bereich des universitdren Sprachunterrichts nicht, die Auswahl der Materialien
hangt in erster Linie vom Grad der Sprachbeherrschung der jewelligen Studieren-
dengruppe ab. In der Lehrveranstaltung Mindliche Kommunikation wird die Zusam-
menstellung der Materialien dadurch erschwert, dass sie sowohl von Zweitsprachen-
lernenden als auch von Erstsprachler/innen besucht wird. Weder fUr derartige Grup-
pen noch fur sehr Fortgeschrittene (ab B2) existieren im Ungarischen Lehrwerke. Da-
her wurden Videoausschnitte, Zeitungsartikel und Hoérbeitrdge aus den ungo-
rischsprachigen Medien herangezogen, die eigentlich fUr Muttersprachler/innen ge-
dacht sind. Somit kann jedoch zumindest die Authentizitdt der verwendeten Materia-

lien gewdhrleistet werden.

25 FUr die Darstellung der Sprachkenntnisse der urspringlichen 17 Teilnehmerlinnen siehe 3. Einheit —
Sprachfertigkeiten.
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Auch gruppendynamische Ubungen fir Sprachlerende sind auf Ungarisch nicht
vorhanden. Die im Unterricht eingesetzten gruppendynamischen Ubungen stammen
aus englischsprachigen TrainingsbUchern und wurden von der Lehrkraft sorgfdaltig
ausgewdhlt und ins Ungarische Ubersetzt. Sie befinden sich in Originalsprache im An-

hang 3-6.

Ablauf der Lehrveranstaltung

Erste Einheit

Vorstellungsrunde (90 Min) 13 Anwesende 10.10.2007

1. Vorstellung der Lehrkraft bzw. der Forschung (10 Min)

2. Fragebogen (7 Min)

3. Paarinterview (15 Min),

4. Vorstellungsrunde: drei Aussagen Uber den Gesprdchspartner,
davon zwei richtig, eine falsch; das Plenum findet heraus, welche
falsch ist und warum - Stereotype, Vorurteile (15 Min)

5. Vorstellung einer positiven und negativen Lernerfahrung:

zuerst die Lehrkraft sozusagen als EinfUhrung (3 Min)

6. dann in Paararbeit (15 Min), danach wird im Plenum ein Erlebnis
ausgewdahlt und erzahlt (20 Min)

Hausaufgabe: Gedanken zum Lernen der mUndlichen Kommunikation

Ziel: Kennenlernen,

Interview durchfUhren, jemanden vorstellen, freies Reden, aktiv
zuhoren,

Forderung von Kreativitat und Intuition,

das Schaffen eines guten Arbeitsklimas bzw. einer Vertrauensbasis

Anwesend sind 13 Studierende, davon zwolf Studentinnen und ein Student.

Als allererstes begruBt die Lehrkraft die Studierenden in der Lehrveranstaltung, stellt
sich kurz vor und fordert anschlieBend die Studierenden auf, Fragen zu ihrer Person zu

stellen. Fragen zu Alter und Studienabschluss der Lehrkraft werden beantwortet.2

Auf die Frage nach dem Studienabschluss erklart sie, dass sie an ihrer Dissertation zur

mUndlichen Kommunikation arbeitet und daher alle Unterrichtseinheiten auf Ton-

26 Um die Lebendigkeit der gruppendynamischen Interventionen wiedergeben zu kdnnen, werden die
Ereignisse dieses Semesters weitestgehend in Gegenwartsform festgehalten und nur im Falle von Vorzei-
tigkeit die Vergangenheitsform verwendet.
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band aufnimmt. Sie werde auch Vieles notieren, jedoch nicht einzelne Bemerkungen
der Studierenden, sondern ihre eigenen Beobachtungen und Feststellungen . Sie wird
gemeinsam mit den Studierenden einen Syllabus der Lehrveranstaltung Mindliche
Kommunikation: Ungarisch zusammenstellen. Bewdhrt sich der Lehrplan, kann er
auch auf andere Sprachbereiche Ubertragen werden. Danach fragt sie die Studie-

renden, ob sie mit dieser Vorgehensweise einverstanden sind.

AnschlieBend wird ein von der Lehrkraft erstellter Fragebogen (s. Anhang 2) von den
Studierenden ausgefUllt, welcher der Lehrenden einen Uberblick Uber die mindli-
chen Sprachfertigkeiten der Lernenden gibt. Zusatzlich wird eruiert, ob die Unter-
richtssprache ihre Muttersprache oder eine Fremd- bzw. Zweitsprache ist, wie weit sie
in ihrem Studium sind, ob sie bereits Erffahrungen mit der Lehrveranstaltung Mindliche
Kommunikation haben und wenn ja, in welchem Sprachbereich. Weiteren genaue-
ren Erfahrungen wird spater nachgegangen, wenn die Lehrveranstaltung mit jenen
anderer Sprachbereiche verglichen wird. Um einen derartigen Vergleich unterneh-
men zu kdnnen bedarf es jedoch Erfahrungen in dieser Lehrveranstaltung, daher fin-
det dieser erst spaterin der 11. Einheit statt. Weiteres werden die Studierenden mittels
Fragebogen zu ihren Sprachfertigkeiten befragt, wie sie ihre mindlichen Sprach-
kenntnisse beurteilen, was sie sich von der Lehrveranstaltung erwarten, welche Prob-
leme sie haben und welche Ziele sie mit dem Besuch der Lehrveranstaltung fUr sich

gesetzt haben.

Nach dem sich die Lehrende vorgestellt hat, m&chte sie auch die Studierenden ken-
nen lernen bzw. dass sie sich untereinander vorstellen. Zum gegenseitigen Kennen-
lernen wird eine Icebreaker-Aktivitat eingesetzt, die auflockert, viel SpaB macht und
von der leicht ermUdenden Einzelvorstellung abweicht. AuBerdem hat sie den Vor-
teil, dass die Lernenden sich zuerst in einem relativ entspannten Rahmen einbringen

kdnnen, wodurch die Hemmschwelle fUr weitere Beitrdge gesenkt wird.

Paarinterview und Partnervorstellung mit Ratsel

Die Lernenden treffen zundchst in einer sicheren Zweiersituation aufeinander, fragen
sich gegenseitig aus und erst danach stellen sie einander im Plenum vor. Aber letzte-
res tun sie nicht auf gewodhnliche Art und Weise. Sie einigen sich jeweils auf drei Aus-
sagen. Zwei davon sind richtig, eine ist jedoch ,,glaubwurdig” falsch. Je nach Kom-

petenzniveau und Kreativitat der Gruppenmitglieder werden hier sehr einfallsreiche
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Satze formuliert. Im Plenum versuchten sie zu erraten, welcher Satz falsch ist und war-
um sie glauben, dass er falsch ist. Dazu muss ermdglicht werden, dass sich alle an-

schauen kdnnen, wofUr sich die kreisformige Sitzordnung am besten eignet.

Durch das Ratespiel werden auch die restlichen Teilnehmer/innen einbezogen und
das Interesse wird geweckt, aktiv zuzuhdren. AuBerdem werden durch den Aspekt
der spielerischen Kreativitdt auch die Muttersprachler/innen motiviert, an dieser Akti-
vitat aktiv teilzunehmen (vgl. Krajcso 2009b: 74f). Auch die Zweitsprachenlernenden
sind nicht Uberfordert, denn sie mussen nur 3 Aussagen tatigen, die sie sich im Vorfeld
Uberlegen kénnen. Das spielerische Element erleichtert auch die Uberwindung der

anfédnglichen Hemmungen.

Nach der Ubung erfolgt die Auswertung, welche bei der Gruppendynamik eine
wichtige Rolle spielt. Bei der Auswertung wird Uber die Vorstellungsrunde, also Uber
Erwartungen und Vorurteile reflektiert. Nach der Vorstellungsrunde werden daher
gleich Themen wie z.B. Eigenschaften oder Klischees, Stereotype und Vorurteile auf-
gegriffen, je nachdem ob und in welchem MaB sie durch das Raten herangezogen

werden (Aspekt des interkulturellen Lernens).

Erwartungen dienen als Uberleitung zum ndchsten Thema, zu den positiven und ne-
gativen Lernerfahrungen. Die Ubung wird eingeleitet, indem die Lehrkraft zwei Ge-
schichten erzdhlt: ein gutes und ein schlechtes Erlebnis, beide basieren auf realen
Erfahrungen. Sie fragt das Publikum, mit welchem sie beginnen soll. Die Lernenden

entscheiden sich fUr das schlechte.

Nachdem die Lehrkraft inren Erlebnissen kundgetan hat, wird die Sitzordnung gedn-
dert, um spontane Anfangscliquen zu vermeiden und den Lernenden die Mdglich-
keit zu geben, auBer mit ihrem Sitzkameraden auch mit anderen Kolleg/innen in
Interaktion zu treten. Nach dem Zufallsprinzip (durchzdhlen bis zur Halfte der Lernen-
den, dann neu beginnen) werden Paare gebildet. Zu zweit diskutieren die Lernenden
inre positiven bzw. negativen Lernerfahrungen, danach suchen sie jeweils ein Erlebnis
aus, das auch fUr die anderen interessant sein kdnnte und erzdhlen es im Plenum.
Dies ist bereits die erste schwierigere Aufgabe, denn im Plenum, vor allem in Anwe-
senheit von Muttersprachlern, fallt besonders den Zweitsprachlerinnen das Reden

schwer.
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Die Hausaufgabe besteht darin, Gedanken zum Lernen der mundlichen
Kommunikation  (Lehrende, Studierende, Ablauf der Lehrveranstaltung,
Lernerfahrungen, AktivitéGten, Sozialformen usw.) zu sammeln, also darUber, was und

wie in der Lehrveranstaltung unterrichtet werden sollte.

Zweite Einheit

Erarbeiten des Lehrplans & Einfihrung in die Diskussion 17.10.2007
(~ 90 Min) 17 Anwesende

1. Vorstellung der neuen Teilnehmer/innen (10 Min)

2. Kurze Thematisierung der Ziele des Kennenlernens und der
Lehrveranstaltung (2 Min)

2. Besprechung von Tatigkeiten, Themen, Rollen bzw. Beurteilung in
drei Gruppen (30 Min)

3. Fortsetzung des Zeitungsartikels ,,Egy buUs férj panaszai”
(Beschwerden eines traurigen Ehemannes) (25 Min)

-in der 1. Runde darf die Geschichte nicht beendet werden

- in der 2. Runde versucht man, die Geschichte zu beenden, damit
der/die Nachste sie nicht mehr fortsetzen kann

4. Rollenspiel (20 Min): Diskussion anhand des Artikels: zwischen
Eheleuten / Vor- und Nachteile des IGndlichen Lebens

Hausaufgabe: Glossar anhand eines Zeitungsartikels ,,Kisértetek pedig
vannak” (Geister gibt es doch! / Inhalt: Esoterik, Okkultismus)

Ziel: Kennenlernen, Erweiterung des Wortschatzes ,,Landleben”,
sich vorstellen, diskutieren, argumentieren, aktiv zuhéren,
Forderung von Kreativitadt und Intuition, Entscheidungen treffen,
Kooperieren,

das Schaffen eines guten Arbeitsklimas bzw. einer Vertrauensbasis

Wie erwartet, sind in dieser Einheit vier Studierende dazugekommen, was den Ablauf
dieser Einheit dnderte. Die neuen Studierenden (drei Studentinnen und ein Student)
stellen sich zu Beginn der Ubung vor. AuBerdem wird ihnen der Fragebogen ausge-
handigt, den sie in ein paar Tagen ausgeflllt an die Lehrkraft retournieren sollen. So-
mit verschiebt sich die planmd&Bige Auswertung der Bogen um eine Einheit. Als n&dch-
stes erz@hlen einige Studierende, die in der ersten Einheit anwesend waren, den

neuen Teilnehmer/innen gemeinsam, was in der ersten Einheit geschah.

Die Reflexivitdt der Studierenden wird aktiviert, indem die Ziele der Kennenlern-

Akfivitaten diskutiert werden. Nach einer kurzen gemeinsamen Besprechung wird
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darauf eingegangen, dass es in dieser Lehrveranstaltung nicht darum geht die Ler-
nenden nach Fehlern zu be- bzw. zu verurteilen, sondern dass alle gemeinschaftlich
miteinander reden, dass das ins Mundliche umgesetzt und geUGbt wird, was in den

Lehrveranstaltungen Grammatik, Hor- und Leseverstehen gelernt wurde.

Die Hausaufgabe, sich Gedanken zum Lernen der mUndlichen Kommunikation zu
machen, wird im Zuge einer Kleingruppenarbeit besprochen. Drei Tische werden zu
Diskussionsrunden umfunktioniert und die anwesenden 17 Studierenden teilen sich
auf. Auf jedem Tisch befindet sich ein A/3 Blatt Papier mit jeweils einem der folgen-
den Themenbereiche: (1) Akfivitaten, (2) Themen, (3) Rollen und Beurteilung. Die je-
weiligen Gruppen sammeln zu fUnft bis sechst in Form von Brainstorming und Diskussi-
on ihre Ideen, Vorschldge und Wunsche fUr die Gestaltung einer guten Lehrverans-
taltung Mindliche Kommunikation und eine/r notiert das Besprochene. Nach etwa
10 Minuten wechselt die Gruppe den Tisch, so dass jede Gruppe alle Themenberei-
che bearbeitet, ergdnzt oder kommentiert. Die meiste Diskussion entsteht bei der
Themenwahl. Einige wenige Studierende méchten auch kulturkundliche Themen be-
handeln, woraufhin die anderen auf die Lehrveranstaltung Kulturkompetenz, in der

solche Themen vorherrschen, verweisen.

Die gesammelten Ideen werden von der Lehrkraft bis zur n&chsten Einheit ausgewer-
tet.

Die ndchste Ubung, eine abgednderte Form der stillen Post, die laute Post genannt
werden kénnte, beginnt wieder mit einer Geschichte, die jetzt allerdings nicht frei
erzéhlt, sondern vorgelesen wird. Aber nur der Anfang, da die Aufgabe dann die
Beendigung der Geschichte sein wird. Der Titel des Artikels der Wochenzeitschrift
+N&k Lapja” (18.7.2007) lautet: ,,Beschwerden eines traurigen Ehemannes: Die Ruhe
der Frau und des Dorfes”. Der Artikel beginnt folgendermaBen: ,Ilch kann Ihnen sa-
gen, ich bin ein ordentlicher Ehemann, ich liebe meine Frau. Ich liebe an ihr, dass sie
klug, fréhlich und obendrein hUbsch ist. Ich liebe an ihr, dass sie etwas auf sich gibt
und immer eine angenehme Erscheinung ist. Aber inzwischen werde ich verruckt!
Warum?2 Na, davon erzéhle ich ein wenig...” Der Artikel ist authentisch, der Text sehr
anspruchsvoll, der Stil manchmal sarkastisch und teilweise witzig. Der Ehemann er-
z4ahlt noch ein wenig Uber seine Frau, schildert charmant inren Wunsch nach einem

Landhaus und ihre Nichteignung fUr das Landleben (lastige Nachbarschaft, Garten-
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arbeiten, Versorgung von Haustieren). Dabei werden einem die Vor- und Nachteile
des Landlebens vor Augen gefGhrt. Der lefzte Satz des Absatzes gewdhrleistet ein
offenes Ende der Geschichte und lautet: ,,Und was glauben Sie, wer hat gewon-

nene”

Das Vorgelesene wird im Plenum zusammengefasst und weitere zur Geschichte pas-
sende Details (Alter, Beruf, Kinder, Aussehen, Hobbys der Enepartner) in Form eines
Brainstormings erarbeitet. Eine Freiwillige fasst das Erarbeitete kurz zusammen. Somit
wird die Fantasie der Einzelnen aktiviert und jede entwickelt ein lebhaftes Bild von
diesem Ehepaar. Als nGchstes wird die Geschichte im Plenum fortgesetzt, indem je-
de(r) der Reihe nach mit einem Satz die Geschichte weitererzdhlt. Die Geschichte
muss jedoch glaubhaft bleiben. Um den Schwierigkeitsgrad in punkto Geddchtnis
bei den Studierenden etwa gleich zu halten, wird die Reihenfolge gedndert und der
Letzte setzt noch einmal an und erzahlt die Geschichte weiter. Dabei wird auch das
aktive Zuhoren frainiert, denn die Studierenden muUssen aufpassen, was bereits ge-
sagt wurde, um nichts zu wiederholen und um einen zusammenhdngenden mundli-

chen Text zu produzieren.

Insgesamt finden drei Runden statt. In der letzten Runde ist man bemuht, die Ge-
schichte so weiterzufUhren, dass der Nachste sie nicht mehr fortsetzen kann, aber die
Geschichte trotfzdem glaubhaft bleibt. Dies erschwert die Aufgabe, denn man muss
sich auch viel mehr auf den Inhalt konzentrieren.

Danach wird ein Rollenspiel in sicherem Rahmen — in Paararbeit — zwischen Eheleu-
ten inszeniert. Die Paare einigen sich auf die Rollen — Ehefrau oder Ehemann - und
sammeln kurz im Stillen ihre Gedanken, welche Vor- und Nachteile das Landleben
hat und wie sie inren Partner je nach Rolle davon Uberzeugen oder abraten kénnen.
Geplant war hier das freiwilige VorfGhren eines Dialogs im Plenum, aber leider blieb

dafUr keine Zeit.

Der letzte Satz der Horrorgeschichte wird dann von der Lehrkraft als Anlass genutzt,
die HausUbung vorzustellen. Die Studierenden haben einen Zeitungsartikel, ,Kisérte-
tek pedig vannak” (Geister gibt es doch), zu lesen und ein Glossar zum Thema Esote-

rik und Okkultismus fUr die ndchste Einheit zu erarbeiten.
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Dritte Einheit

Auswertung des Lehrplans & Okkultismus 24.10.2007
(~ 90 Min) 16 Anwesende

1. Auswertung des Fragebogens und des Lehrplans (20 Min)

2. Auswertung des Rollenspieles der zweiten Einheit (5 Min)

3. Anschauen einer Diskussion ,,Vago és Sdaringer egymdasnak estek”
(Vago und Saringer Gber den Okkultismus - Video) und Beobachtung
des Moderators und der Diskussionsteilnehmer in 3 Gruppen (20 Min)
4. Gruppenbesprechung der Beobachtungen (20 Min)

5. Zusammenfassung der Beobachtungen im Plenum und Erarbeitung
der Rolle eines guten Moderatoren (15 Min)

6. Diskussion in 3-er Gruppen Uber Okkultismus (2 Diskutierende & 1
Moderator(in) (15 Min)

Hausaufgabe: Einen kleinen Gegenstand zum Verschenken
mitnehmen

Ziel: Erweiterung des Wortschatzes ,,Esoterik”, Lehrplan aushandeln,
Wahrnehmung, Analyse und Reflexion der eigenen und einer fremden
Diskussion, Analyse der Beziehungs- und Inhaltsebene, EinfGhrung in die
Diskussion mit Moderator

Zu Beginn der dritten Einheit wird die Auswertung der Fragebdgen, also die indivi-
duellen Sprachfertigkeiten und die Erwartungen der einzelnen Teilnehmer/innen und
der in der Diskussion zusammengestellfen WUnsche bezUglich der Aktivitaten, Sozial-
formen, Rollen und Themen mit einem Beamer auf die Wand projiziert und bespro-

chen.

Sprachfertigkeiten

In der ersten Einheit waren 13 Studierende anwesend, von denen elf Ungarisch als
Muttersprache angaben. Dies hat sich in der zweiten Einheit gedndert, wo von den
insgesamt 17 Teilnehmer/innen drei Ungarisch als Zweitsprache (Gisela, Tanja und
Sara) lernen und 14 Ungarisch als Muttersprache angegeben haben. Laut Inskription
studieren 13 Teilnehmer/innen Ungarisch als erste Fremdsprache, drei Studierende als
zweite Fremdsprache und eine Studentin ist vom Institut fUr Slawistik, sie betreibt das
Studium am Zentrum als Wahlfach. Laut Fragebogen halten die meisten ihre mindli-
che Sprachkompetenz im Ungarischen fur zufrieden stellend bis gut, nur eine fur nicht
gut und zwei gaben ausgezeichnet an. Zu den meist genannten Schwierigkeiten
z&hlen die Probleme im Bereich Grammatik und Rechtschreibregeln sowie Mangel

im Bereich Wortschatz und Wortwahl.
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Die Lehrkraft erldutert, dass Grammatik in einer anderen Ubung behandelt wird und
hier nur auf einzelne grammatikalische Fehler hingewiesen werden kann, aber die
Phdnomene kdnnen in der Einheit nicht im Detail besprochen werden. Als gemein-
same Ziele werden somit die Akfivierung des passiven Wortschatzes, flussiges Reden,
gewdhlte Ausdrucksweise, Reduzierung der Fehler im mundlichen Ausdruck sowie die
Forderung der kommunikativen Kompetenz festgelegt. Anlasslich des letztgenannten
Problems wird auch die Fehlerkorrektur besprochen. Die Studierenden wollen korri-
giert werden, die Lehrkraft ist jedoch davon Uberzeugt, dass das nichts bringt. Daher
wird vereinbart, dass in jeder Einheit ein anderer Beobachter die Fehler sammelt und

die Besprechung erst am Ende der jeweiligen Aktivitat erfolgt.

Den Studierenden wird mit der Auswertung vor Augen gefUhrt, dass — obwohl die
Lehrveranstaltung fUr Fremd- bzw. Zweitsprachenlernende gedacht ist — die Mehrheit

ungarische Muttersprachler ist.

Lehrplan der Lehrveranstaltung

Mit der Besprechung der sprachlichen Kompetenzen der Teilnehmer/innen werden
auch gleich die Normen angesprochen. Der ideale Student ist laut den Teilneh-
mer/innen interessiert, neugierig, teamfahig, nimmt am Unterricht teil, fleiBig, respek-
tiert die Lehrkraft und ist fUr die Lehrveranstaltung gut vorbereitet. Die Liste der idea-
len Lehrkraft ist wesentlich I&nger: sie beschaftigt sich gerne mit Menschen, ist hilfsbe-
reit, vorbereitet, spricht zusammenhdngend, stellt die Lernenden vor Herausforde-
rungen, erweckt ihr Interesse, ist selbstbewusst, mofiviert die Lernenden, mag unter-
richten und respektiert die Studierenden. AuBerdem soll sie bescheiden sein, well
manche Professor/innen in der Lehrveranstaltung gerne ausfuhrlich Uber ihre berufli-
che Praxis berichten. Sie moge lediglich ihr Wissen weitergeben, soll sich aber nicht

damit brUsten.

Betreffend der Aktivitaten stehen auf der Wunschliste Rollenspiel (geteilte Meinun-
gen), Diskussion, Gesprdche, Interviews und freiwillige Prasentationen, die wegen des
groBen Andranges fUr die letzten drei Einheiten geplant werden. Die Lehrkraft schlagt
Spiele vor, worUber sich die Studierenden sehr freuen. Unter den favorisierten Sozial-
formen kommt alles vor, nur die Einzelarbeit nicht. Zu den Themen zdhlen: Redewen-

dungen, Schulsystem, Situation auf der Universitat (Studiengebuhr), Unterschiede zwi-
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schen Frau und Mann, Ziele im Leben, Kultur (diesbezUglich geteilte Meinungen), To-
leranz, ungarische Medien in Osterreich, die Problematik der ungarischen Minderheit,

Jobinterview, ungarische und &sterreichische Traditionen und Unterschiede.

Die Beurteilung soll laut den Studierenden, objektiv und den Fortschritt berbcksichti-
gend erfolgen, die aktive Mitarbeit und regelmdBige Anwesenheit bertcksichtigen.
Da die Ubung eine prifungsimmanente Lehrveranstaltung ist, kdnnen diese Winsche
in Betracht gezogen werden. AuBerdem wird vereinbart, keine Prifung abzuhalten,
die Noten werden anhand der vorher besprochenen Kriterien vergeben. Die Studie-
renden werden jedoch gebeten, insgesamt drei Journale jeweils am Monatsende
abzugeben (fUr Oktober, November und Janner — im Dezember entfdllt dies wegen
der Weihnachtsferien), in denen sie ihre guten und schlechten Erfahrungen und Ein-
drUcke bezUglich der Lehrveranstaltung festhalten. Die Lehrkraft weist darauf hin,
dass konstruktive Kritik zur Weiterentwicklung der Lehrveranstaltung wesentlich bei-
tragen kann und daher diese sehr gefragt ist. Die Journale sollen in einem dafur ein-
gerichteten Ordner auf der elekironischen Lernplattform abgegeben werden, was

mittels Projektor verdeutlich wird.

AnschlieBend stellt die Lehrkraft das Programm und die gemeinsamen Ziele via Bea-
mer vor. Die optische Darstellung des Programms verleint den Geschehnissen eine
gewisse Transparenz und soll ein partnerschaftliches Arbeiten ermdglichen. Sie sollen
daher gut sichtbar und schnell abrufbar, am besten auf der Lernplattform deponiert

werden.

Als ReflexionsUbung erfolgt die Auswertung des Rollenspiels von voriger Woche, da
sich diese aus zeitlichen Grunden damals nicht ausging. Dabei werden von der Lehr-
kraft Fragen aufgeworfen, wie die Paare diskutierten, wer mehr redete, mit welchen
Argumenten die Partner einander zu Uberzeugen versuchten, wie die Reihenfolge
der Argumente war, welche anderen Uberzeugungsstrategien eingesetzt wurden,

wie die Studierenden es empfanden, in eine andere Rolle zu schlUpfen usw.

Danach schauen sich die Studierenden eine Diskussion Uber den Okkultismus an. In
diesem Video findet eine moderierte Diskussion zwischen dem Heiler, Sdringer und
einer prominenten ungarischen Persdnlichkeit, Istvan Vago, der die Gesellschaft der

Skeptiker ins Leben rief, und von Beruf selbst Moderator ist, statt. Dieser Beitrag wurde
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gewdnhlt, weil die Diskussion sehr interessant verl@uft: die Rollen werden vertauscht,
indem Vago die Rolle des Moderators im Laufe der Diskussion an sich reiBt und die
Moderatorin als eine Marionette zum Verfolgen der eigenen Interessen missbraucht.
AuBerdem sind nicht nur das Thema und das Gesprdch interessant, sondern auch die

Metakommunikation weist ungewdhnliche, diskussionswurdige Eigenschaften auf.

Die Studierenden werden in drei Gruppen eingeteilt und aufgefordert, jeweils eine/n
der Diskussionsteiinehmer/innen zu beobachten. Die Beobachtung soll sich sowohl
auf die Inhalts- als auch auf die Beziehungsebene erstrecken. Dabei notieren alle
Gruppenmitglieder inre Beobachtungen, die dann nach dem Anschauen des Vi-
deos in den Gruppen erdrtert werden. AnschlieBend werden die Ergebnisse im Ple-

num besprochen und die Rolle des Moderators erarbeitet.

AnschlieBend erhalten die Studierenden die Méglichkeit, Gber Okkultismus zu diskutie-
ren. Es werden 3er Gruppen gebildet, wobei zwei Studierende diskutieren und
der/die Dritte als Beobachter/in der Diskussion fungiert. Dabei kbnnen die Studieren-
den ihren zu Hause und anhand des Videos erarbeiteten Wortschatz aktivieren und

verwenden.

Nach der Diskussion sammelt die Lehrperson die mitgebrachten Gegenstinde ein

und verrdt dazu nichts N&heres.

Vierte Einheit

Schulsystem (~ 90 Min) 12 Anwesende 31.10.2007

1. Reflexion des Rollenspiels von der vorigen Einheit (10 Min)

2. selbststandiges Erarbeiten des ungarischen Schulsystems:
Zusammenfassung eines EU-Textes Uber das Schulsystem (30 Min)

3. Expertenrunde: Présentation der gewonnenen Informationen in 2
groBen Gruppen (6 Teilnehmer) (45 Min)

Ziel: Wortschatzarbeit Schulsystem,
memorisieren und zusammenfassen von Informationen,
vortragen in einer groBen Gruppe

Als Aufwarm-Ubung erfolgen eine kurze Besprechung des Rollenspiels von der dritten

Einheit und die Analyse und Auswertung der Moderator/innen. Eine Studentin re-
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cherchierte freiwilig beziglich des Videobeitrages, und feilt ihre Informationen be-

zUglich des Ausgangs der Diskussion ihren Kolleg/innen mit.

Das Thema dieser vierten Einheit ,,Schulsystem* wird anhand eines EU-Textes erarbei-
tet, welcher Geschichte, rechtliche Lage sowie Aufbau und Inhalt des heutigen un-
garischen Schulsystems erldutert. Wegen des groBen Umfangs (insgesamt 25 Seiten)
wird er in 4 groBe Themenbereiche geteilt. Da die Themenbereiche unterschiedlich
groB sind, werden diese jeweils von einer unterschiedlichen Anzahl von Studierenden

bearbeitet.

(1) Vorschule / ~2 Seiten - 1 Teilinehmerin
(2) Grundschule / ~4 Seiten - 2 Teilnehmer/innen
(3) Mittelschule / ~6 Seiten - 3 Teiinehmer/innen

(4) Hochschule und Erwachsenenbildung / ~12 Seiten - 6 Teilnehmer/innen.

Je nach Interesse wahlen die Studierenden einen Themenbereich aus. Die mehr als 2
Seiten umfassenden Themenbereiche werden von den Studierenden selbst aufge-
teilt, so dass jede/r etwa zwei A/4 Seite bearbeitet. Die Informationen werden zuerst
in Einzelarbeit erarbeitet, dann in zwei groBen Gruppen vorgetragen. Die eine groBe
Gruppe umfasst die Vor-, Grund- und Mittelschule, die andere die Hochschule. Somit
werden die beiden Themenbereiche noch nicht von allen Studierenden erfasst, dies
erfolgt erst in der ndchsten Einheit als Wiederholung. Diese Ubung wird als Experten-
runde genannt, alternativ dazu wird auch das Gruppenpuzzle eingesetzt. Diese Akti-
vitGten frainieren das mundliche Zusammenfassen eines Textes, wie es in der berufli-
chen Praxis der Translator/innen &fters vorkommt. Mit dieser Ubung werden die Stu-
dierenden auBerdem in relativ sicherem Rahmen fUr das Reden im Plenum vorberei-

tet, denn die Gruppe ist noch nicht sehr groB und die Lehrkraft hoért nicht immer zu.

Die Auswertung erfolgt gleich nach der Gruppenbesprechung: die Studierenden
finden den Text sehr anspruchsvoll und schwer. Sie erhalten jedoch viele neue Infor-
mationen, die in der ndchsten Einheit nitzlich sein werden. Der Stoff wird von der
Lehrkraft auf die Plattform gestellt, und die abwesenden Studierenden informiert, ihn

bereits vor der ndchsten Einheit zu studieren.
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Funfte Einheit

Studiengebubhr - freie Diskussion im Plenum 7.11.2007
(~ 90 Min) 14 Anwesende

1. Experten erkl@ren einander in Paararbeit das Schulsystem (20 Min)
2. Ungeklarte Fragen werden im Plenum beantwortet (10 Min)

2. Anschauen eines Interviews mit dem ungarischen Bildungsminister
»Tuntetés a tandij ellen — a studidban Hiller Istvan” (Demonstration
gegen die StudiengebUhr — im Studio Istvdan Hiller, mtv) (10 Min)

3. Freie Diskussion im Plenum (40 Min)

Hausaufgabe: die Meinung einer bestimmten 6ffentlichen Person Uber
die StudiengebuUhr recherchieren (5 Min)

Ziel: Wortschatzerweiterung StudiengebUhr,
das Recherchierte zusammenfassen bzw. erkldren, freie Diskussion in
gréBeren Gruppen bzw. (auf Wunsch der Studierenden) im Plenum

Gleich zu Beginn der vierten Einheit findet in 2er Gruppen eine Wiederholung des
Themas Schulsystem statt, um die gewonnenen und noch nicht geteilten Informatio-

nen auch den anderen zugé&nglich zu machen sowie den Wortschatz zu aktivieren.

Danach wird ein Interview mit dem ungarischen Bildungsminister Istvan Hiller ,,De-
monstration gegen die StudiengebUhr” angeschaut. Dabei geht es um die Studien-
gebuUhr, deren EinfUhrung sich in der Planungsphase befindet. Das neue System wird
von ihm erl@utert, es ist ziemlich kompliziert und |asst durch seine Komplexitat viele

Interpretationsmdglichkeiten zu.

AnschlieBend wird das Interview auf Wunsch der Studierenden nicht wie geplant in
zwei groBen Gruppen, sondern im Plenum frei diskutiert. Es entsteht eine lebhafte
Diskussion, wobei die Zweitsprachlerinnen sich nicht zu Wort melden. Die Lehrkraft
fungiert als Moderatorin; Fragen, die ihrer Meinung nach auch von der Gruppe be-
antwortet werden kénnen, werden an die Gruppe zurGckgegeben. Die Mehrheit der
Studierenden lehnt die StudiengebuUhr ab, was Auswirkung fur die n&chste Einheit
hat. Es ist nGmlich eine Diskussionsrunde zum Thema ,,StudiengebUhr” geplant, die

scheitern kbnnte, wenn alle die gleiche Meinung haben.

Daher erhalten die Studierenden die Hausaufgabe, die Meinung jeweils einer be-

stimmten offentlichen Person zu recherchieren, wobei eine von zwei Studierenden -
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und zwar unabhdngig voneinander — behandelt wird. Daher erfolgen die genauen
Instruktionen zur Aufteilung der zu recherchierenden Personen demndchst in elektro-

nischer Form.

Sechste Einheit

Studiengebuihr - Amerikanische Debatte 14.11.2007
(~ 90 Min) 14 Anwesende

1. Besprechung der Recherche in Paararbeit (15 Min)

2. Zwei Runden amerikanische Debatte mit Partnerbeobachtung und
Ausfillen des Beobachtungsbogens ,meine Rolle in der Gruppe”
(Videoaufnahme) (20-25 Min)

2. Feedback fur den Partner (15 Min)

3. Vergleich der zwei Diskussionen in zwei Gruppen (10 Min)

Hausaufgabe: Anschauen der Videoaufnahme, Auswertung des
eigenen Beitrages (5 Min)

Ziel: Vervollkommnung der Diskussionskompetenz, recherchieren, aktiv
zuhdren, Analyse und Reflexion des eigenen und fremden Verhaltens,
Nehmen und Geben von Feedback, sensibilisieren fur das eigene
Verhalten

Die Hausaufgabe wird in 2er Gruppen besprochen und zwar so, dass jene Studieren-
den, die sich auf dieselbe Person vorbereiteten, zusammenfinden und die Argumen-
te der offentlichen Person bzw. einiger Studierender darlegen. Dabei kommen 1) ein
Moderator, 2) Istvan Hiller Bildungs- und Kulturminister, 3) Bdlint Magyar ehemaliger
Bildungs- und Kulturminister, 4) Norbert Miskolczi Prasident der Hochschulerschaft, 5)
Tamds Mészaros Rektor der Universitét Corvinus in Budapest, 6) zwei Studierende vor.
Somit wird Wissen ausgetauscht, der Wortschatz akftiviert und auch diejenigen, die
ihre Rolle nicht oder nicht grindlich genug vorbereitet haben, erhalten die Chance

an der amerikanischen Debatte aktiv teillzunehmen.

Die Meinungen der &ffentlichen Personen dienen als Orientierungshilfe, damit alle
Argumente und Gegenargumente diskutiert werden kénnen und nicht wieder alle
gegen die StudiengebUhr auftreten. Die Teilnehmer/innen verstellen sich nicht, sie
versuchen ihrem Wesen entsprechend authentisch zu argumentieren, sie haben le-
diglich eine andere Meinung. Dies ist ein wichtiger Aspekt bei der Auswertung, denn
sie sollen sich selbst in ihrer authentischen Rolle beobachten und kritisch wahrneh-

men.
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Die dazu eingesetzte amerikanische Debatte ist eine weit verbreitete Akfivitat, die
unterschiedliche Varietdten aufweist. Bei den meisten werden formale Diskussionsre-
geln aufgestellt, hier werden sie eher gemieden, denn die GrundzUge einer effekti-
ven Diskussion sollen anhand der Erkenntnisse aus den Fehlern heraus selbststandig
erarbeitet werden. Im Zuge der amerikanischen Debatte wird zu einem kontroversen
Thema Fachwissen gesammelt, dazu werden gezielt Argumente und Gegenargu-
mente thematisiert und ausgetauscht, und anschlieBend wird das erarbeitete Wissen

im Rahmen eines Rollenspiels eingesetzt und somit aktiv verwendet.

Insgesamt gibt es zwei Diskussionsrunden, wobei sich die Studierenden, die sich zu
zweit auf dieselbe Person vorbereiteten, jetzt tfrennen, eine/r beteiligt sich an der
Diskussion und die/der andere beobachtet sie/ihn. Somit bilden die Studierenden
zwei Kreise, die sieben Teilnehmer/innen des duBeren Kreises beobachten die jewei-
ligen Partner im inneren Kreis, wahrend diese diskutieren. Die Beobachter/innen er-
halten den in das Ungarische Ubersetze Beobachtungsbogen Roles in groups (s. An-
hang 3), dessen Items kurz erldutert werden. Die Diskussionsrunde besteht jeweils aus
sieben Teilnehmer/innen: eine Moderatorin, der Bildungs- und Kulturminister Istvan
Hiller, der ehemalige Bildungs- und Kulturminister Bdlint Magyar, der Pré&sident der
HochschuUlerschaft Norbert Miskolczi, Rektor der Universitat Corvinus Tamas Mészaros
und zwei Studierende. Alle sitzen so, dass sie den Partner halbwegs gut beobachten
kénnen, und auch die Kamera wird so positioniert, dass alle diskutierenden Teilneh-

mer/innen gut zu sehen sind.

Um die Aktivitat auch fUr die zweite Gruppe genauso schwierig zu gestalten, wird zur
zweiten Runde auch das aktive Zuhoren herangezogen. Die Studierenden Gberpru-
fen die Aussagen des letzten Diskussionsbeitrags auf ihre Verst@ndlichkeit, indem sie

die Aussage mit eigenen Worten wiedergeben, ehe sie inre Argumente duBern.

Nach der jeweiligen Diskussionsrunde wird Feedback ausgetauscht. Dazu wird der
Beobachtungsbogen als Hilfestellung herangezogen, wobei dieser spdter auch an-
derweitig verwendet wird. Das Feedback wird dann im Rahmen der Hausaufgabe
mit den eigenen Beobachtungen verglichen, indem die Videoaufnahme

angeschaut und der eigene Beitrag ausgewertet wird.
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Anhand des kurzen Fragebogens Contributing to a group (s. Anhang 4) findet an-
schlieBend die Gesamtauswertung bzw. der Vergleich der beiden Diskussionsrunden
staft.

Siebente Einheit

Gruppendynamik — Sensitivity Training 21.11.2007
(~ 90 Min) 13 Anwesende

1. Besprechung des Beobachtungsbogens ,,meine Rolle in der
Gruppe” und der Diskussionsrunden im Plenum (15 Min)

2. Gedanken Uber Gruppen - zuerst in Einzelarbeit, dann im Plenum (70
Min)

Liel: freies Sprechen im Plenum, Analyse und Reflexion des eigenen
Verhaltens in der Gruppe, Férderung von Sensibilitat, Toleranz und
Offenheit

Da in der vorigen Einheit keine Zeit fur die Besprechung der Beobachtungsbdgen
Meine Rolle in der Gruppe blieb, werden sie zu Beginn der Stunde erértert. Dazu wird
die ungarische Ubersetzung der Auflésung (fUr das Original s. Anhang 5) vorgelesen

und darUber diskutiert.

Im Zuge der nachfolgenden Akfivitat werden die Studierenden fur das Leben in der
Gruppe und fur die darin ablaufenden Prozesse sensibilisiert. Um den Studierenden
bewusst zu machen, wie eine Gruppe funktioniert und was sie zum Funkfionieren
dieser Gruppe beitragen kdénnen, werden allgemeine Gruppenerfahrungen
thematisiert. Die Fragen dazu (s. Anhang é Thinking about groups) initieren das
Nachdenken Uber diese Erfahrungen und leiten die Teilnehmer/innen dazu an, die
wesentlichen Charakteristika selbst zu erarbeiten. SchlieBlich wird die jetzige Gruppe
mit ihren Vor- und Nachteilen unter die Lupe genommen. Aber zuerst werden die
Fragen vorgelesen, und zwar so, dass die Studierenden nach jeder Frage etwa 5
Minuten Zeit haben, um dartber nachzudenken sowie ihre Gedanken zu Papier zu
bringen. Erst danach werden diese in 2er Gruppen besprochen und dann im Plenum

erortert.

193



Achte Einheit

Was gibt es Neues? - Redewendungen 28.11.2007
(~ 90 Min) 13 Anwesende

1. Vorbereitung einer Redewendung - Einzelarbeit (20 Min)

2. Ubernahme der Rolle des Moderators wie in der Sendung ,,Was gibt
es Neues?2"” Das Plenum findet die Bedeutung und die Herkunft der
Redewendung heraus (60 Min)

Ziel: Wortschatzerweiterung Redewendungen, Verstehen und
Memorisieren eines schwierigen Textes, aktiv zuhdren, sprechen im
Plenum, Moderation der Gruppe bzw. Ubernahme der
Gruppenfuhrung, Férderung von Kreativitét und Intuition

Der zu Beginn des Semesters geduBerte thematische Wunsch der Gruppe
Redewendungen wird in ein Spiel verpackt, um das Interesse der Studierenden bei
einem so trockenen Thema aufrecht zu erhalten. Spiele sind Tatigkeiten, die von sich
aus SpaB machen, nicht von duBeren Anreizen abhdngen, die also keinen ,,Als-ob*-
Charakter haben, und keine geregelte Kommunikation erfordern. Der Ablauf des
Spiels ahnelt ein wenig der Fernsehshow ,,\Was gibt es Neuese" Die Teilnehmer/innen
ziehen verdeckt ein A4-Blatt Papier, auf dem jeweils eine Redewendung, deren Be-
deutung sowie Etymologie steht. Die Aufgabe besteht darin, die Bedeutung und die
Herkunft der zugeteillfen Redewendung genau zu studieren. Daflr sind 15 Minuten
vorgesehen und die Studierenden durfen jeweils nur drei unbekannte Ausdrucke er-

fragen.

Danach erklart die Lehrveranstaltungsleiterin den Ablauf und zeigt auch gleich vor,
wie sie sich das Spiel vorstellt, indem sie eine Redewendung an die Tafel schreibt und
die Gruppe fragt, was diese bedeutet. Da die Muttersprachler/innen — wie auch zu
erwarten war — die Bedeutung der meisten Redewendungen sehr gut kennen, liegt
der eigentliche Schwerpunkt der Aufgabe darin, deren Herkunft herauszufinden. Die
Lehrveranstaltungsleiterin gibt zu Beginn keine Hilfestellung; herrscht jedoch langer
Orientierungslosigkeit, fUhrt sie mit leichten Anhaltspunkten die Gruppe zur Losung.
Wer die richtige Losung errét, bekommt — wie in der Show — eine Kleinigkeit (gesam-
melt in der dritten Einheit) zugeworfen, darf seine/inre Redewendung an die Tafel
schreiben und die Gruppe weiter ratseln und raten lassen. Wer die ndchste Rede-

wendung errdt, bekommt wieder etwas zugeworfen und so weiter. FUr eine Runde
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sind etwa 5 Minuten eingeplant, die Zeit wird jedoch Uberzogen und die letzen zwei

kommen zu Beginn der ndchsten Einheit dran.

Neunte Einheit

Prasentation — Vorbereitung auf die Présentation 5.12.2007
(~ 90 Min) 14 Anwesende

0. Fortsetzung bzw. Beendigung der Akfivitat ,,Was gibt es Neues2” (10
Min)

1. Veranschaulichung einer schlechten Prasentation (Video) (10 Min)
2. Feststellen der Mangel in 2-3er Gruppen (10 Min)

3. Besprechung der Méngel, darauf aufbauend erfolgt gleich die
Erarbeitung der Eigenschaften einer guten Prdsentation - im Plenum
(50 Min)

4. Erérterung der Online-Phase (5 Min)

Hausaufgabe: Vorbereitung einer guten Présentation (5 Min)

Ziel: Vervollkommnung der Présentationskompetenz,
aktives Zuhoren, freies Sprechen im Plenum

Die zentrale Aufgabe dieser Stunde ist die Erarbeitung der Eigenschaften einer guten
Présentation. Zuerst findet jedoch die Beendigung der Aktivitat ,,Was gibt es Neuese”
statt, da zwei Studierende in der letzten Einheit nicht drangekommen sind. Um das
Wissen der Studierenden zu akfivieren, wird ein Videobeitrag einer schlechten
PrGsentation gezeigt, deren Mangel in 2-3er Gruppen erarbeitet sowie im Plenum
diskutiert werden. AnschlieBend werden die wichtigsten Eigenschaften einer guten
Pré&sentation im Plenum besprochen. Diese Ubung soll die Studierenden fUr die
Uberndchsten Prasenzphasen vorbereiten, in denen diejenigen, die sich fir eine
PrGsentation gemeldet hatten, die Gelegenheit erhalten, diese auch professionell zu

planen, zu gestalten und zu halten.

Zehnte Einheit - Online Phase

Interview ,Sprachenlernen - Einstellung zum Ungarischen” 12.12.2007
Online-Phase

sIch und das Ungarische” 2-er Interview anhand eines Aufsatzes von
einer Studentin héheren Semesters

Ziel: Interview fUhren
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Sprachenbiographie - Online Phase

Da die Einheit am 12.12.2007 von der Lehrveranstaltungsleiterin abgesagt werden
musste, wird sie durch eine Online-Phase ersetzt. Die Aufgabe thematisiert in Form
eines Interviews das Sprachenlernen. Solche Aufgabenstellungen, die zum einen die
gewdhlte Sprache thematisieren und zum anderen den Lernenden die Gelegenheit
geben, auch etwas Persdnliches zu erzdhlen, bieten eine sehr gute Méglichkeit, den
Lernprozess zu reflektieren und sich bewusst zu werden, dass wir uns unsere eigene
Lerngeschichte machen und wir dafur die Verantwortung fragen. Die Erfahrung, dass
andere das Sprachenlernen anders gestalten und erleben, erweitert den Horizont
und kann einige Anregungen beinhalten (vgl. Dérnyei & Murphey 2003: 131). Die
Aufgabenstellung muss jedoch so formuliert sein, dass jede/r selbst entscheiden
kann, wie viel sie/er von sich preisgibt. Beim gegenseitigen Interviewen erzéhlen die

Gesprachspartner/innen einander soviel wie es ihnen angenehm ist.

Als Ausgangspunkt wird den Lernenden ein sehr lehrreicher und motivierender Auf-
satz von einer dlteren Studienkollegin, die am Ende ihres Dolmetschstudiums steht, zur
Verfugung gestellt, in dem sie Uber ihre Sprachbiographie sowie Gber ihre Sprach-
lernerfahrungen am Zentrum fUr Translationswissenschaft der Universitat Wien berich-
tet. Dieses Beispiel dient auf der einen Seite der Aufgabenerkldrung, inspiriert auf der
anderen Seite womoglich die Lernenden, auch diesem Modell (near peer role mo-
del) ,,nachzufolgen®. FUr das Modelllernen kommen Personen in Frage, die einem im
sozialen oder beruflichen Feld nahe stehen und aus irgendeinem Grund respekfiert
oder gar bewundert werden, also einen Vorbildcharakter besitzen (vgl. Doérnyei &
Murphy 2003: 128).

Elfte Einheit

Gruppendynamische Reflexion & Slang 9.1.2008
(~ 90 Min) 13 Anwesende

1. Auswertung der Journale und der Einheiten (60 Min)

2. Slang - Besprechung in 4er Gruppen und dann im Plenum (15 Min)
3. Slang - Video (15 Min)

4. Auswertung des Videos (5 Min)

Ziel: Erarbeiten der Charakteristika von Slang, Wortschatzerweiterung
Slang,

Analyse und Reflexion des eigenen und fremden Verhaltens in der
Gruppe,
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Forderung der Kritikfahigkeit

Besprechung der Journale

Da fur die né&chsten zwei Einheiten Prasentationen geplant waren, findet die
Auswertung der Journale bereits in dieser Einheit statt. Der Schwerpunkt dabei liegt
auf den wichtigsten Anmerkungen, die in den Journalen angefUhrt wurden, mit dem
Ziel, diese auch von den anderen Studierenden bestdtigen oder widerlegen zu
lassen. Wirden diese Bemerkungen ndmlich zutreffen, muUssen diese von der
Lehrkraft eventuell mit den Studierenden gemeinsam bearbeitet und L&sungen

gefunden werden.

Ein Punkt wird im Journal von niemandem erwdhnt, ndmlich die Verwendung von
Slang. Da jedoch eine Studentin davon wiederholt Gebrauch macht, werden seine
wesentlichen Zoge (von wem, wo, unter welchen Umstdnden und warum er

verwendet wird usw.) zuerst in drei groBen Gruppen und dann im Plenum erortert.

AnschlieBend wird ein abschreckendes und zugleich amusantes Video angeschaut,
in dem sehr viele Worter im Jargon gebraucht werden, die von den Studierenden
notiert werden sollen. Nach diesem thematischen Exkurs kann die betroffene
Studentin eine bewusstere Entscheidung treffen, wann und wo sie Jargon verwendet.
Bei der Thematisierung dieses Problem:s ist der Gruppendruck stark zu spUren, einige
Studenten merken ndmlich an, dass Slangausdricke im Rahmen eines
Sprachstudiums nicht angebracht sind. Die Besprechung der AusdriGcke war furs

Ende der Stunde geplant, ist sich aber zeitlich nicht mehr ausgegangen.

Zwolfte Einheit

Prasentation (~ 90 Min) 13 Anwesende 16.1.2008

1. Présentation:

2. Feedback zur ersten Présentation
3. Présentation:

4. Feedback zur zweiten Prasentation

Ziel: Prasentation, Herausfinden der Mangel, Feedback, Vergleich des
Selbtbildes mit dem Fremdbild

Es erfolgen insgesamt zwei freiwillige Présentationen zu den selbst gewdhlten Themen

Japan und Freundschaft zwischen Ungarn und Osterreichern. Nach der jeweiligen
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Prasentation erhalten die Studenten die Moglichkeit zu berichten, was ihnen an ihren
Prasentationen gefallen oder nicht gefallen hat. Danach erfolgt das Geben und
Nehmen von Feedback seitens der Studienkolleg/innen, welches zu Beginn noch
etwas oberflachlich ausfallt und eher die Positiva hervorhebt. Die von den Feed-
backregeln abweichenden Aussagen wurden von der Lehrkraft aufgegriffen und
anschlieBend in der Gruppe diskutiert. Erst zum Schluss kommt das Feedback von der
Lehrkraft, das sich auf Inhalt, Struktur, Vortrag und Kommunikation bezieht und an-

hand eines Bogens durchgefUhrt wird (vgl. Laws 2005).

AuBerdem erfolgt eine Videoaufnahme der Pr&sentationen, die dann den Vortra-
genden zwecks Vergleichs mit dem Feedback im Medienarchiv bereitgestellt wird.
Da die Prasentationen auf freiwilliger Basis erfolgen, ist letzteres, also die Auswertung

nicht verpflichtend.

Dreizehnte Einheit

Prasentation & Abschied (~ 90 Min) 13 Anwesende 23.1.2008

1. Présentation:

2. Feedback zur ersten Présentation
3. PrGsentation:

4. Feedback zur zweiten Prasentation

Ziel: Prasentation, Feststellen der Mangel, Feedback, Vergleich des
Selbtbildes mit dem Fremdbild

In dieser Einheit wiederholt sich der Vorgang der letzten, es werden zwei freiwillige
PrG@sentationen zu Hieroglyphen und BerUhmte Ungarn im Ausland gehalten, die
zuerst vom jeweiligen Vortragenden selbst, dann von der Gruppe und schlieBlich von
der Lehrkraft ausgewertet werden. Auch hier erfolgt eine Aufnahme der

Pr&sentationen.

Wdhrend der Prasentationen hért die Gruppe den Vortragenden teilweise sehr
inferessiert zu und nach dem Vortrag sind die Studierenden sehr bemUht, konstruktive

Kritik mitzuteilen.

Als abschlieBende Aufgabe wird ein Fragebogen ausgeteilt, der von den

Studierenden ausgeflllt wird. AnschlieBend werden die Ziele und Inhalte der
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Lehrveranstaltung zusammenfassend besprochen, um bei den Studierenden ein
Bewusstsein fUr das Gelernte und die Erfahrungen zu entwickeln. Zum Abschied
gratuliert die Lehrkraft zur sehr guten Zusammenarbeit der Gruppe, bedankt sich bei

den Studierenden herzlich und winscht innen alles Gute fUr inr weiteres Studium.

4.1.2 Besprechung der Ergebnisse

4.1.2.1 Besprechung der Unterrichtsbeobachtung

In diesem Abschnitt werden die wdhrend des Unterrichts vermerkten und gesammel-
ten Beobachtungen der Lehrkraft erdrtert. Diese werden anschlieBend mit den all-
gemeinen Empfindungen, Erfahrungen und Meinungen der Studierenden verglichen
und ggf. ergdnzt. Die Beobachtungen der Studierenden werden aus dem jeweiligen

Journal und den Interviews enthommen.

1. Einheit

Bevor die Lehrende den Lehrveranstaltungsraum betritt, weil sie nicht, was sie auf
der anderen Seite der TUr erwartet. Dies erfUllt sie mit Nervositat, folgende Fragen
beschdaftigen sie: Wird es eine gute Gruppe sein? Werden wir gut zusammenarbei-
ten2 Wie gut beherrschen die Studierenden die Unterrichtssprache? Was ist, wenn
die vorbereiteten Aktivitdten zu schwer oder zu leicht sind2 Werden sie die Ubungen

mdgen?

Nicht nur die Lehrkraft, sondern auch die Studierenden beschdaftigen solche Fragen.

Rita erinnert sich daran wie folgt:

Ich wusste nicht, was mich erwartet, als ich mich fur die erste Stunde auf den Weg
machte. Ich kam augenblicklich mit einigen Kolleginnen ins Gesprdch, die mit mir vor
dem Hoérsal warteten. Es stellte sich heraus, dass auch sie nicht wissen, wie die Lehr-
veranstaltung sein wird. Endlich begann die erste Stunde. (Rita Journal Oktober WS
2007: 3f)

Die Teilnehmer/innen dieser Kursgruppe kannten einander teilweise von anderen

Lehrveranstlatungen. Das anféngliche Paarinterview und die Partnervorstellung mit
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Ratsel gaben jedoch auch diejenigen die Moglichkeit, etwas voneinander zu
erfahren, die einander noch nicht begegnet waren. Durch diese Akfivitdt konnten
die Studierenden gleich zu Beginn miteinander in Interaktion treten und einandner
(besser) kennenlernen. Sie waren mit Interesse und Engagement bei diesem Kennen-
lern- sowie dem Ratespiel dabei, welche beide von GelGchter und Neckereien be-

gleitet wurden. Rita setzt inre Erinnerungen an die erste Einheit so fort:

Die Lehrende betfritt den Raum. Nach ihrer offenen und informativen Vorstellung lern-
fen wir uns kennen. Damit wurde die Atmosphdre entspannter. [...] Die erste Einheit
verbrachten wir zu zweit mit einem heiteren Gesprdch. Wir fragten uns gegenseitig
aus und anschlieBend stellten wir einander der Gruppe vor. (Rita Journal Oktober WS
2007: 6f)

AuBerdem formulierten die Studierenden mit héheren Sprachkompetenzen sehr ein-
fallsreiche Ideen und genossen sichtlich die Herausforderung etwas Hochtrabendes
und gleichzeitig Geheimnisvolles zu sagen, wo nur schwer zu erraten ist, welche Aus-

sage richtig oder falsch ist. Ein Beispiel:

Camille stellt Doris vor: ,,Doris hat einen Preis mit ihrem Kaiserschmarrn gewonnen, ihr
GroBvater ist Schriftsteller von Beruf und sie hat vier Geschwister.*

Zoltan: ,,Ich glaube nicht, dass man mit Kaiserschmarrn was gewinnen kann.*

Doris: ,,Ja, diese Aussage ist wirklich falsch.” (1. Einheit Tonaufnahme Oktober WS
2007)

Die Geschprachszeit der einzelnen Teilnehmer/innen war dadurch, dass in Paaren
gearbeitet wurde und danach danach jede/r inren/seinen vorstellte, ziemlich gleich.
Beim Raten hielten sich die Zweitsprachlernerinnen zurick und meldeten sich nicht,
was ein Hinweis dafir sein kann, wer Sprach- bzw. Sprechhemmungen sowie
Schwierigkeiten vor einer gréBeren Gruppe zu reden hat. Gisela vermerkt dies im

Journal vom Oktober:
Anfangs fUhlte ich mich nicht ganz wohl, da viele Studierende aus Ungarn sind; ich

glaubte zwar, dass ich sie nicht verstehen wirde, aber es war dann doch anders.
(Gisela Journal Oktober WS 2007: 11f)
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Die Lehrkraft war bemuUht, dem entgegenzuwirken und die Vertrauensbasis fur eine
angstfreie und offene Kommunikation zu schaffen. Dazu trug ihre Selbstvorstellung
und die Beantwortung von persdnlichen Fragen bei sowie auch die nédchste Ubung,
in der sie von ihren eigenen schlechten und guten Lernerfahrungen am Zentrum for
Translationswissenschaft der Universitdt Wien erzdhlte. Durch ihre Offenheit ging sie
den Studierenden mit gutem Beispiel voran und legte den Grundstein fUr die Etablie-

rung der offenen Kommunikation als wichtige Norm im Unterricht.

Die rasche Ubernahme dieser Norm durch die Studierenden duBerte sich bereits
wdahrend der ersten Einheit, als bei der Erérterung der Lernerfahrungen von einer
Studentin eine schlechte Erfahrung mit der Studienprogrammleitung trotz
Anwesenheit eines Tonbandgerdtes erzdhlt wurde. Als die Studentin nach
Beendigung der Geschichte nachfragt, ob es unter uns bleiben wird, merkt die
Lehrkraft scherzhaft auf das Tonbandgerdat zeigend an: ,,Alle Aussagen werden mor-
gen in der Zeitung stehen.” [Geldchter] Und dann zur Beruhigung: ,,SpaB beiseite, die
Tonaufnahme dient wirklich nur Forschungszwecken und wird nicht anderweitig ver-
wendet.” (1. Einheit Tonaufnahme Oktober WS 2007)

Dieser kurze Exkurs ist nicht nur ein Hinweis fur die offene Kommunikationsform, son-
dern zeigt auch, dass das Vorhandensein des Mikrofons die Gruppengeschehnisse
nicht wesentlich beeinflusst, denn es wird schnell darauf vergessen, dass die Worte
der Studierenden verewigt werden. Dies schlé@gt sich auch in den Journalen nieder,
die meisten Studierenden stort die Tonaufnahme nicht, nur eine einzige Studentin

AuBert ihr Bedenken im Journal vom Oktober:

Die Tatsache, dass die Lehrveranstaltung aufgenommen wird, Uberraschte mich,
aber es I6ste in mir keine Widerwille aus. Von meiner Kindheit an mag ich es
aufzutreten, daher verursachte mir der Anblick des Mikrofons keine
Probleme/Schwierigkeiten. Aber dass alle meine AuBerungen aufgezeichnet
werden, geht mit Verantwortung einher. Ich kann keine halblauten Bemerkungen
machen, denn auch diese werden verewigt. Es ging mir sogar durch den Kopf, dass
dies eventuell die Notenvergabe beeinflussen kénnte, daher habe ich noch immer
gewisse Bedenken, ja nichts UnUberlegtes zu sagen. (Helga Journal Oktober WS 2007:
10f)
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Trotz dieser BefUrchtung war die Atmosphdare allgemein sehr gut, Uber die Paararbei-
ten und Aktivitdten waren die Teilnehmer/innen sichtlich erfreut, wodurch diese auch
lebhaft verliefen. Das Klima war durch Humor und die Entwicklung einer vertrauens-
vollen Kommunikationsbasis gekennzeichnet, die Studierenden schienen einander
sogar auch noch bei der letzten Ubung zuzuhéren, denn die Erlebnisse wurden
manchmal durch Stimmungsgerdusche wie Geldchter oder bedauerndes Seufzen
des Publikums begleitet, Kommentare wurden stets geliefert. Auch der Wechsel der
Sitzordnung schien den Teilnehmer/innen nichts auszumachen, er ging schnell Gber

die BUhne und es fanden sich Uberraschend schnell neue Paare.

Die Lehrkraft war bemu0ht, ihren FUhrungsstii  nach dieser rasanten
Gruppenentwicklung zu richten. Eigentlich war fUr den Unterricht ein eher autoritérer
Stil mit Anweisungen und ErklGdrungen geplant, um den Studierenden eine gewisse
Sicherheit und Orientierung zu geben. Da die Kursgruppe jedoch die abhdngigen
Orientierungsphase schneller als gedacht bewdltigte, sich praktisch nur in der ersten
Einheit darin aufhielt, wurde schon zu Beginn eher ein demokratischerer FUhrungsstil
gewdhlt. Dies duBerte sich, indem die Lehrkraft sich mit Anweisungen zurUckhielt,
tendenziell die Lernenden sprechen lieB, die Entscheidung beziglich des Ablaufes
einer Aktivitat der Gruppe Uberfrug sowie die Studierenden als gleichberechtigte
Partner/innen behandelte, also keine hierarchische Uberlegenheit zeigte. Sie ver-
suchte authentisch zu bleiben, sich nicht zu verstellen, was sich wegen der anfangli-

chen Nervositdt schwer umsetzen lieB.

Camille fasst ihre Erinnerungen an die erste Einheit so zusammen:

FUr mich war die erste Stunde ausschlaggebend. Nicht nur im Zuge der Vorstellung,
sondern auch bezuglich des Ablaufes der Stunde wurde die Verantwortung der
Gruppe Ubertragen. Somit wurde das Ziel gemeinsam vereinbart, und um auch die
letzen Hemmungen abzubauen, sprachen wir Gber ein Thema, das nicht nur infim —
denn wer spricht schon gerne Uber die Fiaskos der Schulzeit - aber
héchstwahrscheinlich  auch  verbindend ist, wenn wir es aussprechen und
draufkommen, dass wir alle davon betroffen sind. (Camille Journal Oktober WS 2007:
21f1)
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2. Einheit

Damit auch die Transformationsphase so schnell wie mdglich vonstattengeht und die
Gruppe in die angestrebte Phase der Produktivitat treten konnte, mussten Entschei-
dungen bezUglich Rollen, Vorstellungen und Winsche in der Gruppe getroffen wer-
den. Daher war das vorrangige Ziel dieser Einheit, die Interessen der Lernenden in
Erfahrung zu bringen, welche dann auch in die Planung und Gestaltung der Themen
sowie Aktivitaten einflossen. Dadurch, dass dies in 3 groBen Gruppen erfolgte, erhiel-
ten alle Teiinehmer/innen die M&glichkeit, die Inhalte und Verfahrensweisen in ko-

operativen Kommunikationsprozessen miteinander auszuhandeln.

Die Themenbereiche wurden lebhaft diskutiert und die Studierenden verhielten sich
sehr kooperativ, dann wurde darUber abgestimmt, ob ein Vorschlag aufgenommen
wird oder nicht, und erst danach wurde er auch auf das Blatt geschrieben. Alle
nahmen diese Aufgabe ernst und erfillten sie verantwortungsbewusst, denn an-
scheinend war ihnen bewusst, dass sie damit zur (Weiter-) Entwicklung der Lehrver-

anstaltung wesentlich beitragen kénnen. Wie Fanny berichtet:

In diesem Semester ist es unsere Aufgabe — sozusagen als Versuchskaninchen — ge-
meinsam herauszufinden, wie die Lehrveranstaltung ablaufen soll. Ich hoffe, wir wer-
den gute Arbeit leisten, damit die nach uns kommenden Studierenden mit dem Er-
gebnis zufrieden sind. (Fanny Journal Oktober WS 2007: 5f)

Die Fortsetzung des Zeitungsartikels forderte die Weiterentwicklung des aktiven Zuho-
rens, Gruppen- und Kommunikationsprozesse sowie auch das Verstehen von Ge-
sprédchen beginnen, n&mlich beim Zuhdren, denn um Botschaften anderer unverzerrt
aufnehmen zu kdnnen, muss man (aktiv) zuhdren. Bei dieser Aktivitat bemuUhten sich
die Studierenden offenkundig etwas zu erfinden, was einerseits hochtrabend genug
klang und andererseits vorher noch nicht erw&hnt worden war. Yvonne erinnert sich

daran wie folgt:

Wir hérten einen Ausschnitt aus einem Zeitungsartikel und beendeten die Geschichte
im Rahmen von zwei Aufgaben. Meiner Meinung nach war diese Akfivitdt deswegen
gut, weil sie fir mich génzlich unbekannt war. Es war amusant zu héren, wem was
einfdllt, gleichzeitig war es auch eine Herausforderung etwas Originelles zu sagen,

und sich dabei richtig und gewdhlt auszudricken. Diese Aufgabe veranschaulichte
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sehr gut, dass es mdéglich ist, auf unterhaltsamer Weise etwas zu lernen. (Yvonne
Journal Oktober WS 2007: 23f)

Die Studierenden hatten SpaB an dieser Aktivitat, obwohl hier zum ersten Mal ein
Schwanken zwischen aufgabenbezogener und individueller Attraktion zu erkennen
war. Einerseits war n&mlich die Konzentration der Gruppe beobachtbar, andererseits
amusierte sich die Gruppe und wurden manche Aussagen von ausgiebigem Ge-
lGchter begleitet. Dies kann bereits als Zeichen fUr die Produktivitatsphase angese-
hen werden, in der die Aufmerksamkeit der Gruppe zwischen der Aufgabe einerseits
und den inferpersonalen Bedurfnissen der Mitglieder andererseits hin- und her-

schwankf.

Manchmal wurden auch (hier eher unerwinschterweise) nicht zum Thema passende
Kommentare abgegeben. Arteten diese aus, versuchte die Lehrkraft die Aufmerk-
samkeit der Gruppe wieder auf die Aufgabe zu lenken. Hier hatte die Lehrkraft je-

doch eindeutig starker intervenieren mussen, was sie leider verabsdumt hat.

FUr mich gab es jedoch einen Stérfaktor, den man vielleicht — so glaube ich zumin-
dest — nicht dndern kann. Einer meiner Kolleg/innen stérte den Ablauf der Stunde mit
seinen nicht zum Thema passenden Bemerkungen. (Doris Journal Oktober WS 2007:
78f)

AuBerdem wurden im Zuge der Fortsetzung des Zeitungsartikels ,Egy bus fér
panaszai” die Regeln nicht eingehalten. Die Geschichte entwickelte sich dann zu
einer Horrorgeschichte, in der alle gestorben und dann wieder auferstanden sind
usw. Auch die Gruppe ist der Meinung, Regeln seien da, um sie einzuhalten und die

Lehrkraft sollte darauf achten.

Die drauffolgende Aufgabe - die Beendigung der Geschichte — fand ich nicht so
gut, denn unabhdngig davon, dass die Geschichte bereits beendet war, wurde sie
dennoch 6&fters — und zwar durch Banalitdten — fortgesetzt. Hier wurden die von Ihnen

festgelegten Spielregeln nicht eingehalten. (Wilma Journal Oktober WS 2007: 12f)

Das Rollenspiel wurde von den Studierenden gerne gemacht, es kam zu lauten Ge-

spréchen. Nicola berichtet darUber Folgendes:
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[...] Das Rollenspiel — in die Rolle einer anderen Person zu schlUpfen und so
miteinander zu kommunizieren — war sehr interessant und kreativ. Aus der Perspektive
einer anderen Person sprach ich viel entspannter, ich konnte sozusagen aus meiner
Haut raus. W&hrend dieses Rollenspiels lernte ich auch meine Kolleg/innen besser
kennen und stellte erfreut fest, dass sie sehr freundlich sind. (Nicola Journal Oktober
WS 2007: 17f)

Das Gruppenklima in dieser Einheit war trotz der miundlichen Unterbrechungen sehr

gut, Zoltan erinnert sich daran so:

Bis jetzt gefielen mir die Einheiten. Wir besprachen interessante Themen, und zwar auf
sehr amusanter Art und Weise. Jede/r kommt zu Wort, die Atmosphdre ist angenehm,
ich unterhalte mich gerne mit den Kolleg/innen, niemand kritisiert den anderen. (Zol-
fan Journal Oktober WS 2007: 26f)

3. Einheit

In der dritten Einheit wurden der in der ersten Einheit ausgefullte Fragebogen und der
Lehrplan besprochen. Die Auswertung von Ersterem war notwendig, um die
Studierenden dahingehend zu sensibilisieren, dass viele von ihnen Ungarisch als
Erstsprache haben, obwohl die Lehrveranstaltung eigentlich fir Fremd- bzw.
Iweitsprachenlernende gedacht ist. Obwohl diese Tatsache durch die AktivitGten im

Plenum bereits offenkundig geworden ist, war die Gruppe trotzdem sehr Uberrascht.

Die Anwesenheit so vieler Muttersprachler/innen erschwerte auch die
Zusammenstellung des Lehrplans, welcher aber im Sinne der intrinsischen Motivation
der Studierenden sehr wichtig war. Wie sich herausstellte, erhielten die Studierenden
an der Universitat dazu nur sehr selten bis gar nie die Gelegenheit. Dies wird von Bar-

bara so kommentiert:
Ebenfalls interessant fand ich, dass bei der Gestaltung der Lehrveranstaltung auch

die Meinung der Studierenden z&hlt. Das war in anderen universitdren

Lehrveranstaltung bis jetzt nicht so. (Barbara Journal Oktober WS 2007: 13f)
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Aber auch das Herauskristallisieren der gemeinsamen Ziele, das sowohl im Sinne der
Gruppendynamik als auch der Lernendenautonomie notwendig ist, wurde durch die
Anwesenheit einer hohen Anzahl von Muttersprachler/innen erschwert. Um die
Vorsatze im ganzen Semester vor Augen zu haben und somit ein partnerschaftliches
Arbeiten zu gewdhrleisten, wurden die ausgehandelten Ziele gut sichtbar auf die
Lernplattform gestellt. Ferner wurde mit der Besprechung der Normen bzw.
Eigenschaften von idealen Lehrenden und Studierenden in Erinnerung gerufen, wie
Lehrende und Studierende sich verhalten sollen, um das Lehren und Lernen zu einem

inspirierenden Unterfangen werden zu lassen.

Auch die Fehlerkorrektur wurde angesprochen und gemeinsam ausgehandelt, was
im Sinne des Selbstvertrauens und der guten Atmosphdre nicht nur der Lehrkraft sehr

wichtig erscheint, sondern auch zwei Studentinnen, die dies im Journal vermerken.

Selbstverstandlich ist es wichtig, aus den eigenen Fehlern zu lernen, ich war jedoch
erleichtert, dass auch die Lehrende nicht jeden Einzelnen korrigiert, denn dadurch
entsteht in mir sofort ein Blockade und ich kann nicht mehr die entsprechende
Leistung erbringen. (Helga Journal Oktober WS 2007: 29f)

Die Sensibilisierung durch die Besprechung der Normen wurde mit der Analyse und
Reflexion Uber die Kommunikationsprozesse fortgesetzt, indem das Rollenspiel der
vorigen Einheit ausgewertet wurde. Die Studierenden nahmen diese Akfivitdt ernst,
zuerst dachten sie nach, erst danach kamen rege Bemerkungen. Auch dieses Mal
gab es einen Stoérenfried, der wahrend der Auswertung schwatzte; in diesem Fall griff
jedoch die Lehrkraft starker ein und verwarnt die Studentin. Anbei Ritas Kommentar

dazu:

Die Studierenden bringen sich in die Diskussionen manchmal zu stark ein und fUhren
dabei Seitengesprdche (was die Lehrveranstaltung jedoch stért), aber die
Lehrveranstaltungsleiterin geht damit gut um: mit einer kleinen Warnung fGhrt sie die

Betroffenen zur Gruppenarbeit zurick. (Rita Journal November WS 2007: 8f)

Die Wahrnehmungsfahigkeit der Studierenden wurde durch das Ansehen und
spateren Auswertung der Fernsehdiskussion trainiert. Der Videobeitrag erntete Beifall,

die Studierenden wollten mehr Uber den Ausgang dieser Diskussion erfahren. Auch
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die Inhalts- und Beziehungsebene der Diskutierenden und der Moderatorin wurde
gerne untersucht, die Studierenden vertieften sich sehr schnell in eine rege

Besprechung in drei groBen Gruppen. Yvonnes Erinnerung daran:

Dieses Mal wurden wir erneut vor eine ganz andere Herausforderung gestellt. Es war
eine gute Idee die Diskussion zweier Personen zu einem derartig interessanten Thema
anzuhdren und zu beobachten, wie sie sich dabei verhalten. Diese Aufgabe war in
der Hinsicht groBartig, dass nicht nur die verbale Kommunikation, sondern auch die
Gestik verstarkt wahrgenommen werden musste. Dies halte ich fUr wichtig, denn in
unserer beruflichen Praxis wird der Beobachtungsfdhigkeit eine wichtfige Rolle
zukommen, damit wir mit unterschiedlichen Menschen und Situationen besser

umgehen kénnen. (Yvonne Journal Oktober WS 2007: 36f)

Die Auswertung im Plenum wurde von der Lehrkraft nur moderiert, sie hielt sich zurGck
und tat ihre Erkenntnisse und Meinungen nicht sofort kund. Diese Herangehensweise

kommentiert Olivia folgendermalBen:

Die Lehrveranstaltungsleiterin ist fUr alle Ideen offen, es gibt keine Zensur, sie fungiert
lediglich als Moderatorin und lenkt die Gesprdche in die entsprechende Richtung.
Die Atmosphdre ist entspannt, jede/r kommt zum Wort und kann sich entfalten. (Oli-
via Journal Oktober WS 2007: 71)

Bei der drauffolgenden Kleingruppendiskussion wurden die erarbeiteten inhaltlichen
Aspekte gleich in die Praxis umgesetzt. Auch bei dieser Aufgabe schienen die Studie-
renden sich richtig austoben zu k&dnnen und die Diskussionen waren eher laut und

von Geldchter begleitet.

4. Einheit

Aufgrund einer anderen Prifung war in dieser Einheit die Teilnehmer/innenzahl eher
niedrig, auch eine Zweitsprachenlernende war nicht anwesend. FUr die Vorbereitung
auf die ndchste Diskussion wurde in zwei groBen Gruppen ein sehr anspruchsvoller
EU-Text zum wungarischen Schulsystem zusammengefasst und den anderen
Teilnehmer/innen erkldrt, wobei eine Teilnehmerin, die Ungarisch als Zweitsprache

spricht, sichtlich Gberfordert war und sie tut dies auch in ihrem Journal kund:
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Das ungarische Bildungssystem war fUr mich schrecklich. Ich verstand vieles nicht —
darf ich ein Wérterbuch in den Unterricht mithehmen¢ — und als ich endlich den Text
bis zum Ende gelesen hatte, wusste ich nicht mehr, was am Anfang stand. Ich konnte
nur sehr schwer wiedergeben, was ich las; vieles schépfte ich aus dem, was ich
frGher einmal gehdért habe. Es war schwer und kompliziert. (Tanja Journal Oktober WS
2007: 33f)

Mit der vierten Einheit endeten die Einheiten im Oktober. Diese wurden von den

Studierenden sehr positiv beurteilt:

Meine Erlebnisse beziglich der Lehrveranstaltung lassen sich leicht in einem Satz
zusammenfassen: Ich winschte, alle Lehrveranstaltungen wdren so! Auf diese Stunde
bereite ich mich gerne vor, das Wohlbefinden ermdéglicht produktive Arbeit. (Camille
Journal Oktober WS 2007: 17f)

Auch die Beziehung zwischen Lehrkraft und Studierenden scheint partnerschaftlich zu

sein. Ulrike kommentiert dies wie folgt:

Mir gefiel bis jetzt auch, dass die Einheiten ziemlich enfspannt gehalten werden, die
Stimmung ist gut und wir kbnnen uns mit der Lehrveranstaltungsleiterin — also mit
Ihnen — stressfrei unterhalten. (Ulrike Journal Oktober WS 2007: 17f)

5. Einheit

Im Laufe der Einheiten wurden die GruppengroBe bei den Aktivitdten Stunde for
Stunde vorsichtig gesteigert. In dieser Einheit erhielten die Studierenden zum ersten
Mal Uberhaupt die Gelegenheit, in einem Plenum zu diskutieren. Die diesbezUgliche
Entscheidung wurde von ihnen selbst getroffen. Es entwickelte sich eine sehr lebhafte
und interessante Diskussion Uber die StudiengebuUhren: auffallend war jedoch, dass
die zwei Zweitsprachlerinnen sich nicht zu Wort meldeten. Dies kann darauf zurGck-
gefUhrt werden, dass es fur sie zu viel Stress bedeutete im Plenum zu reden. Tanja

erinnert sich daran im Interview:

[...] zu Beginn dachte ich mir, dass meine Kolleg/innen nicht so gut sein werden, dass
sie die Sprache nicht so gut beherrschen. Daher dachte ich mir, ich kann gut Unga-

risch und redete auch, aber dann stellte ich fest, dass viele Muttersprachler/innen
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anwesend waren. Danach hatte ich Angst, dass das, was ich sage, nicht richtig ist
und alle auf mich warten mussen. Daher sprach ich lieber nicht. (Tanja Interview WS§
2007: 9f)

6. Einheit

Im Mittelpunkt der sechsten Einheit stand die amerikanische Debatte, bei der ein Tell
der Studierenden diskutierte, wdhrend der Rest die Diskutierenden beobachtete.
Auch eine Videoaufnahme erfolgte, was die Studierenden etwas Uberraschte. Sie
bemerkten jedoch gleich scherzhaft: hatten sie es gewusst, hatten sie sich hubsch
gemacht. Gisela, eine der Studierenden mit Sprachhemmungen, erlebte die Anwe-

senheit der Kamera folgendermalBen:

Ganz besonders gefiel mir dass die Diskussion auf Video aufgenommen wurde. An-
fangs wusste ich nicht, ob ich es fUr eine gute Idee halten soll. So etwas habe ich
noch nie gemacht, ich wusste nicht, was mich erwartet. Daher war ich etwas nervds.
Aber schlussendlich genoss ich es doch! Ich glaube, dass die anderen auch nichts

gegen diese Aufnahme hatten. (Gisela Journal November WS 2007: 34f)

Bei dieser Aktivitdt wurden einerseits die bis zu dieser Einheit erarbeiteten Aspekte der
Kommunikation in die Praxis umgesetzt (Inhalts- und Beziehungsebene einer Diskussi-
on, Rolle des Moderators, aktives Zuhdren, Argumentieren). Andererseits wurde auch
die Wirkung des eigenen Verhaltens auf andere durch Feedback thematisiert. Durch
die anhand der Videoaufnahme erfolgte Selbstanalyse wurde den Studierenden die
Méglichkeit gegeben, das Selbstbild mit der Fremdwahrnehmung zu vergleichen. Ob
diesbezlglich Verdnderungen unternommen werden, bleibt ihnen Uberlassen. Die
Aktivitat der sechsten Einheit diente somit als Grundlage zur Analyse und Reflexion

des Verhaltens und der Kommunikationsprozesse.

Die erste Diskussion begann sehr ernst, mit der Zeit lockerte sich jedoch die Stim-
mung, die Studierenden diskutierten dann selbstvergessen, die zur VerfGgung ste-
hende Zeit wurde auch Uberzogen. Die Diskussion blieb jedoch strukturiert, die
Moderatorin hat diese sehr gut gefthrt, indem sie die Wortmeldungen wirklich nur
moderierte, und keine Unterbrechungen zugelassen hat. Sie erlebt diese Diskussion

folgendermaBen:
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Die Einheiten sind sehr dynamisch, jede/r kommt zum Wort und kann daraus viel ler-
nen. Auch diejenigen, die das weniger wollen oder wagen, werden durch die Diskus-
sionen und Gesprdche dazu gezwungen — was meiner Meinung nach gut ist. Aber
ich glaube, dass es kaum jemand in unserer Gruppe gibt, der/die nicht reden will,
denn er/sie wirde dann die Lehrveranstaltung gar nicht erst besuchen. Ich gehére
zu denen, die lieber zuhdéren und es weniger wagen zu reden (nun ja, das fehlende
Selbstbewusstsein), aber im Zuge der Diskussionen, vor allem als Moderatorin werde
ich dazu gedrungen, und dariber freue ich mich. (Doris Journal November WS 2007:
62f)

Nach den Diskussionsrunden verlief das Geben und Nehmen von Feedback sehr an-
geregt, es wurde von sehr viel Gestikulieren und Gerduschen begleitet, obwonhl hier
die Lehrkraft eher damit gerechnet hat, dass die Studierenden orientierungslos sein
wurden. Die Beobachter/innen waren jedoch tatsdchlich sehr bemUht, den diskutie-
renden Partner bestmdgliches Feedback zu inrem Verhalten zu geben. Die zweite
Diskussionsrunde verlief sehr &hnlich, zuerst etwas verkrampft, danach etwas lockerer.
Es wurde rege und heiter diskutiert, wobei hier die Moderatorin in den Hintergrund

gedrangt wurde. So schildert Rita die Diskussion:

Schlussendlich war es gut zu sehen, wie man sich in einem weniger vertrauten The-
menbereich vor der Kaomera verhdlt. Diese Aufnahme beweist auch, dass die Bezie-
hung zwischen den Studierenden sehr gut ist. Eigentlich handelt es sich hier um einer
Diskussion, diese wird in der zweiten Gruppe auch ausgeschdépft, aber zum Schluss

wird immer gelacht ;-) (Rita Journal November WS 2007: 4f)

In den letzten Minuten wurden die zwei Diskussionsrunden miteinander verglichen,
um die gelungenen bzw. weniger gut gelungenen Aspekte zu erarbeiten. Bei der
Gestaltung der Auswertung schlugen die Studierenden ungefragt vor, in welchem
Gruppenformat sie diese machen mdchten: Sie wollten in der gleichen Gruppe blei-
ben und somit ihre eigene Diskussionsrunde auswerten. Zwar wich dies von der urs-
prunglichen Absicht der Lehrkraft ab, wurde jedoch im Sinne des autonomen Lernens
(Eigeninitiative und Selbstst@ndigkeit) gutgeheiBen. Die Entwicklung der Selbstver-
antwortung und somit des autonomen Lernens wird von Fanny folgendermaBen be-

statigt:
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Die sechste Einheit war meiner Meinung nach bis jetzt die interessanteste. Eines be-
dauere ich zutiefst, und zwar, dass ich mich fUr diese Stunde nicht vorbereitet hatte,
denn auf dieser Weise wadre sie noch effizienter gewesen. Im Zuge von zwei Grup-
pendiskussionen analysierten wir in der Rolle der Moderatorin, der Minister und von
Studierenden das Problem der StudiengebuUhr. Aus eigener Schuld kannte ich die mir
zugeteilte Rolle nicht gut genug, daher war mein Auftritt sicherlich nicht zufrieden
stellend. (Fanny Journal November WS 2007: 14f)

Die Bewertung der Diskussion wird von ihr so fortgesetzt:

Unabhdngig davon halte ich diese Stunde fir spannend, da neue Erfahrungen ge-
sammelt werden konnten. In eine solche Situation kommt man nicht jeden Tag (ich
bis jetzt nie) und es ist sehr gut das Verhalten von sich und anderen zu beobachten.
Meiner Ansicht nach waren die Diskussion samt Videoaufnahme und das in der
ndchsten Stunde stattfindende Gesprdch im Plenum sehr aufschlussreich, ich konnte
viel Uber mein Wesen und Uber jenes meiner Kolleg/innen in Erfahrung zu bringen.
(Fanny Journal November WS 2007: 19f)

7. Einheit

In dieser Einheit wurden die Studierenden ganz im Sinne des Hier-und-Jetzt Prinzip fUrs
Leben in der derzeitigen Gruppe sensibilisiert. Dazu gaben einige Fragen den AnstoB,
die zuerst die schlechten und guten Erfahrungen in der Gruppe im Allgemeinen the-
matisierten und erst danach zu unserer Gruppe Uberleiteten. Julian beschreibt diese
Aktivit&t so:

Die Einheit, die sich mit der Gruppendynamik beschdftfigte, war interessant. Sie eig-
nete sich beinahe fUr eine Psychologiestunde. Es kann ja auch nicht schaden, die
Dinge hie und da aus einer anderen Perspektive zu befrachten. (Julian Journal
November WS 2007: 42f)

Wdahrend die Fragen vorgelesen wurden, herrschte Stille im Raum, jede/r dachte in-
tensiv nach und nofierte hie und da etwas. Bei der gemeinsamen Besprechung du-
Berte sich die Gruppe sehr offen Uber diese Angelegenheit und sprach viele Themen
an, die auch im Kapitel 2.2.6 erértert wurden, wie beispielsweise Toleranz, Anerken-

nung, Selbstbewusstsein, Gruppennormen, Stimmung, um nur einige wenige zu nen-
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nen. AuBerdem fiel der Lehrkraft positiv auf, dass sogar die Zweitsprachlerinnen sich

engagierten und sich sehr oft zum Wort meldeten.

Es wurden auch Aspekte angesprochen, die sich bereits im Journal niederschlugen
und hier nochmals durch Abstimmung bestéatigt oder widerlegt wurden. BezUglich
der guten Stimmung wurde von allen bestatigt, dass diese nicht mit Unseridsitat
gleichzusetzten ist, wobei hier der Lehrkraft eine steuernde Aufgabe zukommt, denn

die Studierenden tendieren eher zu Lockerheit. Zoltan schildert dies im Journal so:

Man kann absolut nicht sagen, dass die Lehrveranstaltung monoton ware, sondern
eher sehr abwechslungsreich und amusant. Ja, wir lachen viel, was schén und gut ist,
denn ich habe nicht das GefUhl, dass die Lehrveranstaltung dadurch unserids wird.
(Zoltan Journal November WS 2007: 28f)

Bei der Erdrterung der Frage, was uns Gruppen generell geben kdnnen, merken
einige Teilnehmer/innen an, dass sie auch mehr Selbstvertrauen bekamen: In
Gruppen, die sie nicht gut genug kennen, GuBern sie sich nGmlich ungerne. Im
ungekehrten Fall kann man sich der Gruppe anvertrauen: macht jemand Fehler, wird
er nicht ausgelacht. Die Zweitsprachlernenden konnten sich auch mit Vertrauen an
die anderen Teiinehmer/innen wenden: wussten sie ein Wort nicht, konnten ihnen die

Sitzkameraden sehr oft helfen.

An dieser Stelle wurde angefuhrt, dass in anderen Lehrveranstaltungen immer nur die
selben funf Personen sprechen, die restlichen zehn schweigen. Im Gegensatz dazu
fallt den Studierenden in dieser Lehrveranstaltung auf, dass der Redeanteil bereits
von Beginn an ausgeglichener war — obwohl die funf sich auch hier haufig duBerten

als der Rest — aber auch die anderen kamen zum Wort. Nicola meint:

Mit Hilfe der Rollenspiele konnten sich alle entfalten. Jede/r musste sich GuBern. Ich
selbst hatte damit nie Probleme, aber diejenigen, die etwas schichterner sind,
waren so gezwungen etwas zu sagen. Fir sie ist es eine sehr gute Ubung! (Nicola
Journal November WS 2007: 45f)
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8. Einheit

Das inhaltliche Ziel dieser Einheit bestand darin, einen schwierigen und sfilistisch
hochwertigen Text Uber eine Redewendung einzustudieren. Das methodische Ziel
war die FUhrung der Gruppe fur einige Minuten zu Ubernehmen und sie Richtung
L&sung zu fUhren sowie vor dem Plenum zu reden. Da der etymologische Hintergrund
der Redewendung durch Rdatselraten herausgefunden werden musste, war auch

Intuition und Kreativitat gefragt. Julian erinnert sich daran wie folgt:

Die Redewendungen waren sehr interessant. Da wir herausfinden mussten, worum es
geht, wurden bei allen alle Gehirnhdlften richtig in Bewegung gesetzt. (Julian Journal
November WS 2007: 45f)

Manche Lernende setzten sich mit dem Text I&dnger und intensiver auseinander und
versuchten bei der ErklGrung der Aufgabe aufgeregt, unndtige Details mit der
Lehrkraft zu kléren, denn sie hatten anscheinend die BeflUrchtung, angesichts der

Schwierigkeit des Textes diese Akfivitat nicht zu meistern.

Die Moderator/innen stellten sich dieser Herausforderung trotzdem sehr gerne,
nahmen ihre Rolle ernst, waren jedoch zu Beginn etwas nervds. Das Raten verlief sehr
heiter und lebhaft und es tauchten aberwitzige ErklGrungensversuche auf. Olivias

Beschreibung dazu:

Zu Beginn konnte man bei den Moderator/innen die Nervositat spuren, was vielleicht
daher rlhrte, dass sie vor dem Plenum reden mussten. Nach etwa fdnf Minuten
herrschte jedoch eine geléste Stimmung, jede/r versuchte mit allen Kraften die
Antwort auf ihre Frage zu finden. Dabei wurde den Anleitungen der Moderatorin
aufmerksam zugehdrt. Und — wie auch in der Fernsehshow —bekam diejenige, die die
richtige L&sung sagte, zur Belohnung eine Kleinigkeit. [...] Das Spiel "Was gibt es
Neuese" gefiel mir sehr — das war bis jetzt die beste Stunde des Semesters. (Olivia
Journal November WS 2007: 16f)

Die Stimmung war auch dieses Mal sehr gut, die Gruppe arbeitete wie eine gut
geodlte Maschine, die Lehkraft zog sich vom Gruppengeschehen vollkommen zurick,
setzte sich nach hinten und achtete bloB auf den formalen Ablauf, also auf das

Einhalten der jeweils zur VerfGgung stehende Zeit. Fanny meint:
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Am lustigsten fand ich die Redewendungen in der achten Einheit. Die Atmosphére in
der Gruppe war bis dahin zwar auch sehr gut, aber in dieser Stunde wurde sie noch
besser. (Fanny Journal November WS 2007: 25f)

Gelernt wurde im Zuge dieser Ubung auch sehr viel, Zoltans Erinnerung daran:

Ich habe das Geflhl, dass sich mein Wortschatz erweitert, ich lerne von Stunde zu
Stunde immer mehr Vokabeln. Vor allem in der Einheit mit den Redewendungen
habe ich viel Neues gehdrt, das ich bisher nicht kannte. (Zoltan Journal November
WS 2007: 23f)

9., 12. und 13. Einheit

Da im Mittelpunkt dieser Einheiten die Présentation stand, werden diese zusammen
erdrtert. In der neunten Einheit, wurden zuerst — um diese dann auch in die Praxis
umsetzten zu kdnnen — die wesentlichen ZUge einer guten Présentation erarbeitet.

Helga berichtet darUber wie folgt:

Es war nutzlich, dass die Charakteristika einer guten Prdsentation bereits im Vorfeld
gemeinsam besprochen und erarbeitet wurden. Alle waren mehr oder weniger
bemdUht, sich an diese Normen zu halten. Mir persénlich halfen die auf die Plattform
gestellten Materialien bei der Strukturierung meiner Prasentation sehr. Meine Situation
wurde auch dadurch wesentlich erleichtert, dass die Lehrende mit den Neuen
Medien fachgerecht umgehen kann. Leider ist dies auf der Universitat sehr selten der

Fall, daher ist das besonders zu schéatzen. (Helga Journal JGnner WS 2007: 4f)

In der 12. und 13. Einheit erhielten somit die Studierenden die M&glichkeit, zu einem
selbst gewdhlten Thema eine Prdasentation zu halten. Um  weiteren
Sprachhemmungen vorzubeugen, geschah dies jedoch auf freiwilliger Basis. Dazu

der Kommentar von Julian:

Dieses Mal muss ich auBerdem anmerken, dass mir auch gefiel, dass die
Prasentationen auf freiwilliger Basis organisiert waren: So meldeten sich nur
diejenigen, die meinten, vor einem Publikum reden kénnen, es tatsGchilich auch

wollten und somit den praktischen Sinn dieser Ubung erkannten. (Mein Kommentar:
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Tanja?” wollte es nicht, und das war gut so). Auch die Ergebnisse bestatigen dies.
Andererseits blieb auch denjenigen ihre ,Existenzberechtigung” in der Gruppe, die
mit ihren Kenntnissen noch nicht so weit waren, sei es aus welchem Grunde auch
immer, denn sie konnten auch als Zuhérer/innen vom Gehdrten profitieren. (Julian
Journal Janner WS 2007: 40f)

Dabei lag der methodologische Schwerpunkt dieser Akfivitdt auf dem
kommunikativen Aspekt. Durch Feedback konnte die Selbst- mit der
Fremdwahrnehmung verglichen werden, was auch zur Férderung der
kommunikativen Kompetenz durch das Geben und Nehmen von Feedback
gedacht war. Durch das Besprechen von nicht ganz gelungenem Feedback
konnten auch die RUckmeldungen (Feedback) hinsichtlich der Wirkungen von Ver-
haltensweisen, die andere bei dem Einzelnen ausldsen, verbessert werden. Wie u.a.

Yvonne diesbezuglich bemerkt:

Es war eine gute Idee, den Studierenden die M&glichkeit einer freiwilligen Pr&sentati-
on einzurGumen, es kann ndmlich sein, dass sich diese in anderen Ubungen nicht
mehr ergibt. AuBerdem hielt ich es fUr wichtig, dass wir vorher besprochen haben,
wie eine gute Prdsentation aussieht, wie man sich vorbereitet und sie strukturiert.
Auch wenn nicht jede/r die guten RatschiGdge beachtete, war diese eine sehr gute
Ubung. In unserem Kreis verlief auch die Kritik sehr gut. Niemand nahm Ubel, wenn
die Fehler aufgezeigt wurden. Alle verstanden, dass dies wichtig ist, da wir aus den
eigenen Fehlern am meisten lernen. Ich hoffe, dass diese bei ihren zukUnftigen Vor-

frédgen darauf achten werden. (Yvonne Journal J&Gnner WS 2007: 2f)

Die genaue Auswertung der ersten Prasentation durch die Lehrkraft gab wahrschein-
lich den AnstoB und auch eine gewisse Orientierungshilfe fur die Studierenden, nach
der zweiten Prasentation eine detaillierte Auswertung vorzunehmen, in der es tat-
s@chlich zu analytisch-kritischem Feedback kam. Dabei war die Reihenfolge der
Wortmeldungen sehr wichtig: zuerst GuBerten sich immer die Studierenden, erst da-
nach die Lehrkraft, welche die Aussagen der Studierenden zusammenfasste bzw.
durch eigene Beobachtungen ergdnzte. Auch Helga scheint diese Reihenfolge

wichtig zu sein:

27 Tanja ist eine der Studierenden mit Sprachhemmungen.
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Ich fand gut, dass die Prasentationen gemeinsam ausgewertet, die positiven Sachen
sowie quch die Mdngel besprochen wurden. Es war jedoch wichtig, dass zuerst die
Studierenden ihrer Meinung bezliglich des Gesehenen kundtfaten, und sich die
Lehrende erst danach dazu &uBerte. Somit beeinflusste sie niemanden und gab

auch keine genauen Richtflinien vor. (Helga Journal Janner WS 2007: 11f)

11. Einheit - Gruppendynamische Reflexion

Im Mittelpunkt der elften Einheit stand die Auswertung der Journale und der bisher
stattgefundenen Einheiten. Dabei wurden sowohl Kritikpunkte als auch positive
RUckmeldungen aufgegriffen. Auffallend war, dass die Studierenden mit
Sprachhemmungen (Rita, Gisela und Tanja) sich sehr oft und unaufgefordert zu Wort
meldeten, obwohl die Diskussion im Plenum erfolgte, was einen Abbau ihrer
Sprachhemmungen innerhalb der Gruppe bestatigte. Aber auch andere nahmen
sichtlich gerne an der Besprechung teil und duBerten ihre Meinungen. Es entstand
eine rege Diskussion, die Studierenden arbeiteten konzentriert, Seitengespréche

waren in dieser Einheit nicht zu vernehmen.

Von einer Studentin wurde im Journal im Oktober erwé&hnt, dass der Verlauf des
Unterrichts manchmal stockt und mehr Aktivitaten stattfinden kdnnten. Diese, von
einzelnen Personen stammenden Anmerkungen wurden also von den restlichen
Teilnehmer/innen nicht bestatigt. Die Studierenden halten Qualitat fur wichtiger als
Quantitdt und da diese in der Lehrveranstaltung gesichert war, finden sie es so gut
wie es war. Auch die Zweitsprachlerinnen haben bestatigt, dass es fur sie so

angenehmer und weniger stressfrei war.

Als  weitere Kritik wurde angefGhrt, dass manche Studierende mit ihren
Seitengesprachen den Ablauf der Stunde stéren. Dies empfinden die Meisten als
unhéflich. Das Zuhéren sollte auf Gegenseitigkeit beruhen und das wird auch
erwartet. AuBerdem gab es &ffer Kommentare von einem Studienkollegen, die
manche nervten, obwohl diese mit der Zeit nachlieBen. Helga meinte jedoch, dass
sie eigentlich nicht weniger geworden sind, sondern dass sich lediglich die Gruppe
im Laufe der Zeit zum Teil an diese Stérenfriede gewdhnt hat und fUr sie Verstandnis
aufzubringen versuchte. Eine, die sich angesprochen fuhlte, meldete sich zu Wort
und gab zu, dass sie immer schon so viel gesprochen hat und sich bemUhen will,

dieses Verhalten zu korrigieren. Die andere Stérenfriedin gab auch zu, dass sie
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tendenziell etwas zu schnell loswerden modchte, und dann aber die Antwort des
Gegenubers leider nicht mehr hért. Sie fand es allerdings sehr verwunderlich, dass es
trotz dieser Tatsachen gelungen ist, eine so entspannte und angenehme
Atmosphdre herzustellen, obwohl ihrer Meinung nach diese zwei Faktoren einander

eigentlich ausschlieBen mussten.

AuBerdem wurde der sténdige Wechsel der Sitzordnung und somit die Interaktion mit
unterschiedlichen Studierenden von all jenen, die gerne Seitengesprdche fGhrten,
nicht bevorzugt. Die anderen mdgen die abwechslungsreiche Sitzordnung sehr, da
diese die Integration in die Gruppe und das gegenseitige Kennenlernen ermoglicht.
Zu Beginn waren sie zwar etwas skeptisch, aber mittlerweile haben sie sich daran

gewodhnt.

Die Bemerkung von Helga im ersten Journal ,Die Themen waren in dieser
Lehrveranstaltung nicht aktuell und manchmal unseriés* (Helga Journal Oktober WS
2007: 34f), wird vom Rest der Gruppe nicht bestatigt. Das Kennen des eigenen Ver-
haltens in der Gruppe und dessen Entwicklungspotenzial werden als sehr aktuell an-
gesehen und kénnen im Alltag sowie in der Berufspraxis sehr nutzlich sein. Die The-
men sind austauschbar, es ist eigentlich irrelevant, worlber gesprochen wird, sie sol-
len jedoch so beschaffen sein, dass man dazu etwas zu sagen hat. AuBerdem wur-
den die Themen von der Gruppe selbst ausgewdhlt. Daher sind eher die damit zu-
sammenhdngenden Aktivitdten und Interaktionsformen ausschlaggebend, meint die

Gruppe einstimmig.

Auf die Frage, wie wichtig der Zusammenhang zwischen den Themen ist, wurde mit
nicht ausschlaggebend geantwortet. Trotzdem wurden die Uberleitungen zwischen
den Themen in dieser Lehrveranstaltung fUr sehr gut gefunden, denn sie boten die
Maoglichkeit zwischen den Einheiten Uber diese nachzudenken. Aber mehr als zwei

Einheiten sollten einem Thema nicht gewidmet werden.

Der Vergleich mit anderen Lehrveranstaltungen wurde an dieser Stelle
untfernommen. Den Anlass dazu gab die Anmerkung einiger Studierenden, dass hier
im Gegensatz zu anderen Lehrveranstaltungen die Neuen Medien hdufig verwendet
und vor allem fachgerecht eingesetzt werden. In anderen Lehrveranstaltungen

haben die Lehrenden oft Probleme mit der Technik und dadurch gehen Stunden
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verloren, ohne dass sie Hilfe von Studierenden in Anspruch nehmen wirden. Oder es
gibt auch das andere Exirem, Neue Medien werden gar nicht erst eingesetzt. Die
Studierenden bemdngeln dies und finden es schade, dass die zur VerfGgung
stehenden Ressourcen nicht ausgeschdpft werden, denn dadurch kénnten die

Lernimpulse angereichert werden.

Auch der ausgeglichenere Redeanteil der Studierenden wurde erwdhnt. Tanja
vergleicht unsere Lehrveranstaltung mit einer anderen und meint, dass dort
vorwiegend die Lehrkraft meistens in Form eines Vortrages (frotz der Tatsache, dass
es sich dort auch um eine Ubung handelt) spricht und nur einige wenige (sehr oft die
gleichen) Personen etwas dazu beitragen, der Rest hillt sich jedoch in Schweigen.
Yvonne meint, dass hier Aufgaben behandelt wurden, welche sowohl fUr
Muttersprachler/innen geeignet waren als auch der Zweitsprachler/innen die
Méglichkeit boten, voranzukommen, was in einer so heterogenen Gruppe sehr

wichtig ist.

AuBerdem hat Yvonne das Gefuhl, dass sie hier akfiver ist, wdhrend sie in anderen
Lehrveranstaltungen eher passiv bleibt. Dort kennt sie ihre Kolleg/innen nicht und hat
tendenziell Angst vor dem Sprechen. Dies haben auch zwei weitere Studierende -
Gisela und Wima - in der MoUndlichen Kommunikation zweier anderer
Sprachbereiche erlebt. Helga fugt hinzu, dass sie weniger Angst vor dem Sprechen
hat, fur ihr Schweigen ist eher das auf falsche Antworten folgende Tadeln der
Lehrkraft ausschlaggebend. Sie meint, dass Ubungen eigentlich der Ort sein sollten,
wo man das Ubtf, was man gelernt hat, und man lernt nun mal durch Fehler.
Deswegen finden sie gut, dass die Studierenden in dieser Lehrveranstaltung angstfrei

reden kénnen. Doris beschreibt dies wie folgt:

Dass sich gegen Ende des Semesters bereits alle viel eher GuBerten und keine Angst
hatten, bei Fehlern ausgelacht zu werden, ist der Verdienst der Lehrenden. Sogar ich
meldete mich schneller zu Wort, als noch ein Paar Monate zuvor, und dies bedeutfet
schon etwas :)! Ein Grund dafdr ist, dass die Gruppe gut zusammenwuchs, da die
behandelten Themen ausgezeichnet ausgearbeitet und zusammengestellt wurden.
Sie waren sehr abwechslungsreich und ich glaube nicht, dass sich jemand langweilte

oder lieber wo anders gewesen wadre. (Doris Journal JGnner WS 2007: 17f)
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Ferner bleiben in anderen Lehrveranstaltungen die Teilinehmer/innen fUr sich und es
verbindet sie nichts. Dies wird von einer anderen Kollegin, Rita bestatigt, die meint,
dass diese Lehrveranstaltung lebendiger ist, und die Zusammenarbeit sehr gut
funkfioniert. Hier wird von der Lehrperson nachgefragt, ob die Zusammenarbeit
aufgrund der eher kleineren Gruppe funktioniert. Dies kann von den Studierenden
nicht bestatigt werden, denn auch in anderen kleineren Gruppen funktioniert sie
nicht immer. Aber es wird von einiger Student/innen angemerkt, dass der Grund
dafUr wahrscheinlich auch die Einbeziehung der Studierenden in die Planung der
Lehrveranstaltung war. Dies ist auch im Journal 6fter zu lesen, wie zum Beispiel in Ulri-

kes:

Ich war erfreut, dass wir bei den zu bearbeitenden Themen ein Mitspracherecht
hatften und die Lehrveranstaltung nicht in Form eines Frontalunterrichts abgehalten
wird. (Ulrike Journal Oktober WS 2007: 16f)

An dieser Stelle wird im Unterricht von der Lehrveranstaltungsleiterin ein Zitat aus

einem Journal vorgelesen:

Mir gefiel, dass wir nach unserer Meinung gefragt werden: wie die Lehrveranstaltung
gehalten werden sollte, was es zu beachten gilt, was hilft und was eher hinderlich ist.
Dazu hatte ich bis jetzt keine M&glichkeit, denn im Gymnasium hatten wir in punkfo
Lehrplan nicht viel Mitspracherecht. Es war interessant, dass wir in vieler Hinsicht einig
waren, wenn es um die ideale Lehrkraff, die idealen Studierenden oder beste Lehr-
bzw. Lernmethoden ging. Dabei gibt es nur einen Haken, ndmlich, dass eine solche
Atmosphdre nicht geschaffen werden kann: Entweder ist das Arbeitsklima ideal oder
nicht. (Yvonne Journal Oktober WS 2007: 8f)

In dieser Lehrveranstaltung war die Stimmung auch schon zu Beginn sehr gut und
verbesserte sich mit der Zeit immer weiter. Dies wird von den restlichen
Gruppenmitgliedern einstimmig bestatigt. Hier ist die Atmosphdre sehr gut, obwohl

sie nicht erkldren kdnnen, warum.

Gisela merkt an, dass in anderen Lehrveranstaltungen zwar die selben Personen sit-
zen, aber das Klima trotzdem nicht so gut ist. Daher hédngt dies auch wesentlich von

der Lehrkraft ab. Wobei auch das in der Gruppe vorherrschende, tolerante Verhal-
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ten (niemand wird ausgelacht) und auch der fehlende Leistungsdruck wesentlich for
die Enftwicklung der guten Atmosphdre verantwortlich sein kénnen. Mit den
Studierenden wurde ndmlich vereinbart, keine PrGfung abzuhalten, denn hdaufig
kann schon durch geringeren Leistungsdruck eine Angstreduktion bewirkt werden.
(vgl. Jacobs & Strittmatter 1979) Dies kommentiert gerade eine der Studierenden mit

Sprachhemmungen:

Meiner Meinung nach ist bemerkenswert und positiv, dass unsere Leistungen in der
Stunde nicht bewertet werden, was die Studierenden nicht UberflUssig stresst und so
keine Rivalitat entsteht. (Tanja Journal November WS 2007: 21f)

Auch die Gruppendynamik funktionierte vor allem im Rahmen der amerikanischen
Debatte sehr gut. Dies wird von allen bestatigt. Ferner ist die Methodenvielfalt sehr
wichtig, Tanja hat in einer anderen Lehrveranstaltung zwar die Themenvielfalt erfah-
ren, nicht jedoch die Methodenvielfalt, was ihrer Meinung nach auch zu einem ein-

tdnigen Unterricht fGhrt.

Die Lehrkraft fragt nach, welche weiteren Unterschiede zu anderen
Lehrveranstaltungen bestehen. Hier wird noch angefUhrt, dass die Lehrkraft sich fir
die Studierenden interessiert und sie als Individuen samt all ihren Fahigkeiten und

Unzuldnglichkeiten wahrnimmt und akzepfiert.

Daran anknUpfend wird die Fehlerkorrektur angesprochen, welche eher moderat
und erst gegen Ende der jewelligen Aktivitdt oder Einheit zusammenfassend erfolgte.
Es wird von den Studierenden gewUnscht, dass die Fehlerkorrektur wenn maéglich
gleich nach der Wortmeldung erfolgt, damit sie sich die richtige Version sofort mer-
ken. Eine unterbrechende und stdndige Korrektur wdre jedoch nicht im Sinne der
mUndlichen Kommunikation und wurde die Studierenden daran hindern, das ndch-

ste Mal etwas zu sagen.

AuBerdem wird angemerkt, dass die Studierenden eher von der Lehrkraft und nicht
von ihren Kolleg/innen (wie dies einmal durch Helga geschah) verbessert werden
wollen, um die Herauskristallisierung einer Hierarchie untereinander zu vermeiden. So

lautet die Evaluierung der Studierenden beinahe das ganze Semester durch.
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4.1.2.2 Besprechung der Journale

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die im Kapitel 2.3 besprochenen
gruppendynamischen Interventionen im Unterricht der mindlichen Kommunikation:
Ungarisch im Wintersemester 2007 umgesetzt wurden. Dabei wurden die Ziele der
Lehrveranstaltung verfolgt und gleichzeitig auch die BedUrfnisse und Mdglichkeiten

dieser speziellen Lernergruppe bertcksichtigt.

Bei der Auswertung der Journale geht es zundchst darum, festzustellen, in welchem
Umfang Zustimmung bzw. Ablehnung gegenutber den im Unterricht tatséGchlich ein-
gesetzten gruppendynamischen Interventionen von den Studierenden zum Ausdruck
gebracht werden. Dazu wurden entfsprechend der im Kapitel 2.3 besprochenen
gruppendynamischen Aspekte Kategorien erstellt und in einer deskriptiven Statistik
zusammengefasst, die alle positiven bzw. negativen - in den insgesamt drei Journa-
len zum Ausdruck gekommenen — Gedanken der Studierenden erfasst. Um eine ra-
sche Orientierung zu ermdéglichen, wurde die deskriptive statistische Auswertung in
Form eines Balkendiagramms (s. Abb. 17) dargestellt. Somit veranschaulicht die Ab-
bildung durch die Ausschwingungen in den negativen bzw. positiven Bereich die

schlechten bzw. guten Erfahrungen der Studierenden.
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Abbildung 18: Deskriptive statistische Auswertung der Journale im WS 07

Es wird ersichtlich, dass die positiven RUuckmeldungen der Studierenden deutlich
Uberwiegen. Die Lehrperson ersuchte jedoch die Studierenden im Laufe des Semes-
ters ofter, auch die weniger guten Erfahrungen anzufUhren, da diese als konstruktive
Kritik zur Weiterentwicklung der Lehrveranstaltung wesentlich beitragen kénnen. Da
das Journal nicht anonym war, kénnte angenommen werden, dass die Studierenden
es nicht wagten, sich negativ Uber die Lehrveranstaltung zu &duBern. Diese Vermu-
tung kann insofern revidiert werden, als sich in der Lehrveranstaltung eine offene
Kommunikationsform etablierte, welche die AusGbung von Kritik férderte. AuBerdem

begrindeten die Studierenden das Fehlen der Kritik:
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Zoltan: Ich Uberlegte mir grindlich, was ich an Schlechtem oder Negatfivem schrei-
ben kénnte, denn Sie haben uns darum gebeten. Aber wie ich bereits sagte, ich bin
sowohl mit den Themen als auch deren Aufbereitungsformen zufrieden. Das Mikrofon
stért mich Uberhaupt nicht, die Lehrende ist stets aufmerksam und freundlich. Es tut
mir sehr leid, aber mir fallt wirklich keine Kritik ein — auch wenn ich noch so sehr etwas
Negatives anfuhren méchte, denn es ist mir bewusst, dass die konstruktive Kritik am
meisten hilft. Aber ich bin mir sicher, dass im Laufe des Semesters noch etwas geben

wird, das ich anfGhren kann, versprochen. :) (Zoltan Journal Oktober WS 2007: 30f)

Oder ein anderer Eintrag diesbeziglich von Doris:

Dora: Ich weiB, dass es die eigentliche Aufgabe darin besteht, die positiven und ne-
gativen Erlebnisse im Rahmen des Journals festzuhalten und ich bemUhe mich wirk-
lich diese Aufgabe auch zu erflullen, vor allem weil ich zur Gestaltung der Lehrverans-
taltung beifragen mdéchte, aber bis jetzt gibt es fUr mich nichts an der Lehrveranstal-
fung auszusetzen. Ehrlich, mir gefallen die Sachen, die wir machen, sehr! (Doris
Journal Oktober WS 2007: 49f)

Im Folgenden werden die Kategorien im Einzelnen besprochen.

Aufgabenbezogene Attraktivitat

Unter der aufgabenbezogenen Attraktivitdt werden eingangs allgemeine Aussagen
erfasst, welche die Meinung der Studierenden, von ihnen angestellte Vergleiche mit
anderen Lehrveranstaltungen sowie die Produktivitdt und die Ziele betreffen. Wie aus
der statistischen Analyse ersichtlich, ist in diesem Bereich der vorherrschende Tenor

der Studierenden ausgesprochen positiv.

Allgemeine Meinung

Im Bereich ,Allgemeine Meinung” verleihen die Studierenden ihrem
Zufriedenheitsgrad Ausdruck, der sich entweder auf die einzelnen Einheiten oder die
gesamte Lehrveranstaltung bezieht. Hier wird auf die Lehrveranstaltung betreffende
Aspekte nicht im Detail eingegangen. Die allgemeine Meinung der Studierenden ist
AuBerst positiv, sie mégen die Lehrveranstaltung sehr, freuen sich bereits auf die

Stunden und warten gespannt, was als Nachstes passieren wird.
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Nicola meint: Die Stunden im November waren sehr interessant und lehrreich und die

Zeit vergeht immer sehr schnell. (Nicola Journal November WS 2007: 27f)

Zoltan fuhrt diesbeziUglich an: Ich besuche die Lehrveranstaltung sehr gerne und
unterhalte mich mit den Kolleginnen (natirlich auch mit Julian) gerne, jede/r
respektiert den anderen. [...] Wie ich bereits sagte, mir gefdllt die Lehrveranstaltung
auBerordentlich gut, ich fGhle mich wohl und komme gerne zu den Stunden, denn

beinahe immer lerne ich etwas Neues. (Zoltan Journal November WS 2007: 6f)

AuBerdem sind die Studierenden sehr motiviert und besuchen die Lehrveranstaltung
sehr gerne. Sie halten die Lehrveranstaltung fUr sehr nuUtzlich, interessant und
empfehlen sie sogar weiter, denn hier wird die mUndliche Kommunikation tatséchlich
praktiziert und zwar unter sehr guten Bedingungen. Diese Bedingungen werden im

entsprechenden Bereich erortert.

Vergleich mit anderen Lehrveranstaltungen

Im Rahmen des Vergleichs mit anderen Lehrveranstaltungen wird hervorgehoben,
dass die Studierenden in anderen Lehrveranstaltungen in die Gestaltung des
Unterrichts nicht einbezogen werden. lhre Ansichten, was fur sie gut oder hinderlich
beim Lernen ist, ist dort nicht gefragt. Dass die Lehrveranstaltungsleiterin sich fur sie
als Individuen interessiert, ist auch neu fUr sie, dhnliche Erfahrungen machten sie an
der Universitdt noch nicht. Auch die fach- und sachgerechte Anwendung der
Medien unterscheidet diese Lehrveranstaltung von anderen. Doris hebt auch die

grundliche Vorbereitung der Lehrkraft hervor:

Die Stunden sind sehr abwechslungsreich, es erwartet uns immer eine neue Aufgabe,
die spannend zu bewdltigen ist. Die Themen, die zu Beginn des Semesters eigentlich
von uns ausgesucht worden waren, waren gut aufbereitet, stets in unterschiedlichster
Form, welche diesen Abwechslungsreichtum zur Folge bewirkte. Also an der
Methodik ist nichts auszusetzten, denn offensichtlich bereitet sich die Lehrende fir die
Stunden gut vor, was meinen Erfahrungen nach nicht auf alle Lehrveranstaltungen
an der Universitat zutrifft. Dies ist jedoch wichtig, wenn jemand etwas lehrt, aber ich

glaube, das versteht sich ja von selbst. (Doris Journal November WS 2007: 11f)
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Sie wunschen sich, dass alle Lehrveranstaltungen an der Universitat so sein sollten.
Denn im Gegensatz zu anderen Lehrveranstaltungen ist diese sehr interessant, die
Atmosphdre und die Gesprdche sehr entspannt, die Kommunikation offen und die

Anwesenheitsrate der Studierenden sehr hoch.

Auch die Einzigartigkeit dieser Lehrveranstaltung wird von einigen Studierenden

betont.

Diese Lehrveranstaltung unterscheidet sich von den durchschnittichen Ubungen an
der Universitat. Fir mich hat sie den Tag immer verschdnert :)! Ehrlich, ich genielBe die
Stunden sehr! (Doris Journal JGnner WS 2007: 24f)

Produktivitat und Ziele
Die meisten Studierenden lernen viel, erweitern inren Wortschatz und verbessern inre
Ausdrucksweise und zwar in einer sehr angenehmen Atmosphdre, welche effizientes

Lernen ermdglicht. Rita schreibt diesbezUglich:

Seitdem ich diese Lehrveranstaltung besuche, merke ich, dass ich die deutschen
Warter langsam ablege und versuche die ungarischen Aquivalente zu verwenden.
Fallen sie mir nicht ein, frage ich nach und wiederhole sie. (Rita Journal November
WS 2007: 11f)

AuBerdem gewdhrleisten die Gruppenarbeiten, dass die Studierenden auch

voneinander lernen. Tanja meint diesbeztglich:

In Gruppen arbeite ich sehr gerne, denn wenn ich nicht weiB, wie ich meine
wArbeit’fortsetzen soll, kann mir meine Kollegin helfen oder mir etwas erkidren. Auf
dieser Weise kann ich von ihr lernen und sehe wie sie denkt und wie sie an die
Aufgabe herangeht. (Tanja Journal Oktober WS 2007: 19f)

Auch die neuen Erfahrungen, Inhalte und Akfivitdten des Unterrichts werden

angefuhrt, welche auch dem taglichen Leben und dem Beruf zugute kommen.

Ich sammle neue Erfahrungen, welche mir auch in der beruflichen Praxis zugute

kommen. (Helga Journal November WS 2007: 11f)
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Das Ziel der Lehrveranstaltung wird von einer Studentin mit Sprachhemmungen

folgendermaBen beschrieben:

Und was sind die Ziele der Stunden? Viel w&hrend des Unterrichts zu lernen, weniger
zu Hause. Viel sprechen und auf dieser Weise die schéne ungarische Sprache Uben.
Und wir sollen uns auch nicht schdmen, wenn es noch nicht so gut gelingt, aber
versuchen sollen wir es, denn je mehr wir reden, desto leichter wird es uns fallen und

desto weniger Fehler werden wir machen. (Tanja Journal November WS 2007: 37f)

Nicht nur diejenigen bewerten die Lehrveranstaltung positiv, die am Anfang der
Lehrveranstaltung Sprachhemmungen hatten, sondern auch etliche Muttersprach-
ler/innen. Eine Studierende, die zu Beginn der ersten Einheit im Fragebogen
angegeben hatte, die Lehrveranstaltung nur wegen des Zeugnisses zu besuchen,

schreibt im letzten Journal:

Anfang des Semesters rechnete ich zwar damit, dass diese Ubung fir mich von Zeit
zu Zeit langwellig sein wirde (da ich 18 Jahre in Ungarn gelebt und dort abituriert
hatte), aber zu meiner Uberraschung habe ich in den Stunden doch recht viel
Neues gelernt. Alles in allem war es eine absolut positive Erfahrung fur mich. (Barbara
Journal Janner WS 2007: 30f)

Die einzige negative AuBerung betrifft die Erweiterung des Wortschatzes einer

Studentin, deren Kommentar hier bewusst ausgeklammert wird.

Mein wichtigstes Ziel — den Wortschatz zu erweitern — wurde nicht so sehr erreicht,
aber das ruhrt wohl daher, dass ich beinahe nur deutschsprachige BUcher lese.
(Wilma Journal November WS 2007: 22f)

1/1 Planung der Lehrveranstaltung

Im Bereich Planung werden der Lehrplan sowie der Ablauf der Lehrveranstaltung und

die Einbeziehung der Studierenden in die Planung thematisiert.
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Lehrplan und Ablauf

Die Studierenden sind mit dem Lehrplan und dem Ablauf der Lehrveranstaltung sehr
zufrieden und meinen, dass die Inhalte abwechslungsreich und sinnvoll aufeinander
abgestimmt sind. Unter den Faktoren, die von den Studierenden am positivsten

erwdhnt werden, steht Abwechslung auf dem dritten Rang.

Aber nicht nur die Themen waren abwechslungsreich, sondern auch der Ablauf der
Lehrveranstaltung. Mal spielten wir ,Was gibt's Neuese”, mal arbeiteten wir in
Gruppen, und es gab auch Einzelarbeit. Durch diese Vielfdltigkeit wurde nicht nur
das Ziel erreicht, dass wir uns nicht langweilten, sondern auch, dass wir sowohl allein
als auch in Gruppen arbeiten kénnen. Ich muss jedoch zugeben, dass die
Zusammenarbeit nicht mit allen einfach war, aber ich habe mich bemuht, die

Aufgabe trotzdem gut zu erledigen. (Yvonne Journal November WS 2007: 33f)

Es wird erwdhnt, dass der Ablauf des Unterrichts manchmal stockt und bei einer
Akftivitat, wenn die AktivitGt anders organisiert gewesen worden wdre, mehrere

Studierende zum Wort hatten kommen kdnnen.

Was mir weniger gefiel ist der Ablauf der Lehrveransitaltung. Ich hatte &fters das
Geflhl, dass dieser stockt. [...] Vielleicht vertrete nur ich diese Meinung, aber es
kénnten mehr Aktivitten in den anderthalb Stunden staftfinden, wenn fir die
einzelnen kleineren Aufgaben weniger Zeit zur VerfGgung stinde. (Barbara Journal
Oktober WS 2007: 11f)

Diese zwei Anmerkungen wurden von den restlichen Teilnehmer/innen bei der
Besprechung der Journale in der 7. Einheit nicht bestatigt. Wie bereits erwdhnt,
halten die Studierenden Qualitadt for wichtiger als Quantitdt. Auch die
Iweitsprachenlernenden bestdtigen dies, indem sie sagen, dass der Unterricht so

weniger stressbeladen empfunden wird.

AuBerdem wird die erste Einheit von zwei Studierenden als ausschlaggebend fur die

weitere Arbeit gehalten:

Erste Stunde. Zu den ersten Stunden nur soviel, dass sie entweder sehr schlecht oder

sehr gut sind. Im Weiteren hat sie groBen Einfluss darauf, ob die Lehrveranstaltung
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gerne besucht wird oder wir uns zwingen mussen dorthin zu gehen. Meiner Meinung
nach war die erste Stunde erfolgreich, da sich alle bemdUhten, einander

kennenzulernen und sich kollegial zu verhalten. (Yvonne Journal Oktober WS 2007: 5f)

Mitspracherecht der Studierenden
Das Mitspracherecht der Studierenden wird nach der angenehmen und
enfspannten Atmosphdre von ihnen als zweiter positiver Faktor der Lehrveranstaltung

plaziert.

Ich halte es fur eine sehr gute Idee, dass wir zu Beginn aufschreiben durften, was wir
gerne machen mdchten, also in die Gestaltung der Lehrveranstaltung einbezogen
wurden. Auf dieser Weise konnte man mit der Aufmerksamkeit und Interesse aller
rechnen, was in unserer Gruppe gut gelungen ist. (Doris Journal November WS 2007:
571)

Die Studierenden sind somit sehr erfreut, dass sie ein Mitspracherecht bei der Gestal-
tung der Lehrveranstaltung hatten, was ihre Motivation aufrecht halt. Ihre Einbezie-
hung in die Gestaltung der Lehrveranstaltung geht auch mit der Ubermahme von
Verantwortung einher, welche von einer Studentin als positiv angefthrt wird. Dazu
siehe Zitat in der ersten Einheit von Camille (Journal Oktober WS 2007: 21f).

Themen

Die im Unterricht behandelten Themen werden von der Mehrheit der Studierenden
als praxisorientiert, gut aufbereitet und sehr interessant bewertet, wobei bei letzterem
Aspekt auch ihr Mitspracherecht eine wesentliche Rolle spielt. Auf dieser Weise kann

mit der Aufmerksamkeit der Studierenden gerechnet werden.

Ich bin erfreut, dass wir viele unterschiedliche Themen behandeln, so bleibt die
Dynamik der Stunden aufrecht. Die Auswahl der Themen geschieht unter
BerUcksichtigung der VorschlGge der Studierenden, was ebenfalls das Interesse
aufrecht erhdlf. Die Themen sind meistens herausfordernd, und ich erwerbe neues
Wissen, was mir auch im beruflichen Leben zugute kommen wird. (Helga Journal
November WS 2007: 9f)
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Die negatfiven Bemerkungen betreffen die Seridsitdt der Themen oder deren

Aktualitat, die nach Meinung der Studierenden nicht immer gewdhrleistet waren.

Helga: Mich stérte jedoch, dass wir uns mit unseridsen Themen befassten. Das
Verhdiltnis der Ehepartner ist vielleicht ein lebensnahes Thema, aber meiner Meinung
nach entspricht es nicht dem akademischen Niveau. (Helga Journal Oktober WS
2007: 34f)

Aktivitaten

Die AktivitGten werden von den Studierenden einstimmig als kreativ, interessant,
herausfordernd, abwechslungsreich und amuUsant beschrieben. Die Studierenden
nahmen an vielen interessanten Diskussionen teil, sie genossen auch die (Rollen-)
Spiele und die anderen Aktivitdten, die ihnen auch im spdteren beruflichen Leben

zZugute kommen werden.

Die zu bewdltigenden AktivitGten sind sehr gut, ich beschdffige mich damit gerne
und vertiefe mich gerne in die Arbeit. Meinem Gefdhl nach lerne ich viel und zwar
ohne jeglichen Druck. (Fanny Journal Oktober WS 2007: 37f1)

Im negativen Bereich werden zu einem kleineren Teil der hohe Schwierigkeitsgrad

bestimmter Akfivitdten bzw. mehrheitlich die vielen Hausaufgaben angefihrt.

Dora: Hier méchte ich eine einzige Kritik hinzufGgen (wenn ich schon Uberall in
héchsten Ténen davon rede, wie sehr ich diese Lehrveranstaltung mag :)), [...] Also
ich denke, dass es vielen, und auch mir nicht geféllt, dass wir so viele Hausaufgaben
haben. Ich habe volistes Verstdndnis dafdr, dass wir uns fur die Stunden vorbereiten
mussen, dies ist auch in Ordnung. Aber wenn uns Fristen gesetzt werden, dann fassen
wir Studierende es so auf, dass wir bis zu dem Termin unsere Freiheit genieBen
kénnen. Ich weiB, es ist keine gute Einstellung, aber so werden die Aufgaben in der
letzten Sekunde erledigt, was schlecht ist, weil es dann auf einmal viel zu viel ist und
weil wir auf dieser Weise unsere Aufgaben ohne Uberlegung erfillen. Daher schlage
ich vor, dass jede Woche eine Aufgabe gegeben wird, damit sich nicht alles
anhdauft. (Doris Journal November WS 2007: 44f)
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Sozialformen

Im Bereich Sozialformen fUhren die Studierenden die abwechslungsreichen
Sozialformen an. Ganz besonders wird die gute Gruppenarbeit hervorgehoben, im
Zuge deren die Studierenden einander besser kennenlernen und von- und
miteinander lernen bzw. einander helfen kdnnen. Aber auch die anderen
Sozialformen, wie Reden im Plenum (Prasentation) wird als Herausforderung
beschrieben, der die Studierenden sich in einer entspannten Atmosphdre gerne

stellten.

Dora: Es kamen alle Sozialformen vor, was fir uns alle sehr nufzlich ist, da man
vielleicht dann am meisten lernt, wenn man in jeder Situation das Wort ergreifen und
reden kann. (Doris Journal November WS 2007: 72f)

Negativ wird die Gruppenarbeit lediglich von einer Studentin angefUhrt, die eher die
Einzelarbeit bevorzugt. Die andere Aussage betrifft auch die Gruppenarbeit, welche

im Zuge einer Aktivitat nicht ganz reibungslos funktionierte.

Eigentlich mag ich es in der Gruppe zu arbeiten, aber manchmal hatte ich das
Gefdhl, dass sie nicht so funktioniert, wie sie sollfe. Dabei denke ich in erster Linie an
die Zusammenfassung des EU-Textes ,,Schulsystem”, wo die Situation fur viele unklar
war (aber der Text war fUr die uns zur VerfUgung stehende kurze Zeit auch schwierig)
(Zoltan Journal JGnner WS 2007: 29f)

Medien
Bereits beim Vergleich mit anderen Lehrveranstaltungen und der Erdrterung der 11.
Einheit wurde der fach- und sachgerechte Einsatz von Medien angefihrt, welche

den Lernprozess unterstUtzt und Abwechslung schafft. Yvonne meint:

Die Computer, Beamer, Abspielgerdate sollten [in anderen Lehrveranstaltungen] &ffer
eingesetzt werden, denn die Universitat verfUgt zwar Uber viele Méglichkeiten, aber
diese werden kaum ausgeschdpft. Meiner Ansicht nach erinnern wir uns an ein
Thema eher, wenn wir dazu Bilder sahen oder etwas hérten. (Yvonne Journal J&Gnner
WS 2007: 13f)
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FUhrung
Die Kategorie FUhrung thematisiert die Fachkompetenz, persénliche Kompetenz so-

wie der FUhrungsstil der Lehrveranstaltungsleiterin.

Fachkompetenz

Neben der multimedialen Kompetenz der Lehrperson wird auch ihr Fachwissen und
inre Lehrmethode hervorgehoben. Sie nimmt inre Arbeit und Rolle ernst, ist motiviert
und bereitet sich fur die Einheiten grindlich vor. Die von den Studierenden gewdhl-
ten Themen sind in unterschiedlichen interessanten Akfivitdten aufbereitet, so dass
das Interesse der Studierenden aufrechterhalten wird und effizient gelernt werden

kann.

Die Lehrmethode der Unterrichtenden ist stets sehr systematisch und organisiert. Ich
habe das GeflUhl, dass sie stets sehr gut vorbereitet ist. Dies duBert sich auch
dadurch, dass sie in der Lehrveranstaltung viele Medien einsetzt (Video efc...),
obendrein verwendet sie diese auch fachgerecht und bereichert damit die

Lehrveranstaltung wesentlich. (Nicola Journal November WS 2007: 7f)

Personliche Kompetenz

Auch die persénliche Kompetenz der Lehrveranstaltungsleiterin wird von den
Studierenden als duBerst positiver Aspekt hervorgehoben. Sie wird als aufmerksam,
hilfsbereit, offen und freundlich beschrieben. FUr ganz wichtig halten die

Studierenden ihr Interesse an den Studierenden.

Ich halte den Fragebogen fir sehr innovativ und eine gute Idee, denn fUr mich
bedeutete er, dass die Lehrende sich fdr uns wirklich interessiert und uns
kennenlernen mdéchte. Und dies ist in so einem groBen Komplex wie die Universitat
Wien eine Raritat. AuBerdem halte ich fUr wichtig, dass sie auch unsere Ideen in den
Lehrplan einbaut. Daher ist es gut, dass der Fragebogen nicht nur von uns ausgefullt,
sondern von der Lehrperson auch ausgewertet und spdter mit uns gemeinsam
besprochen wurde. (Helga Journal Oktober WS 2007: 16f)

FUhrungsstil
AuBerdem halten die Studierenden ihren FUhrungsstil fur effizient. Sie nimmt

tendenziell die Rolle des Moderators ein, der in die Diskussionen nicht eingreift, und
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die Gesprdche nur steuert. Weiters |asst sie alle zum Wort kommen bzw. versucht,

auch die passiven Teilnehmer/innen in die Diskussionen einzubeziehen.

Mir gefdllt auch die , Steuerung” der Wortmeldungen: die Lehrkraft versucht auch die
Leisen und ZurUckhaltenden in das Gesprdch einzubinden, sie Idsst jedoch auch
denjenigen genug Raum, die sich zum gegebenen Thema gerne GuBern und somit
bleibt die Balance aufrecht. (Helga Journal November WS 2007: 20f)

Ferner |asst sie zuerst immer die Studierenden zum Wort kommen, und auch die
gestellten Fragen werden von ihr an die Gruppe zurGckgegeben, was das
eigenst@ndige Denken der Studierenden fordert. Fallt niemandem die Lésung ein,
gibt sie gewisse Hilfestellungen, jedoch nur in duBerstem Fall gibt sie die Antwort
selbst. Tut sie es, so erweckt sie bei den Studierenden keinesfalls das Gefuhl, dass sie

Uber ihnen steht. DiesbezUglich ein Ausschnitt:

Ich hoffe, dass ich in dhnlichen Lehrveranstaltungen auch in Zukunft die M&glichkeit
haben werde Mitglied einer so dynamischen Gruppe zu sein, wo die Betonung nicht
auf einem hierarchischen Lehrer-Student-Verhdéltnis liegt, sondern auf der
erfolgreichen Arbeit in der Gruppe, woraus alle profitieren. (Helga Journal Janner WS
2007: 18f)

Als Negativ wird erwdhnt, dass sie auch dann nicht eingriff, wenn es notwendig

gewesen ware. Dies betrifft ausschlieBlich die Normen und Regeln in der Gruppe.

Yvonne: Es muss Ordnung geschaffen werden. Wenn nun mal die Aufgabe darin
besteht, Informationen Uber ein gewisses Thema zu lesen, Uber das wir danach der
Gruppe berichten sollen, dann muss im Raum Stille herrschen. Mich stort sehr, wenn
jemand dabei schwdatzt, so kann ich mich ndmlich nicht konzenfrieren. Meiner
Meinung nach wdare es die Aufgabe der Lehrkraft den Stoérenfried auf sein stérendes

Verhalten aufmerksam zu machen. (Yvonne Journal Janner WS 2007: 25f)

Gruppendynamik
Unter Gruppendynamik werden die die Gruppendynamik im engeren Sinne
betreffenden Punkte, wie Kennenlernen, Gruppenkohdsion, Balance des Redeanteils

sowie die Sitzordnung angefuhrt.
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Kennenlernen

Die Studierenden halten das Kennenlernen, welches eine entspannte Atmosphdre
und vertrauensvolle Basis fUr eine offene Kommunikation schaffen soll, generell fir
sehr wichtig. AuBerdem hilft das gegenseitige Kennenlernen die Angste der
Studierenden abzubauen. Denn dadurch, dass die Studierenden die Schwdchen der

jeweils anderen kennenlernen, k&nnen sie einander auch besser helfen.

Nach dem ersten Monat hat sich viel verGndert. Wir lernten uns besser kennen, so
wissen wir nun, wer welche Schwdachen und Stdrken hat. Dies ist wichtig, denn auf
dieser Weise kénnen wir einander effizienter helfen. (Yvonne Journal November WS
2007: 3f)

AuBerdem ist auch wichtig, dass die Lehrkraft die Studierenden kennt.

Dora meint: Student-Lehrkraft-Verhdltnis: Dies ist auch sicherlich ganz anders, als in
anderen Lehrveranstaltungen bzw. Ubungen. Dadurch, dass die Atmosphdre hier
entspannter ist, gestaltet sich dieses hier auch viel persénlicher. Dies schiagt sich dar-
in nieder, dass die Lehrkraft den Namen jedes Einzelnen kennt. Ich glaube, dies for-
dert auch den Lehrprozess, denn die Studierenden wagen es so, sich schneller zu
duBern oder etwas nachzufragen (naturlich spielt hier auch die GréBe der Gruppen
eine Rolle) (Doris Journal November WS 2007: 30f)

Gruppenkohdsion

Im Bereich Gruppenkohd&sion werden auch die Anmerkungen der Studierenden zu
Gruppenzugehdrigkeit angefthrt. Die Studierenden fUhren an, dass Themen behan-
delt und Akfivitdten eingesetzt wurden, die die Studierenden ndher bzw. zusam-
menbrachten. Das GemeinschaftsgefUhl im Unterricht wuchs kontinuierlich, und die

Gruppe entwickelte sich zu einer handlungsfédhigen Einheit.

Am Wichtigsten halfe ich die Entwicklung der Gruppe, welche vor allem von der
Lehrkraft bewusst gesteuert wurde. Dass sich aus einer Vielzahl von Individuen eine
Gruppe entwickelte ist kein natdrlicher Prozess, aber das war dann die Quelle aller
unseren weiteren Zusammenarbeit. Die entspannte Atmosphdre und die Einbezie-

hung der Leiseren schafften die notwendigen Voraussetzungen dafdr. (Camille
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Journal Janner WS 2007: 3f)

Die Studierenden unterhalten sich gerne miteinander, verhalten sich untereinander
kollegial, sind freundlich und hilfsbereit. Sie fUhlen sich in der Gruppe wohl und besu-

chen dadurch die Lehrveranstaltung sehr gerne.

Auch Humor kommt nicht zu kurz. Alle fGhlen sich sichtlich wohl, die Atmosphare ist
freundlich! Die Studierenden lachen viel, ich glaube, diese Lehrveranstaltung gehort
zu denen, die sehr gerne besucht werden! Zum Schluss méchte ich noch anmerken,
dass die Gruppe immer mehr zusammenwdachst und die Lehrende sich (unter ande-
rem) mit ihrer kreativen Lehrmethode die groBe Sympathie der Lernenden erwarb!
(Nicola Journal November WS 2007: 69f)

Die interpersonale Attraktion gilt nicht nur fur die Beziehung zwischen Lehrperson und
Studierenden, sondern ist auch fUr die Beziehung unter den Studierenden

charakteristisch.

Ich denke, dass in nur einigen Monate eine sehr gute Gruppe herangereift ist. Wir
sind hilfsbereit, wir verstehen uns gut, daher glaube ich nicht, dass es jemanden gibt,
der/die sich in der Lehrveranstaltung nicht wohl oder sich als AuBenseiter/in fUhlt.
Naturlich gibt es manche, die sich besser verstehen, aber das ist Uberall so. (Doris
Journal November WS 2007: 20f)

Balance des Redeanteils

Ganz wichtig halten die Studierenden die ausgewogene Verteilung der Redeanteile.
Im Gegensatz zu anderen Lehrveranstaltungen ist sie hier n&mlich ausgeglichener. Es
gibt zwar auch hier einige Teilnehmer/innen, die sich 6fter zu Wort melden, aber ihre
Dominanz in den Diskussionen ist hier nicht so ausgeprdagt wie in anderen Lehrverans-
taltungen. Hier wird jede/r in die Diskussionen einbezogen, jede/r kommt zum Wort

und kann ihre/seine Ansicht GuBern.
Die Gruppenarbeit war sehr interessant. Mir hat sie sehr gut gefallen. Fir mich war die

Diskussion samt Videoaufnahme am interessantesten, da hier jede/r das Wort ergriff.

Genau aus diesem Grund gefiel mir auch die Unterrichtseinheit mit den Redewen-
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dungen (obwohl wir nicht in Gruppen arbeiteten). (Nicola Journal November WS
2007: 571)

Sitzordnung

Das standige Wechseln der Sitzordnung wird von den Studierenden fUr eine sehr gute
Idee gehalten, denn auf dieser Weise kommen sie mit allen Teilnehmer/innen in
Interaktion und lernen auch diejenigen besser kennen, die sie unfter anderen
Umstdnden nicht kennenlernen wirden. Dies fGhrt zum Zusammenwachsen der

Gruppe. Positiv wurde von Helga vermerkt:

Die Atmosphdre der Lehrveranstaltung ist viel entspannter geworden, wahrscheinlich
weil die Lehrende die Studierenden besser kennenlernte und umgekehrt, auch die
Studierenden sich schon besser kennen. Daher halte ich die Idee, jede Stunde ne-
ben Studierenden zu sitzen, die wir noch nicht kennen, sehr gut. Dies férdert das Ken-
nenlernen und die Integration, obwohl deren Verwirklichung wegen der rGumlichen
Gegebenheiten generell ziemlich kompliziert ist. (Helga Journal November WS 2007:
3f)

Das standige Wechseln der Sitzordnung und somit die Interaktion mit unterschiedli-

chen Studierenden wird von einem der Stérenfriede nicht bevorzugt. Sie schreibt:

Was mich ein wenig stért ist der stdndige Wechsel der Sitzordnung. Da gibt es sicher-
lich einen Grund dafdr, aber ich fUhle mich nicht so gut, als wenn ich neben jeman-
den sitze, den/die ich mag und mit dem/der ich mich bereits anfreundet hatte.
(Wilma Journal November WS 2007: 71)

Reflexion
Im Bereich Reflexion werden die Prozessreflexion und ihre Auswirkungen bzw. Konse-

quenzen, die erhohte Kritikfahigkeit und die Toleranz der Studierenden erdrtert.

Prozessreflexion
Die Prozessreflexion betrifft Beobachtung, Analyse und Auswertung der eigenen und

die Beitrdge der anderen Teilnehmer/innen sowie von Fremdbeitr&dgen. Diese wur-
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den im Zuge von Videobeitrdgen, Aktivitdten und weiteren Geschehen bzw. Prozes-

sen im Unterricht thematisiert. Auch die Besprechung der Fragebdgen fallt darunter.

Die Diskussion mit Videoaufnahme war auch sehr spannend, ich habe daraus viel
gelernt, und ich glaube, dass das auf uns alle zutrifft. Es ist gut, dass wir uns die Vi-
deoaufnahme anschauen mussten, so konnten wir aus unseren eigenen Schwdéchen
und Starken und jenen unserer Kolleg/innen lernen. (Helga Journal November WS
2007: 15f)

Die Fahigkeit zur Reflexion wird von den Studierenden einerseits aus persénlichem
Interesse fUr wichtig gehalten, fUr sie ist es n&mlich interessant in Erfahrung zu bringen,
wie sie auf andere wirken und was die anderen Uber sie denken. Andererseits halten

sie diese Fahigkeit auch im Sinne der beruflichen Weiterentwicklung fir relevant.

Tanja: Ich mag es auch, wenn wir uns ein Video anschauen und danach bespre-
chen, worum es ging, was wir beobachteten, was uns aufgefallen ist. Auf dieser Wei-
se férdern wir unsere Kommunikationskompetenz, die in unserem Beruf sehr wichtig
sein wird! (Tanja Journal Oktober WS 2007: 22f)

Negativ wird angefthrt, dass es auch ungerechtfertigtes Feedback gegeben, bzw.
eine Akfivitat nicht evaluiert wurde. Bei letzterem wurde das Ende der behandelten
Geschichte zwar auf die Plattform gestellt, jedoch nicht vorgelesen und auf dieser

Weise erfuhr eine Studierende nicht, wie die Geschichte endete.

Ich bedauerte in der ersten Einheit, dass das Ende des Artikels nicht vorgelesen wur-
de, denn wir redeten die ganze Stunde darUber. Meiner Meinung nach wdre hier ein
guter Abschluss gewesen, wenn wir erfahren hatten, wie weit wir mit unseren Ideen
und Wortmeldungen von der Realitdt entfernt waren. (Ulrike Journal Oktober WS
2007: 6f)

Die negative Bemerkung zur verzerrten Kritik lautet folgendermaBen:

Was ich sonderbar gefunden habe war, dass einige Prasentationen kurz und einfach
waren (wenn ich mich richtig erinnere, waren dies die Vorgaben), andere wiederum

sind sehr lang gewesen. Daran wdre auch noch nichtfs auszusefzen, denn jede/r
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interpretiert den Begriff Vortrag anders, aber es tat mir leid, dass ein etwas zu kurz
geratener aber sehr natdrlich gehaltener Vortrag einer Kollegin in ziemlich schlech-

tem Licht dahingestellt wurde. (Barbara Journal Janner WS 2007: 5f)

Kritikfahigkeit
Bei der Prozessanalyse wird konstruktive Kritik geUbt. Da sich in der Gruppe eine
enftspannte Atmosphdre und folglich eine gewisse Vertrauensbasis entwickelte, war

das Geben und Aufnehmen von diesbezUglichen RUckmeldungen sehr effizient.

Im Zuge der Stunden in JGnner habe ich viele interessante Vortradge gehdrt. Nicht nur
die Themen waren abwechslungsreich, sondern auch die Auswertung der
Prasentationen, denn ich glaube, dass es viel Neues gezeigt hat, nicht nur fir die
Vortragenden, sondern auch fir die Zuh&rer. Auf die Prdsentationen folgendes
Feedback beinhaltete sowohl positive als auch negative Punkte. FUr mich war
gerade die gemeinsame Besprechung der Unzuldnglichkeiten etwas Neues und
besonders lehrreich. In anderen d&hnlichen Lehrveransitaltungen kritisieren die
Studierenden einander eher nicht, denn es wird irgendwie als zielgerichtete
Beleidigung aufgefasst. In unserer Gruppe war das nicht so, und dies ist meiner
Ansicht nach der guten Atmosphdre zu verdanken. (Camille Journal JGnner WS 2007:
12f)

Toleranz
Die Studierenden nehmen RUcksicht auf die Schwdcheren, respektieren und helfen

einander.

Helga meint: [...] fdr sehr positiv halte ich, dass wir viele Aufgaben zu zweit oder in
kleinen Gruppen zu bewdltigen hatten. Dadurch wird unsere ToleranzfGhigkeit
gefdrdert, wir lernen auch die Meinung der anderen anzunehmen und die Dinge aus
unterschiedlichen  Perspektiven zu beobachten. Diese Fd&higkeiten sind
SchlUsselqualifikationen fur den Beruf der Translator/innen. (Helga Journal Oktober
WS 2007: 42f)

Ein Studierender hatte bei seinen Kolleg/innen negative Empfindungen ausgeldst,
indem er mit seinen etwas merkwuUrdigen Bemerkungen die Geschehnisse in der

Stunde kommentierte. Diese Antipathie war der Lehrkraft durch die Eintrdge in den
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Journalen bekannt und wurde dann von einer Studierenden in der gruppendynami-
schen Stunde (11. Einheit) thematisiert. Wie ein Gruppenmitglied damals anmerkte,
hat sich die Situation mit der Zeit zwar entscharft, wobei nicht die Frequenz der Be-
merkungen nachlieB, sondern die Gruppe eine gewisse Toleranz fUr dieses Mitglied
entwickelte; d.h. auf der persdnlichen Ebene bestand zwar weiterhin Antipathie,

aber auf der Ebene der Gruppe herrschte Akzeptanz.

Mir ist jedoch aufgefallen, dass viele sich vom Zoltan distanzieren, was nicht unbe-
dingt gut ist. Ich halte es jedoch fur gut, dass sie ihn das nicht spUren lassen. Ich gebe
zu, ich glaube nicht, dass er mein bester Freund sein wird, aber wie ich in einer Stun-
de erfahren habe, man kann mit ihm zusammenarbeiten. Wahrscheinlich machen
ihn wirklich nur seine sonderbaren Kommentare unsympathisch. Aber wir alle haben

unsere Fehler und das ist gut so. (Doris Journal November WS 2007: 24f)

Atmosphare

Unter Atmosphdre werden die diesbezUglich herrschende Meinung der Studierenden
und die damit zusammenhdngenden Aspekte, wie Humor, stressfreies Reden, Akzep-
tanz und Fehlerkorrektur angefuhrt. Die Atmosphdre wird von den Studierenden als

der wichtigste positive Faktor genannt.

Allgemeine Meinung

Die Stimmung im Unterricht besserte sich von Woche zu Woche. Die Studierenden
lernten sich gegenseitig kennen, es entwickelte sich eine persénlichere Beziehung
zwischen ihnen, die Umgangsformen waren sehr gut und stets freundlich. Sie lang-
weilten sich nicht, hatten SpaB und in dieser entspannten Atmosphdre unterhielten
sich auch sehr gerne miteinander. Wahrend der AkfivitGten wurde Uberwiegend
intensiv diskutiert, niemand fUhlte sich befangen. Es wird angemerkt, dass obwohl in
anderen Lehrveranstaltungen dieselben Personen sitzen, das Klima trotzdem nicht so

gut ist.
Alles in allem habe ich das Gefuhl, dass die Atmosphdre entspannt ist, die Themen

interessant sind und die Gruppe immer mehr zusammenwdchst, wodurch das Lernen
effizienter wird. (Helga Journal November WS 2007: 29f)
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Lediglich von den Seitengesprdchen und unerlaubten Wortmeldungen wird die Af-

mosphdre beeintrachtigt.

Leider kommt es oft vor, dass wenn jemand redet, ein anderer mit dem Sitzkamera-
den ein persénliches Gesprédch beginnt. Dies kann sehr stérend sein, das musste ir-

gendwie gedndert werden. (Helga Journal November WS 2007: 26f)

Humor

Humor und SpaB wurden aus dem Unterricht nicht verbannt, die Stunden waren stets
vergnuglich und vergingen auch sehr schnell. Dieser Aspekt unterscheidet diese
Lehrveranstaltung von den anderen und fGhrte zum Herauskristallisieren eines ent-
spannten Klimas. Alle gingen damit sehr gut um und das Ganze mUndete nicht in
Undiszipliniertheit und niemand hatte das Gefuhl, dass der Unterricht dadurch unseri-

Os geworden ware.

Der Humor hat in der Lehrveranstaltung seinen Platz, die Gruppe reifte gut heran und
wusste sich bei jedem Thema zu helfen (manche mehr - manche weniger), aber das

Gesprach kam nie zum Erliegen. (Rita Journal November WS 2007: 13f)

Die einzige negative Bemerkung betrifft die anfangliche kUnstliche Heiterkeit der

Gruppe.

Ungeachtet dessen wirkten die Witze hie und da aufgesetzt, wir lachten Uber die Wit-
ze der Kolleginnen etwas gezwungen, aber méglicherweise legte bereits zu diesem
Zeitpunkt die Mehrheit der Gruppe diese kinstliche Heiterkeit ab. (Barbara Journal
November WS 2007: 10f)

Stressfreies Reden

Die angenehme und entspannte Atmosphdre fUhrte dazu, dass — wie bereits erwdhnt
— die Studierenden es immer 6fter wagten das Wort zu ergreifen und in der Gruppe
Zu sprechen. Sie haben zueinander ein gewisses Vertrauen aufgebaut da sie wuss-
ten, dass sie nicht ausgelacht werden. So konnten sie entspannt arbeiten und ohne

jeglichen Druck und Stress lernen. Dazu eine Studierende mit Sprachhemmungen:
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Tanja: Mir geféllt die ,,MUndliche Kommunikation” sehr gut. Wir sprechen sehr viel und
Uben die Sprache, was sehr wichtig ist. Ich mag es, wenn wir in kleineren Gruppen
arbeiten, und wenn jemand etwas sagt, was grammatikalisch nicht korrekt ist, wird er
nicht ausgelacht. Denn es gibt auch solche Ubungen. Hier aber bin ich zufrieden.
(Tanja Journal Oktober WS 2007: 4f)

Dies war jedoch ein Prozess, der anfanglich eine gewisse Uberwindung seitens der
Studierenden verlangte. Mit der Zeit fiel es ihnen jedoch leichter das Wort zu ergrei-
fen, obwohl vor bestimmten, eher schwierigeren Aufgaben — wie PrGsentieren — die

Hemmungen wieder starker waren.

Zu Beginn der mdndlichen Kommunikation hatte ich Angst zu reden, denn alle
beherrschen die Sprache besser als ich, denn viele sprechen auch zu Hause
Ungarisch. Aber ich glaube, oder zumindest hoffe ich, dass es immer besser wird. Es
ist etwas ganz anders mit Freundinnen Ungarisch zu reden als in der Stunde etwas zu
sagen, da ist es fUr mich nicht immer leicht und einfach. (Tanja Journal Oktober WS
2007: 26f)

Fehlerkorrektur
Die Fehlerkorrektur erfolgte sehr differenziert, teils von der Lehrkraft, teils von den

Studierenden selbst, wobei Letzteres nicht gerne getan wurde:

Dass ich die Fehler meiner Kolleg/innen notieren musste, war fUr mich etwas unange-
nehm. Ich mag das nicht und hoffe, dass ich niemanden gekrénkt habe. (Helga
Journal Oktober WS 2007: 27f)

Die Fehler wurden gesammelt, ihre Besprechung erfolgte meistens gegen Ende der
jeweiligen Einheit, beschrdnkte sich jedoch gréBtenteils auf die grammatikalische
Ebene. Um die Sprechmotivation der Lernenden nicht zu hemmen, wurden dadurch

nicht alle einzelnen Fehler aufgezeigt. Diesbeziglich merkt Yvonne an:

Auch das halte ich fur eine gute Idee, dass jemand wdhrend der Stunde die Fehler
notiert, da wir dadurch nicht persdnlich korrigiert werden und nicht befirchten muUs-
sen, dass wir Fehler machen. Damals war das jedoch so in der Schule: Im Englisch-

Unterricht wagten wir nicht einmal mehr ein Wort zu sagen, denn jedes zweite Wort
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wurde verbessert, das war ein sehr schlimmes Gefdhl. [...] Hier ist es anders, denn:
Beging jemand Fehler, korrigierte niemand besserwisserisch. Ganz im Gegenteil: wur-
de jemand korrigiert, geschah dies bloB in guter Absicht. (Yvonne Journal Oktober
WS 2007: 28f)

Die Fehler der anderen Teilnehmer/innen wirkten auf die Lernenden mit Sprach-

hemmungen sogar erleichternd bzw. ,,motivierend":

Rita: Mir gefdllt sehr, dass die Gruppe nicht ausschlieBlich aus ungarischen
Muttersprachlern besteht, so macht jede/r Mal Fehler. ;-) (Rita Journal Oktober WS
2007: 16f)

Zusammenfassende Bemerkung

Wie bereits &fters erwdhnt, bilden die Journale den Kern der Untersuchung. Da man
damit die Sichtweise der Studierenden erkundete, wird hier anstelle einer
Zusammenfassung seitens der Lehrperson bzw. der Forschenden ein Einfrag von einer
Studierenden angefuhrt, die die Lehrveranstaltung mit wenigen Worten sehr treffend

beschrieb:

Meine Erlebnisse bezuglich der Lehrveranstaltung sind nur positiver Natur. Bereits von
der ersten Stunde an ist es gelungen eine homogene Gruppe zu bilden. Die
spielerische Vorstellungsrunde und die Besprechung der gemeinsamen Erlebnisse
fUhrten dazu, dass das Arbeitsklima angenehmer wurde und jedes Gruppenmitglied
seine Angste, die nur die gemeinsame Kommunikation behindert hdtten, abbauen
konnte.

AuBerdem halte ich es fir sehr zielfGhrend, dass die Studierenden in die Auswahl der
Themenkreise aktfiv einbezogen wurden. Die Themenwahl folgte in einer bestimmten
Reihenfolg beginnend mit dem einfacheren bis hin zum anspruchsvolleren.

FUr die Abwechslung wurde nicht nur durch die Vielfalt der Themen, sondern auch
durch die Zusammenarbeit in der Gruppe gesorgt, wobei die GréBe und die
Mitglieder der Gruppen sich stdndig dnderten. Auf dieser Weise lernen wir einander
besser kennen, und auch diejenigen werden in die Diskussionen einbezogen, die

weniger gute kommunikative Fertigkeiten aufweisen.
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Zusammenfassend kann ich zur Gestaltung der Lehrveranstaltung nur gratulieren:
Nicht nur die Themen waren interessant, es ist auch gelungen aus vielen Individuen
eine Gruppe zu formen, die in angenehmer Atmosphdre fahig war, unterhaltsam,

aber konzentriert zusammenzuarbeiten. (Camille Journal November WS 2007: 3f)

4.1.2.3 Besprechung der Interviews

Das Hauptziel der Interviews war es, herauszufinden, was den Studierenden mit
Sprachhemmungen am meisten half, ihre Sporachhemmungen zu bewdltigen. Daher
wurden folgende Leitfragen zur Evaluierung der Sprachhemmungen bzw. zu den

Aspekten ihrer Uberwindung (Phillips 1999: 124) gestellt:

- Wie sind Sie vom Charakter her, eher introvertriert oder extravertriert?

- Haben Sie ihre mUndliche Kompetenzen mit jenen der anderen Studierenden
verglichen?

- Wie fUhlten Sie sich beim Sprechen im Unterricht?

- Haben Sie das gleiche Gefuhl, wenn Sie sich in ihrer Muttersprache GuBern?2

- Was fUr Faktoren halfen Ihnen das Wort zu ergreifen und im Unterricht zu

reden?

Die Interviewpartnerinnen haben eines gemeinsam: sie weisen Sprachhemmungen
auf, was bereits im Zuge der Unterrichtsbeobachtungen offensichtlich geworden ist
und sich wdhrend der Interviews bestatigte. Zwei von ihnen — Tanja und Gisela —
lernen Ungarisch als Zweitsprache, zwei Studierende - Doris und Fanny - sind
Muttersprachlerinnen, wobei sie Ungarisch nicht als Bildungssprache erworben
hatten. Die Studentinnen Tanja und Gisela sind eher extrovertiert, duBern sich
bereitwillig in ihrer Muttersprache und stehen tendenziell gerne im Mittelpunkt. Da sie
jedoch Ungarisch nicht auf mutterprachlichem Niveau beherrschen, haben sie
gewisse Sprachhemmungen. Doris und Fanny sind weniger selbstbewusst und weisen
eine situationsabhd&ngige Hemmung auf, die — unabhdngig von der gesprochenen

Sprache —in gréBeren Gruppen starker wird und sie verstummen I&sst.

Zu Beginn des Unterrichts verglichen diese Studierenden ihre Sprachkenntnisse mit

jenen der anderen und die das Gefuhl hatten, niedrigere Kompetenzen zu haben,
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tendierten folglich dazu, das Wort seltener zu ergreifen, um sich nicht zu blamieren

oder die Gruppe nicht aufzuhalten.

Als hilfreiche Ansatze bei der Uberwindung von Sprachhemmungen wurden von den
Interviewpartnerinnen einstimmig das gegenseitige Kennenlernen, die gut
zusammengewachsene Gruppe, die Atmospdhre, die Gruppenarbeiten sowie die
Lehrperson samt FUhrungsstil und persénlicher Kompetenz genannt. AuBerdem
wurden hier auch die abwechslungsreichen Aktivitdten erwdhnt, welche zum Reifen
der Gruppe wesentlich beitrugen und das Interesse der Studierenden weckten bzw.
aufrecht erhielten. Auch die Themen sind ausschlaggebend, denn zu schwierigieren
und unpersdnlicheren Themen &uBern sich die Studierenden generell nicht so gerne

als zu jenen, die leichter sind und zu denen sie einen persdnlichen Bezug haben.

Die Lehrveranstaltungsleiterin pflegt eine partnerschaftliche Beziehung mit den
Studierenden, zeigt Interesse an ihnen sowie ihren BeduUrfnissen, ist einfGhlsam und
versteht sie dadurch besser. Fehler werden von ihr als Teil des Lernprozesses als etwas
Selbstverst@ndliches angenommen. Das hilft den Studierenden, ihre Hemmungen zu
Uberwinden und es entsteht dadurch auch kein (Leistungs-) Druck. Die Lehrkraft
moderiert die Gesprdche nur, fordert die Studierenden nicht der Reihe nach auf
etwas dazu zu sagen, sondern gestaltet die Diskussionen so, dass die Lernenden
infrinsisch motiviert werden sich dazu zu GuBern. Die Atmosphdre im Unterricht ist sehr
gut, niemand lacht den anderen aus, was zum Entstehen von Uberflissigen Angsten

fOhren kdonnte.

Einige Ausschnitte, die die positiven Auswirkungen der gruppendynamischen

Interventionen belegen, sollen hier angeflhrt werden.

G: An solch einem Unterricht habe ich noch nie teilgenommen. Die Lehrenden
interessieren sich sonst fir die Studierenden nicht. FUr mich war es daher hier
familiGrer. Wir waren sozusagen eins und nicht so zerstreut im Unterricht, wo jeder fir
sich bleibt und kein Wort redet, sondern eher familiar. Wie zu Hause. Danach geht
man mit einem guten GefUhl heim. Viele andere Lehrveranstaltungen verlassen wir
mit einem Gefuhl der Gleichgultigkeit, hier aber war der Unterricht lebendig. (Gisela
Interview WS 2007: 70f)
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I: Und was hat Ihnen im Unterricht geholfen Ihre Angst zu Gberwinden?

T: Sie und vor allem dass ich die anderen kennenlernte. Die amerikanische Debatte
war sehr gut, sie schweiBte die Gruppe zusammen.

I: Und was lie8 noch die Gruppe zusammenwachsen?

T: Die Gruppenarbeit und dass wir keine Angst hatten. Ich weiB3 nicht, warum das so
war, dass wir uns unterhalten konnten und dass Sie das auch zugelassen und nicht
eingegriffen haben, wenn wir was anderes machten oder gerade nicht redeten. Sie
lieBen uns kommunizieren und auch diskutieren.

T: [...] AuBerdem half noch, dass nicht immer nur eine/r redete oder zu zweit bzw. zu
dritt, sondern jede/r zu Wort kam; und als ich sah, dass auch diejenigen das Wort
ergriffen, die die Sprache nicht so gut beherrschen, sagte ich mir, dass ich auch

etwas dazu beitragen muss. (Tanja Interview WS 2007: 28f)

I: Hat Ihnen sonst noch etwas gehofen¢

G: Ja. [...] In anderen Lehrveranstaltungen der mindlichen Kommunikation wussten
wir: wir mdssen reden. Dort war es Pflicht, auch wenn man es nicht wollte. Es war
einfach verpflichtend. Hier konnte man jedoch ohne Druck reden. Man brauchte
keine Angst haben.

I: FUr Sie ist es also besser wenn sie nicht reden mussen¢ Fdllt es Ihnen leichter das
Wort zu ergreifen, wenn Sie es nicht unbedingt missen?

G: Ja, so ist es. Wenn ich es muss, dann habe ich irgendwie keine Lust. Ich rede zwar
gerne, aber ich will nicht, dass jemand mich dazu dréngt. (Gisela Interview WS 2007:
96f)

4.1.2.4 Besprechung der Fragebogen

Das Hauptziel der Fragebdgen war herauszufinden, ob die gruppendynamischen
Interventionen inre Wirkung entfalteten. Um dies indirekt zu erfragen, wurde zuerst die
Einstellung der Lehrperson und ihre Beziehung zu den Studierenden (s. Abb. 19) von

diesen evaluiert.
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B FALSCH OWAHR

Einstellung der Lehrende - Mittelwert -9% 91%|
Die Lehrperson ist enthusiastisch. -4% 96%|
Die Lehrperson kann die Studierenden motivieren. lOO%|

Die Lehrperson erwartet v?er;::: Studierenden, dass diese 46%

Die Lehrperson pflegt eine gute Beziehung zu den
Studierenden.

100%|

Die Lehrperson akzeptiert das Andersartigsein. 100% |
Die Lehrperson ist aufmerksam den Studierenden gegenuiber. 100%|
Die Lehrperson hilft den Sttljgirr(]enden anfallige Probleme zu _15%- 85% |

Abbildung 19: Einstellung der Lehrende im WS 07

Der Mittelwert der Beurteilung liegt bei 91 %, was der Lehrperson ein sehr gutes
Zeugnis ausstellt. Wie die einzelnen Fragen in Abbildung 19 zeigen, wird die
Einstellung der Lehrperson von den Studierenden eindeutig als enthusiastisch
bezeichnet, ihre Beziehung zu den Lernenden ist gut, sie akzeptiert die Lernenden
wie sie sind und kann sie gut motivieren. Sie ist ihnen gegenUtber aufmerksam und die
Mehrheit hatte das Gefuhl, sich mit etwaigen Problemen an Sie wenden zu kénnen.

Diese letzte Frage wird nur von einer Minderheit negativ beantwortet.

Die Erwartungshaltung der Lehrperson, ndmlich dass die Studierenden etwas lernen,
wird wahrheitsgemdaB ambivalent beurteilt. Auf der einen Seite ist die Haltung der
Lehrkraft institutionell gepragt, die Studierenden sollen ja eine Lernleistung erbringen,
um die Lehrveranstaltung erfolgreich absolvieren zu kénnen; auf der anderen Seite
vertritt sie die Meinung, dass das Lernen nur dann effizient und nachhaltig ist, wenn
die Studierenden eine Art infrinsische Motivation aufbringen, die von der Erwartung

der Lehrperson unabhdngig ist.
Die ndchste Fragengruppe (s. Abb. 20) thematisiert die Atmosphdre der

Lehrveranstaltung, welche mit 97 % (arithmetisches Mittel) positiver Zustimmung als

ausgezeichnet bewertet wird.
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B FALSCH OWAHR

Unterrichtsatmosphare - Mittelwert —3%. 97%|

Im Unterricht haben die Studierenden keine Angst zu sprechen. | 100%|

Die Fehler als solche werden als Teil des Lernprozesses
P [ 100%]

akzeptiert.
Die Studierenden haben keine Sprachhemmungen. | 100%|
Es gibt keine Spannung in der Luft. | 100%|
Die Studierenden pflegen eine vertraute Beziehung zueinander. | 100%|

Die Studierenden entwickelten eine gewisse Toleranz einander |

| 100%|
gegeniber.

Die Studierenden lachen einander nicht aus. —23%- 77%

Die Stunden verliefen in entspannter, fréhlicher Atmosphére. | 100%

Abbildung 20: Unterrichtsatmosphdre im WS 07

Die Studierenden haben keine Angst zu sprechen, Fehler als solche werden
akzeptiert, denn diese gehdéren zum Lernprozess. Zum Zeitpunkt der Erhebung haben
die Studierenden keine Sprachhemmungen und es liegt keine Spannung in der Luft.
Die Studierenden pflegen eine vertraute Beziehung zueinander und entwickelten
eine gewisse gegenseitige Toleranz. Alles in einem verlief der Unterricht in

entspannter und fréhlicher Atmosphdare.

Auch die Frage zum Auslachen wird wahrheitsgemdaB beantwortet, denn hie und da
begingen die Studierenden Fehler, die witzig klangen, so dass die Gruppe
tatséchlich in Lachen ausbrach, aber das artete niemals aus, es wurde niemand

spottisch ausgelacht.

Die letzten beiden Fragengruppen beschaftigen sich mit der Gruppenkohdasion, von
denen — wie Abbildung 21 zeigt — die folgende Fragengruppe den Gruppengeist so-
wie -zusammenhalt evaluiert, welcher mit 87 % positiven Beurteilungen (arithmeti-

sches Mittel) noch als sehr gut beurteilt angesehen werden kann.
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BFALSCH OWAHR ‘

Gruppengeist - Mittelwert -13%‘ 87%|

Die Studierenden arbeiteten gerne miteinander. lOO%l

Die Studierenden erfuhren auch personliche Informationen
P % |

; 92%|
voneinander.

Zu Beginn des Semesters gab es Aktivitaten, die die

0,
Integration der Studierenden forderte. lOOA)l

Wahrend der Kleingruppenarbeiten arbeiteten die

! endrippenars . 81%
Studierenden gewohnlich nicht mit dem gleichen Partner.

Die Lehrperson organisierte auf3erunterrichtliche

Aktivitaten. -38%

Die Lehrperson anderte die Sitzordnung. 92%|

Es gab Aktivitaten, die zum Erfolgserlebnis der ganzen

0,
Gruppe fuhrten. 85@'

Abbildung 21: Gruppengeist im WS 07

Wie der Abbildung zu enthehmen ist, arbeiten die Studierenden gerne miteinander
und erfuhren auch persénliche Informationen voneinander. Zu Beginn des Semesters
gab es auch Aktivitaten, die die Integration der Studierenden férderten. AuBerdem
anderte die Lehrkraft mehrfach die Sitzordnung, damit die Studierenden sich besser

kennenlernten.

Die zwei Fragen zur Gruppenarbeit mit unterschiedlichen Partnern und Akftivitaten mit
Erfolgserlebnis wurden gréBtenteils positiv beurteilt, nur eine Minderheit empfand dies
anders. Die Frage zu auBerunterrichtlichen AktivitGten wurde auch von der Mehrheit

positiv beantwortet.

Die Fragen der dritten Fragengruppe kénnen als Bestatigung der Antworten der vier-
ten Fragengruppe angesehen werden. Letztere evaluiert die Zustimmungs- oder Ab-
lehnungstendenz der Studierenden zur Wahrnehmung einer Gruppenkohdsion (s.
Abb. 22). Bei der Bewertung der Gruppenzugehdrigkeit liegt das arithmetische Mittel

bei 68 %, was noch als gut anzusehen ist.
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BFALSCH O WAHR‘

Unsere Gruppe - Mittelwert

Ich denke, dass unsere Gruppe besser ist als die
anderen.

Es gibt keine Cliques in unserer Gruppe. -77%

Komme ich in eine neue Gruppe, mdchte ich dort
auf ahnliche Studierende treffen.

Unsere Gruppe besteht aus Studierenden, die
zusammenpassen.

Die Gruppenmitglieder mdgen einander.

Abbildung 22: Unsere Gruppe im WS 07

Diese arithmetische Durchschnittsbewertung wird bei genauer Betrachtung der ein-
zelnen Fragen etwas relativiert. Der wichtigste Aspekt dieser Fragengruppe, die Iden-
tifikation der Studierenden mit der Gruppe, wird ndmlich mit sehr gut bewertet.
Demnach halten die Studierenden unsere Gruppe fur besser als jene anderer Lehr-
veranstaltungen bzw. die Studierenden mdéchten auch in neuen Gruppen wieder auf
dhnliche Gruppenmitglieder treffen, die sie in der jetzigen Gruppe im GroBen und

Ganzen mégen.

Die Kompatibilitat der Gruppenmitglieder wird nicht eindeutig fur gut gehalten. Tat-
s@chlich gab es Meinungsverschiedenheiten und persodnliche Differenzen, die jedoch
im Zuge der Prozessreflexion behoben werden konnten. Die Gruppe vertritt tendenzi-
ell die Meinung, dass sich in der Gruppe Cliquen entwickelten und es gab augen-
scheinlich auch Paare, die gerne miteinander arbeiteten und die Gesellschaft
des/der anderen suchten. Es kam zwar in dieser Gruppe zur Bildung von Cliquen,
aber anhand der Journale kann in diesem Fall nicht bestatigt werden, dass das ge-

gen die Gruppenkohdsion arbeitet.

4.2 Untersuchung im Sommersemester 2008

Die Lehrveranstaltung MUndliche Kommunikation: Ungarisch war im Sommersemester

2008 in vieler Hinsicht dhnlich wie jene des Wintersemesters 2007. Um
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Wiederholungen zu vermeiden, werden in diesem Kapitel die Ereignisse und
Ergebnisse zusammenfassend dargestellt. Auf Unterschiede und auffallende Phé&no-

mene wird jedoch im Detail eingegangen.

Kursgruppe

Von den acht, ausschlieBlich weiblichen Teiinehmerinnen (Durchschnittsalter 21 Jah-
re) der Lehrveranstaltung gab die Mehrheit — funf Studierende (Adrienn, Emma, Imo-
la, Kitti und Laura) — Ungarisch als Muttersprache an, wobei in diesem Fall Ungarisch
nicht als Bildungssprache angesehen werden kann, denn diese Studierenden sind in
Osterreich (in den meisten Fallen zwei- oder dreisprachig) aufgewachsen und spre-
chen Ungarisch beinahe nur im Kreise der Familie. Die Minderheit — zwei Teilnehme-
rinnen (Marta und Veronika) — lernt Ungarisch als Fremdsprache und eine Studieren-

de (Petra) Ungarisch als Zweitsprache.

Ablauf der Lehrveranstaltung

Einen raschen Uberblick Uber den Verlauf der Lehrveranstaltung verschafft Tabelle 8.
Wie ersichtlich, weist auch der Ablauf der Lehrveranstaltung im Sommersemester
2008 viele Gemeinsamkeiten mit jenem des Wintersemesters 2007 auf, es wurden le-
diglich die Themen ausgetauscht, da auch hier das Interesse der Studierenden in die

Gestaltung der Lehrveranstaltung einflossen.

1. Vorstellung, Ausfillen des Fragebogens (Anhang | Gemeinsames Erar-
2), Besprechung des Lehrplans beiten des Lehrplans

2. Persdnlichkeit, Wortschatz bzw. Ubung zu Eigen- | Akfivierung des Wort-
schaften schatzes Persénlich-

keit

Selbst- Beobachtung der eigenen Persénlichkeit Reflexion Uber die

studium eigene Persdnlichkeit

3. Besprechung der Beobachtungen — Vergleich Anregungen zur
Fremd- & Selbstsicht, Zusammenhang Persén- Wichtigkeit der Per-
lichkeit & Kommunikation sénlichkeit bei der
Uberleitung Persodnlichkeit — Lerntechniken Kommunikation

4, Besprechung bzw. aktive Anwendung einer der | Forderung des Ge-
erlernten Lerntechniken anhand von geschich- | déchtnisses
tlichen Ereignissen

5. Strategieerarbeitung des aktiven Zuhdrens an- Aktives Zuhdren
hand von aktuellen Reportagen

Selbst- Aktives Zuhdren Festigung des aktiven

studium Zuhdrens

6. Auswertung der Erfahrungen bzgl. aktives Zuhd- | Trainieren der Wahr-
ren, nehmung von Signa-
Beobachtung, Analyse und Auswertung einer len, sowie der vier
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Diskussion, Erarbeitung der Aufgabe eines Mo- Seiten von Mitteilun-
derators, sowie der Charakteristika von Diskus- gen
sionen, ErlGuterung von Argumenten und Ge- EinfOhrung in die Dis-
genargumenten kussion
Selbst- Beobachtung & Reflexion der eigenen Kommu- | Bewusstmachung von
studium | nikation, Einholen von Feedback Schwdchen und Star-
ken in der Kommuni-
kation
7. Besprechung der Beobachtungen, Ubung einer | Ubung der Diskussion
Diskussion mit Hilfe der bisher erarbeiteten As-
pekte
8. Gruppenpuzzle — Zusammenfassung eines Tex- | MUndliches Zusam-
tes zum Thema Volksabstimmung Uber die Stu- menfassen
diengebUhr und MaBnahmen im Gesundheits-
wesen in Ungarn in Paararbeit
9./ O-P2 | Sammlung von Pro & Kontra zum Thema Sfu- Webrecherche
diengebUhr
10. Besprechung der Recherche Ubung der Diskussion,
Amerikanische Debatte zur Studiengebihr, Vergleich Selbst- und
Auswertung der Diskussion, RUckmeldungen Fremdbild, Erarbei-
tung der Feedback-
regeln, Feedback
11./ O-P | Analyse und Auswertung der eigenen Rolle/des | Selbstreflexion
Verhaltens
12. Besprechung der Selbstreflexion, Bewusstmachen der
Gruppendynamik eigenen Rolle in
Erarbeitung der Charakteristika einer guten Pra- | Gruppen, Vorberei-
sentation tung fur die Présenta-
tion
13. Prasentationen, Auswertung der Prasentationen, | Ubung von Présenta-
Feedback tionen
Abschluss Auswertung des Se-
mesters

Tabelle 8: Lehrplan der Lehrveranstaltung Mdndliche Kommunikation: Ungarisch im SS
2008

Zu Beginn fand eine Kennenlern-Aktivitat statt und es wurden die Ziele der Lehrver-
anstaltung besprochen, in der die individuellen mit den institutionellen Zielen in Ein-
klang gebracht wurden. Im Sinne der vereinbarten Ziele wurden die Sprachvervoll-
kommnung (Wortschatzerweiterung sowie Forderung des flussigeren Redens) sowie
die kommunikative Kompetenz der Studierenden Schritt fUr Schritt geférdert. Um

eventuelle kommunikative Schwdchen bzw. Stdrken aufzudecken bzw. bewusst zu

28 O-P ist eine AbkUrzung und steht fir Online-Phase, welche mit Blended Learning - der sinnvollen Kom-
bination von Présenzlehre mit Online-Phasen in Zusammenhang steht. Bei Online-Phasen kommen nicht
nur die offizielle universittsweite Lernplattform Fronter und die Open Source-Plattform Moodle, sondern
auch die digitalen (Sprach-) Ressourcen des Medienarchivs zu Ubungszwecken, ebenso wie die Online-
Terminologiearbeit, die Projekimanagementsoftware Uber das Internet oder ePortfolios - elektronische
LerntagebUcher zum Einsatz. (Krajcso 2010d: 4)
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machen, machten sich die Studierenden in den ersten Einheiten Gedanken Uber ihre
Persénlichkeit bzw. ihre kommunikative Fertigkeit. Vor diesem Hintergrund wurden fir
die fUr die Kommunikation mit translatorischem Schwerpunkt unerl@sslichen Bereiche
— wie aktives Zuhoren, Argumentieren, Zusammenfassen, frei Sprechen, Diskutieren
und Prasentieren — Strategien erarbeitet und anschlieBend geUbt bzw. gefestigt. Die
Akfivitaten, die Fremd- und Selbstbeitrge der Studierenden und auch die Gruppen-
prozesse wurden beobachtet, analysiert und regelmdaBig ausgewertet. Dies erfolgte
im Sinne der Forderung der kommunikativen Kompetenz sowie der Wahrnehmungs-
und Reflexionsfahigkeit der Studierenden, welche auf der einen Seite ideale Bedin-
gungen fur das sprachliche Miteinander-Handeln schafft und auf der anderen Seite

die Gruppenentwicklung férdert.

Besprechung der Ergebnisse

Um das Gesamtbild der Unterrichtsgeschehnisse zu vervollstndigen, werden in die-
sem Abschnitt die Unterrichtsbeobachtungen der Lehrperson durch die Erfahrungen
der Studierenden, die sich in den Journalen und Fragebdgen niederschlugen,

ergdnzt und zusammenfassend dargestellt.

Wie bereits erwdhnt, wurde die Lehrveranstaltung auch in diesem Semester durch
gruppendynamische MaBnahmen unterstUtzt, um einerseits die Ziele des Unterrichts
zu erreichen und andererseits die Entwicklung der Gruppe voranzufreiben. Die
Aktivitdten zur Zusammenfuhrung der Gruppe entfalteten diesbezigliche Wirkung.

Wie Marta anmerkt:

Bis jetzt war mein Lieblingsthema das Visualisieren [3. Einheit]. Wenn ich mich richtig
erinnere, haben wir uns damit drei Stunden beschdaffigt und beobachteten uns im
Zuge dieser Ubung 5 Minuten lang gegenseitig. Dabei ist es mir so vorgekommen, als

ob wir etwas auflgelockert wéren. (Marta Journal Mérz SS 2008: 18f)

Die Studierenden traten sehr schnell in die ProduktivitGtsphase ein, arbeiteten sehr
gerne miteinander, und diskutierten auch gerne die von ihnen selbst gewdhlten ak-
tuellen Themen, zu denen sie einen persdnlichen Bezug hatten und mit denen sie
sich gréBtenteils sehr gut identifizieren konnten. Die unterschiedliche Aufbereitungs-
formen der Themen, die Aktivitaten gefielen den Studierenden &uBerst gut, deren Ziel

war ihnen bewusst und sie erkannten auch deren Nutzen fUr ihre persdnliche Weiter-
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entwicklung sowie sp&teren Beruf. Sie verwendeten das Gelernte hie und da auch
bereits im Alltag und gingen auch den weiterfGhrenden Anregungen freiwillig nach.
Als Ausgangspunkt fur die Gesprdche und Diskussione dienten unterschiedliche Me-
dien (schriftiche Texte, Horbeitrdge, Videoaufnahmen, Fernsehprogramme), was
von den Studierenden im Sinne der Abwechslung und Férderung des Lernens sehr
positiv erwahnt wird. Die Aufgaben (und auch die Texte) waren anspruchsvoll,
manchmal empfanden sie diese als etwas zu schwierig — dies wurde zwar auch kri-
tisch angemerkt —, wurde jedoch nach deren Bewdltigung als Herausforderung an-
gesehen, die sie meistern konnten, somit hatten sie ein groBes Erfolgserlebnis und

fUhlten sich bestatigt.

Zwischen den Studierenden entwickelte sich eine freundliche und partnerschaftliche
Beziehung. Sie redeten und diskutierten in den Gruppenarbeiten sehr gerne mitei-
nander und lernten einander damit auch besser kennen. Eine Studierende erinnert

sich daran:

Ich mag es sehr wenn wir in Gruppen arbeiten. Denn ich arbeite gerne mit den an-
deren. Es gibt ndmlich noch einige, die ich nicht besonders gut kenne und die Grup-
penarbeit ist eine gute Mdglichkeit, einander besser kennenzulernen. (Marta Journal
Mdrz SS 2008: 14f)

Der ausgewogene Redeanteil und die Reflexionsibungen nach den Aktivitaten

wurden hier auch duBerst positiv — u.a. von Laura — angefuhrt.

Spdter sprach ich mit Veronika Uber unsere Erfahrungen bezUglich des Ungarisch
Lernens. Interessanterweise bemerkte ich, dass ich mir zuvor nicht wirklich Gedanken
gemacht hatte, wie ich im Gegensatz zu Deutsch in den anderen Sprachen kommu-
niziere, also Uber die Psychologie der Kommunikation, d.h. warum, in welchen Situa-
fionen, mit welchen Gesprdachspartner/innen ich mich wohl oder etwas weniger wohl
bzw. unsicher fUhle. Lange Zeit nach der Stunde gribelte ich noch dariber. (Laura
Journal Mai SS 2008: 17f)

Gegen Ende des Semesters verleihen die Studierenden ihrer Zufriedenheit mit dem

Unterricht Ausdruck: sie lernten nicht nur sich sellbst bzw. einander sowie ihre kommu-
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nikative Fertigkeit besser kennen, sondern erhielten neue Informationen und verbes-

serten auch ihre sprachliche Ausdrucksfahigkeit.

So gegen Ende des Semesters méchte ich noch sagen, dass ich glicklich bin, die
Lehrveranstaltung — wenn ich Zeit hatfte — besucht zu haben, weil ich sie sehr
genossen habe, auch wenn Politik das Thema war. Aber meiner Meinung nach
kénnen wir alles, was wir lernten, irgendwie anwenden und dies ist meiner Ansicht

nach das Ziel einer Lehrveranstaltung. (Petra Journal Juni §S 2008: 47f)

Wie im vorigen Semester, wurden auch in diesem die Hemmungen der Studierenden
bei der Gestaltung der Lehrveranstaltung — u.a. durch die vorsichtig gesteigerte
GruppengrdBe, den steigenden Schwierigkeitsgrad der Aktivitdten und die sensible
Fehlerkorrektur — berUcksichtigt, wodurch moglichst stressfreie Bedingungen fir das
sprachliche Miteinander-Reden geschaffen wurden. In dieser Gruppe wiesen zwei
Studierende Sprachhemmungen auf. Eine der Fremdsprachenlernenden (Veronika)
nahm gerne die Rolle der Zuhdrerin auf sich und meldete sich sehr selten freiwillig
zum Wort. Eine der Muttersprachlerinnen (Kitti) wies situationsbedingte Hemmungen
auf, die sich auf das Reden vor dem Publikum beziehen, sie bringt dies bereits im
Fragebogen zum Ausdruck und erwdhnt dies auch héaufig in den Journalen. Da diese
Entwicklung sehr gut dokumentiert und dadurch aufschlussreich ist, wird sie hier an-

gefGhrt. Zu Beginn schreibft sie:

Mir fallt es leichter vor anderen zu reden, wenn ich vorher die M&glichkeit hatte
meine Gedanken zum Thema zu sammeln. Auf diese Weise ist die Weiterentwicklung
und das Uben der Kommunikation beinahe ohne Druck méglich. Im Gegensatz dazu
empfinde ich die Situationen als stressig, in denen ich (ohne vorher die Zeit zu haben
mir die Antwort auf die Frage zu Uberlegen) in einer fremden Sprache antworten
muss. (Kitti Journal Md&rz §S 2008: 19f)

Im Mai dndert sich ihr diesbezUgliches Problem folgendermafBen:

Ich spure, dass die Erwartung immer héher und die Aufgaben schwieriger werden. In
den ersten Monaten fiel es mir schwer das Wort zu ergreifen, da ich die
Teilnehmerinnen nicht kannte, danach war es leichter! Jetzt bin ich in einem

Stadium, in dem ich zu viel Uberlege, wie ich mich ausdricken soll. Dies hindert mich
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am flussigen Reden. Aber ich weiB, dass dies eine ,wichtige Bricke zum Kénnen" ist.
(Kitti Journal Mai SS 2008: 4f)

Gegen Ende des Semesters berichtet sie Uber inre Entwicklung wie folgt:

Gegen Ende dachte ich Uber meine persénliche Weiterentwicklung nach. Das Ziel
der Lehrveranstlaltung war die Wortschatzerweiterung und die Verbesserung der
Ausdrucksfahigkeit. In Anbefracht dessen sehe ich zurUckblickend auf die ersten
Stunden, dass ich anfangs Angst hatte das Wort zu ergreifen und dachte mir: Die
Lehrkraft mége meinen Namen ja nicht aussprechen! Dies hat sich gedndert. Heute
duBere ich meine Meinung zu den jeweils behandelten Themen gerne. Dies ist vor
allem der Tatsache zu verdanken, dass sich mein Wortschatz erweitert hat und ich
mich nun flUssiger bzw. gewdhlter ausdricken kann als zu Beginn. (Kitti Journal Juni SS
2008: 9f)

Die Studierenden mit Sprachhemmungen oder mit geringeren Sprachkompetenzen
verglichen ihre Sprachkenntnisse mit jenen der anderen Lernenden und empfanden
beim mUndlichen Praktizieren der Sprache die Anwesenheit von Lernenden mit dhn-
lichen Kompetenzen als motivierend. Die diesbeziglichen Aussagen der Studieren-
den sind also mit jenen des Wintersemesters 2007 identisch. Adrienn, eine der Mut-

tersprachlerinnen stellt diesbezUglich folgendes fest:

Mir ist noch aufgefallen, dass es innerhalb der Gruppe keine so groBen Unterschiede
gibt wie in anderen Ubungen. Damit méchte ich sagen, dass unsere Ungarischkenn-
fnisse mehr oder weniger ungef&hr gleich sind. [...] Das ist gut so, denn wenn es kei-
ne ausgezeichneten Studierende gibt, von denen alle wissen, dass sie die Fragen
beinahe ausnahmslos beantworten kénnen, dann fUhlen sich die durchschnitflichen
Studierenden nicht so unterdrdckt. Es mag seltsam klingen, aber dies starkt ihr Selbst-
bewusstsein. Ich empfinde es so, denn ich z&hle mich, zumindest was die mindliche
Kommunikation anbelangt, zu den durchschnittlichen Studierenden. (Adrienn Journal
Mai §S 2008: 20f)

Es entwickelte sich auch in diesem Semester eine gewisse Toleranz gegentber die-
sen Studierenden (Lernende mit Hemmungen bzw. langsamer Lernende). Adrienn

schildert dies folgendermaBen:
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Ich diskutiere gerne, denn so hére ich auch die Meinung der anderen und gemein-
sam kommen wir immer auf etwas Neues darauf. Was mir wdhrend der Diskussionen
sehr gut gefdllt ist, dass die Meinung von allen angehért wird und niemand unterbro-
chen wird. Wir respektieren einander, auch wenn jemand sich noch nicht so gut
ausdricken kann. Wir sind ja da, um das zu lernen und meiner Meinung nach sieht
das jede so. (Adrienn Journal Mai SS 2008: 13f)

Eine so signifikante Dynamik wie im Wintersemester 2007 entwickelte sich hier jedoch
nicht, aber es war tfrotzdem ein Zusammenhalt zu bemerken, der von Imola wie folgt

kommentiert wird:

Ich habe das Interview sehr genossen, vor allem das drauf folgende Spiel trug zum
,Gruppengeist" bei, zumindest zu einem gewissen Grad. Wir sind noch nicht sehr zu-
sammengewachsen, aber man merkt schon, dass wir eine freundliche Gruppe sind

und miteinander gut auskommen werden. (Imola Journal Mérz SS 2008: 6f)

Auch die RUckmeldungen der Studierenden im Fragebogen belegen, dass die
Gruppe zwar gerne miteinander arbeitete und sehr gut zusammenwuchs, sich aber
kein Uberaus starker Gruppengeist (77 % arithmetischer Mittelwert) entwickelte (s.
Abb. 23).

B FALSCH OWAHR|

Gruppengeist - Mittelwert -23% 7% |

Die Studierenden arbeiteten gerne miteinander. -14% 86% |

Die Studierenden erfuhren auch personliche Informationen

219 0,
voneinander. 21% 9% |
Zu Beginn des Semesters gab es Aktivitaten, die die 0 o
Integration der Studierenden forderte. 14% 86% |
Waéhrend der Kleingruppenarbeiten arbeiteten die 100% |
Studierenden gewohnlich nicht mit dem gleichen Partner. °
Die Lehrperson organisierte auBerunterrichtliche Aktivitaten. -57%
Die Lehrperson anderte die Sitzordnung. -57%
Es gab Aktivitaten, die zum Erfolgserlebnis der ganzen 100%
Gruppe fihrten. °

Abbildung 23: Gruppengeist im SS 08
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Die andere Fragengruppe des Fragebogens, der die Identifikation mit der Gruppe
misst (Abb. 24), weist jedoch in punkto ZugehdrigkeitsgefUhl einen etwas hdheren
Wert auf (Durchschnittswert 80 %). In diesem Teil vermerken die Studierenden, dass
sie verglichen zu anderen Gruppen ihre Gruppe fir besser halten und die Gruppen-

mitglieder einander moégen.

|WFALSCH OWAHR

Unsere Gruppe - Mittelwert -20% i 80%|

Ich denke, dass unsere Gruppe besser ist als die 14% - 86%|
anderen.

Es gibt keine Cliques in unserer Gruppe. -43%

Komme ich in eine neue Gruppe, mochte ich dort auf 10 0
ahnliche Studierende treffen. 14% - 86% |
Unsere Gruppe besteht aus Studierenden, die 500 0
zusammenpassen. 29% - 1% |
Die Gruppenmitglieder mégen einander. 100%|

Abbildung 24: Unsere Gruppe im SS 08

In diesem Gruppenleben nahm die Lehrveranstaltungsleiterin ihre Rolle wieder im
Sinne eines demokratischen FUhrungsstils wahr und fungierte in erster Linie als Organi-
satorin der Aufgaben und Beraterin der Studierenden. Sie hielt sich mit inren Erkenn-
tnissen weiterhin zurick, gab beinahe alle Fragen an die Gruppe zurick und ver-
suchte auf diese Weise, die Gruppe zum selbststndigen Denken hinzufGhren. Die

Studierenden erlebten dies sehr positiv. Ein Beispiel:

Es ist gut, dass wir nach unbekannten Wértern fragen kénnen. Dabei ist es eine groBe
Hilfe, dass die Lehrveranstaltungsleiterin nicht gleich die Lésung verrdt, sondern die
Gruppe fragt, ob vielleicht jemand andere/r die Antwort weiB. Erst wenn sich nie-
mand meldet, gibt sie uns Hilfestellung und tatsGchlich kamen wir auf die Antwort
selbst darauf. Auf diese Weise lernte ich die Wérter effizienter, weil ich IGnger nach-
denken musste. (Marta Journal Mdarz SS 2008: 26f)
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Auch in diesem Semester wurde im Fragebogen fUr die Lehrveranstaltungsleiterin ein
sehr postives Zeugnis ausgestellt (Abb. 25). Sie wird von den Studierenden als
aufmerksam und enthusiastisch bezeichnet, die ihre Studierenden motivieren kann.
Die Uberwiegende Mehrheit meint auch, dass sie eine gute Beziehung zu den

Studierenden pflegt bzw. und diese samt ihrer Unzuldnglichkeiten akzepfiert.

|mFALSCH OWAHR

Einstellung der Lehrperson - Mittelwert -4% i 96%|
Die Lehrperson ist enthusiastisch. 100%|
Die Lehrperson kann die Studierenden motivieren. 100%|
Die Lehrperson erwa@et von den Studierenden, dass 100%|
diese lernen.
Die Lehrperson pflegt eine gute Beziehung zu den o 0
Studierenden. -14% - 86%
Die Lehrperson akzeptiert das Anderssein. 100%|
Die Lehrperson ist den Studierenden gegenuber o 0
aufmerksam. 14% - 86 /°|
Die Lehrperson hilft den Studierenden allféllige 100%|

Probleme zu lésen.

Abbildung 25: Einstellung der Lehrende im SS 08

Im Unterricht entwickelte sich eine angenehme und entspannte Atmosphdre sowie
eine gute Stimmung und es etablierte sich eine offene und auf Vertrauen basierende

Kommunikation.

Ich finde, dass der ganzen Gruppe gut gefiel, dass wir gegen Ende des Semesters
ganz frei darUber sprechen konnten, wie wir die Lehrveranstaltung: Mindliche Kom-
munikation erlebt hatten. Innerhalb der Gruppe wagten ausnahmslos alle das Wort
zu ergreifen, was an der Universitat eine Raritat ist, denn nur so kbnnen wir uns weite-
rentwickeln. Alle verlieBen den Raum mit einem Lacheln auf dem Gesicht und das
war fir mich ein eindeutiges Zeichen dafur, dass die Lehrveranstaltung erfolgreich

war und jedem gefiel. (Adrienn Journal Juni SS 2008: 25f)
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Die entspannte Atmosphdre wird von den Studierenden als der wichtigste positive
Faktor in diesem Unterricht genannt. Diese Meinung vertreten sie auch im entspre-
chenden Teil des Fragebogens (Abb. 26). Mit einem arithmetischen Mittelwert von 96
% empfinden beinahe alle Studierenden das entspannte und fréhliche Klima, in dem
niemand ausgelacht wurde und die Studierenden eine gewisse Toleranz und vertrau-

te Beziehung zueinander aufbauten.

|WFALSCH OWAHR
Unterrichtsatmosphare - Mittelwert -4%) 96% |
Im Unterricht haben die Studierenden keine Angst zu -14% 36% |
sprechen.
Fehler al Ich d Is Teil des L
ehler als solche werden als Teil des Lernprozesses 100% |
akzeptiert.
Die Studierenden haben keine Sprachhemmungen. —14%- 86% |
Es gibt keine Spannung in der Luft. 100% |
Die Studierenden pfleg(_en eine vertraute Beziehung 100% |
zueinander.
Die Studi d twickelts i i iti
ie Studierenden entwickelten eine gewisse gegenseitige 100% |
Toleranz.
Die Studierenden lachen einander nicht aus. 100% |
Die Stunden verlaufen in e{]tspannter, frohlicher 100% |
Atmosphare.

Abbildung 26: Unterrichtsatmosphdare im SS 08

Im Zuge des letzten Journals wurden die Studierenden angehalten, punktuell die drei
besten und die drei schlechtesten Erfahrungen anzufGhren. An erster Stelle wurde
das angenehme Sozialklima, an zweiter Stelle die abwechslungsreichen Aktivitaten,
inferessanten Diskussionen und damit im Zusammenhang der ausgewogenen Rede-
anteil beim freien und stressfreien Sprechen erwdhnt, gefolgt vom Mitspracherecht
bei der Auswahl der Themen an dritter Stelle. Auch in dieser Gruppe wurde von den
meisten Studierenden eine Begrindung angegeben, warum sie so wenig Negatives

schrieben.

Etwa eine Viertelstunde dachte ich darUber nach, aber mir fallt einfach nichts ein.
Aber ich glaube, dass es den anderen genau so ergeht. Vielleicht erscheint man-
chen das Schreiben des Journals etwas anstrengend und UberflUssig zu sein, aber ich

erkenne dessen Nufzen an. (Adrienn Journal Juni SS 2008: 47f)
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Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die Lehrveranstaltung von den
Studierenden sehr gerne besucht wurde, sie nahmen an den fur sie nUtzlichen Akfivi-
taten gerne und aktiv teil, sie fUhlten sich unbefangen und erreichten somit ohne
Druck die selbst gesetzten und institutionellen Ziele. Alles in allem berichten sie Uber
eine sehr positive universitdre Erfahrung. Ein diesbezUglicher zusammenfassender Ein-

frag von Marta:

FUr mich waren die Stunden lehrreich. Vor allem weil das Milieu gut war und ich mir
sicher bin, dass die anderen darUber auch so denken. Niemand hatte Angst das
Wort zu ergreifen. Ich weiB, wir haben uns darUber bereits in der Stunde unterhalten,
aber es lohnt sich dies bzw. das angenehme Klima noch mal zu erwdhnen. (Marta
Journal Juni SS 2008: 3f)

4.3 Untersuchung im Sommersemester 2010

Da sowohl der Inhalt als auch die gruppendynamischen Verfahren auch im
Sommersemester 2010 im Wesentlichen unverdndert blieben, werden im Folgenden
die Ergebnisse der Datenanalyse zusammenfassend, schwerpunkimdBig mit
Betonung der inhaltlichen Aspekte dargestellt. Auf Unterschiede und auffallende
Phdnomene wird jedoch — genauso wie bei der Besprechung der Ergebnisse des

Sommersemesters 2008 — im Detail eingegangen.

Kursgruppe

Die Kursgruppe dieses Semesters unterscheidet sich von den bisherigen zwei anderen
untersuchten Gruppen in einem Punkt wesentlich. Von den acht, ausschlieBlich weib-
lichen Teilnehmerinnen (Durchschnittsalter 24 Jahre) der Lehrveranstaltung lernt in
diesem Semester nur eine einzige Studierende Ungarisch als Fremdsprache. Diese
Sprache ist die 3. Arbeitssprache ihrer translatorischen Grundausbildung, sie lernt sie
seit 2003. Somit hat die Uberwiegende Mehrheit — sieben Studierende (Anni, Isabella,
Katharina, Luisa, Melanie, Patrizia und Valeria)?? — Ungarisch als Muttersprache, wo-

bei in diesem Fall Ungarisch wieder nicht als Bildungssprache eingestuft werden

29 Von den sieben Studierenden weist nur eine Studierende - Isabella — etwas niedrigere Kompetenzen
als die restlichen sechs Muttersprachlerinnen auf. Sie gibt im Fragebogen auch an, dass sie nur mit den
Eltern die Sprache spricht und Ungarisch meistens fehlerhaft und in Mischform mit dem Deutschen ver-
wendet wird.
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kann, denn diese Studierenden sind in Osterreich (in den meisten Féllen mindestens
zweisprachig) aufgewachsen und sprechen Ungarisch beinahe nur im Kreise der

Familie.

Ablauf der Lehrveranstaltung

Der Ablauf der Lehrveranstaltung war jenem im Wintersemester 2007 und im Som-
mersemester 2008 sehr dhnlich, dazu gibt die unten stehende Tabelle (Tab. 9) einen
Uberblick. In diesem Gesamtiberblick kann auch die sinnvolle Abstimmung der Pra-
senz- und Online-Phasen sowie des Selbststudiums3® nachvollzogen werden. Die dar-
auf folgende Erérterung einer bestimmten Aktivitat gibt Aufschluss Uber die Ziele und

Inhalte der Aufgaben.

1. Vorstellung, AusfUllen des Fragebogens (An- Gemeinsames Erarbei-
hang 2), Besprechung des Lehrplans, ten des Lehrplans, Akti-
Wortschatz zur Persénlichkeit, Ubung zu Eigen- | vierung des Wortschat-
schaften zes Persénlichkeit

Selbst- Beobachtung der eigenen Persénlichkeit Reflexion Uber die eige-

studium ne Persdnlichkeit

2. Besprechung der Beobachtungen, EinfGhrung in die Kom-
Uberleitung Persdnlichkeit — Kommunikation munikationstheorie

Selbst- Beobachtung & Reflexion der eigenen Kom- Bewusstmachen von

studium | munikation, Einholen von Feedback Schwdéchen und Starken

in der Kommunikation

3. Besprechung der Beobachtungen — Vergleich | Anregungen zur Weiter-
Fremd- & Selbstsicht, Zusammenhang Persén- entwicklung der Kom-
lichkeit & Kommunikation munikationsfertigkeit

Selbst- Nachdenken Uber die Optimierung der Kom- Liele setzen

studium | munikationsfertigkeit

4, Zukunft der Jugend im jeweiligen Kulturkreis Monologisches Spre-

chen

5./ O-P | Gegenseitiges Interview zum eigenen Zu- Dialogisches Sprechen
kunftsbild ohne Vorgaben

6. Darstellung, Auswertung eines Interviews: Erar- | Kommunikationstheorie,
beitung des mundlichen Textens bzw. der Anregungen zur mundli-
GeiBnerischen Formel der Kommunikation an- | chen Textkompetenz
hand der Erfahrungen

Selbst- Sammlung der Unterschiede zw. mUndlichem Bewusstmachung der

studium | und schriffichem Texten Unterschiede zw. mind-

licher u. schriftlicher
Textkompetenz

30 Die Prasenzeinheiten machen 1/3 der Lehrveranstaltungszeit aus und die restlichen 2/3 sind fUr das
Selbststudium (Vor- und Nachbereitung der Einheiten) vorgesehen. Daher empfiehlt es sich in den Pré-
senzphasen, die den Fertigkeiten und Themenbereichen zugrunde liegende Theorie zu thematisieren
(VO), Strategien erarbeiten zu lassen (UE) und durch Ubungen zu veranschaulichen. Im Falle von Ubun-
gen finden die EinUbung, das Antrainieren und die Festigung der Fahigkeiten und Fertigkeiten im Selbst-
studium statt. (Krajcso 2010a: 2)
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7. Gruppenpuzzle — Zusammenfassung des Tex- | MUndliche Zusammen-
tes ,,Selbstbild der Ungarn — Vergangenheit, fassung
Gegenwart, Zukunftsvisionen*

8. Aktives Zuhdren Strategieerarbeitung

Selbst- Aktives Zuhdren Festigung des aktiven

studium Zuhdrens

9. Besprechung der Erfahrungen bzgl. aktives Trainieren der Wahr-
Zuhoren, nehmung von Signalen,
Beobachtung, Analyse und Auswertung einer | sowie der vier Seiten von
Diskussion, Erarbeitung der Aufgabe eines Mo- | Mifteilungen
derators

10. Erarbeitung der Charakteristika von Diskussio- EinfOhrung in die Diskus-
nen und deren Strategien, Erlduterung von sion
Argumenten und Gegenargumenten

Selbst- Sammlung von Pro & Kontra zu einem von der | Webrecherche

studium | Gruppe selbst gewdhlten Thema

11. Amerikanische Debatte zu einem von der Integrierte Ubung des
Gruppe selbst gewdhlten Thema, Auswertung | bisher Gelernten,
der Diskussion, Gruppendynamik & Geben und | Feedback
Nehmen von Feedback

Selbst- Analyse und Auswertung der eigenen Rol- Selbstreflexion

studium | le/des Verhaltens

12. Besprechung der Selbstreflexion, Vervollstdndigung der
Analyse von unterschiedlichen (schriftlichen) kommunikativen Kom-
Dialogen petenz

13. Dolmetschen im Asylverfahren — Simulation Anwendung des im Se-
einer Rechtsberatung U-D-U mit Rollenkarte, mester Gelernten im be-
Auswertung ruflichen Kontext

14./ O-P Interview — Vorstellungsgesprdch Integrierte Ubung der
(fUr die konkrete Aufgabenstellung s. Abb. 25 erworbenen mundlichen
weiter unten) Textkompetenz &

Perspektivenwechsel
15. Auswertung des Vorstellungsgesprdchs, Besp- | Kurzer Einblick in die Un-

rechung des Perspektivenwechsels, Erarbei-
tung der Eigenschaften beruflicher Kommuni-
kation, Thematisierung des Lebenslaufes, Moti-
vationsschreiben

Abschluss

fernehmenskommunika-
tion, Anregungen fUrs
fortfGhrende Studium /
den Beruf

Auswertung des Semes-
ters

Tabelle 9: Lehrplan der Lehrveranstaltung MUndliche Kommunikation: Ungarisch im SS

2010

Kennenlernen

Gleich in der ersten Einheit des Unterrichts fand die Vorstellung — eine Icebreaker-

Aktivitat (fUr die genaue ErlGuterung s. 1. Einheit des Kapitels 4.1.1) — statt, um die

Voraussetzung fur die Gruppenentwicklung, das gegenseitige Kennenlernen der

Gruppenteiinehmerinnen und deren Integration in die Gruppe zu schaffen.
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Ferner hielt ich die Vorstellungsrunde auch fdr positiv, da sie es uns ermdglichte, im
Plenum zu reden. Was mir besonders gefiel, war die spielerische Aufgabe, d.h. drei
Aussagen inkl. einer falschen Behauptung Uber unsere Interviewpartnerin tatigen zu
mussen. Dies war fUr mich sehr interessant, denn es kam O&fter vor, dass ich
fatsGchlich eine richtige Aussage nicht fur wahr gehalten habe. Im Grunde
genommen wdirde ich sagen, dass solche spielerischen Aufgaben wirkungsvoller
sind, da dadurch eine angenehme Atmosphdre geschaffen wird und die Gruppe

zusammenwdchst. (Anni Journal Mdrz SS 2010: 9f)

Solche spielerischen Aktivitdten zeichnen sich nicht nur dadurch aus, dass sie von
den leicht ermUdenden Vorstellungsrunden abweichen und auflockern, sondern

bewirken auch, dass der Rednerin tendenziell alle zuhbéren.

Auch das spielerische Kennenlernen war interessant. Meiner Meinung nach hérten

wir da eher zu, was die anderen sagten. (Luisa Journal Marz §S 2010: 5f)

Ein weiterer Vortell des gegenseitigen Kennenlernens in Gruppen, in denen
bestimmte Studierende Sprachemmungen aufweisen, ist, dass so ein auf Vertrauen
aufgebautes Klima fur das sprachliche Miteinander-Handeln geschaffen wird. Eine

Studierende fUhrt diesbeziglich an:

Meiner Meinung nach war fUr uns alle die erste Stunde besonders wichtig. Auf diese
Weise konnten wir einander besser kennenlernen und eine freundschaftliche
Beziehung aufbauen. Denn je mehr wir voneinander wissen, desto leichter fallt es
uns, das Wort zu ergreifen: Nur so kénnen wir sicher sein, dass wenn wir etwas nicht

richtig sagen, uns die Gruppe nicht auslachen wird. (Patrizia Journal Mdarz §S 2010: 3f)

Die Studierenden glauben, dass das gegenseitige Kennenlernen auch fur die
Lehrperson wichtig ist. FUr die Studierenden ist der Fragebogen ein Zeichen fur das
Interesse der Lehrperson, bzw. daflr, dass sie bei der Gestaltung der
Lehrveranstaltung auf die sprachlichen Voraussetzungen und BedUrfnisse der

Studierenden RUcksicht nimmt.

Der Fragebogen, den wir ausfillen mussten, ist unbedingt beizubehalten, denn dass

die Studierenden ihre Schwierigkeiten preisgeben, hilft der Lehrkraft jedes Semester
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ein neues, auf die Gruppe zugeschnittes Programm zu entwickeln. (Isabella Journal
Mdrz SS 2010: 3f)

Erarbeitung des Lehrplans

Somit waren die im Fragebogen geduBerten Ziele auch in dieser Gruppe Sprachver-
vollkommnung, Verbesserung der Ausdrucksweise, Erweiterung bzw. Aktivierung des
Wortschatzes, Steigerung der RedeflUssigkeit sowie damit im Zusammenhang das
Gewinnen einer gewissen sprachlichen Sicherheit. Diese Ziele wurden von der Lehr-
kraft um die institutionellen Ziele — die Forderung der kommunikativen Kompetenz -
erweitert und in der Gruppe thematisiert. Im Zuge der Besprechung der Ziele wurden

auch die in Frage kommenden Akfivitdten und Themen vereinbart.

Dadurch, dass die Themenwahl das persénliche Interesse der Studierenden berick-
sichtigte, konnte man mit der Motivation der Gruppe rechnen bzw. damit, dass die
Gruppenmitglieder sich an Akfivitdten zu diesen Themen aktiv beteiligen. Auf diese
Weise wird auch die Chance erhdht, dass sich echte Diskussionen entwickeln. Au-
Berdem wurden die gewdhlten Themen von der Lehrperson stets mit Blick auf den
Praxisbezug aufbereitet. RUckblickend duBern sich dazu die Studierenden sehr

positiv:

In diesem halben Jahr beschdftigten wir uns im Rahmen der Lehrveranstaltung
»MUndliche Kommunikation” mit sehr vielen interessanten und wichtigen Themen.
Die Auswahl der meisten Themen wurde von der Gruppe getroffen. FUr mich war dies
sehr wichtig, denn so besprachen wir Themen, die meistens auch uns betreffen oder
betreffen kbnnen, daher konnten wir uns dazu eher GuBern und darUber diskutieren.
Es konnte eine Sammlung von AktivitGten zusammengestellt werden, die ich nicht nur
im Rahmen der Lehrveranstaltung anwende, sondern auch auBerhalb. (Patrizia
Journal Mai §S§ 2010: 3f)

Personlichkeit & Kommunikation

In den ndchsten Einheiten wurden im Selbststudium die Persdnlichkeit bzw. die
Kommunikationsfertigkeit der Studierenden (s. Kapitel 1.1.2) von ihnen beobachtet,
bzw. holten sie Feedback in Familie, Freundeskreis oder im beruflichen Umfeld ein. In
der Prasenzeinheit wurden die Erfahrungen ausgetauscht  sowie  die

Zusammenhdnge zwischen Persénlichkeit und Kommunikation festgestellt. Um Ziele
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zur Optimierung der kommunikativen Kompetenz zu setzen und somit eventuelle
Schwdchen zielgerichtet zu férdern, wurden anschlieBend einige, freiwilig zur
Diskussion gestellte Kommunikationsschwdchen thematisiert. Als Impuls fUr diese
Ubung wurde die ungarische Ubersetzung eines  anspruchsvolleren

Persdnlichkeitstests (Urquhart 1997) verwendet.

Was die Ubung zur Persénlichkeit betrifft, so gab sie uns einen gewissen Impuls, Uber
uns und unsere Eigenschaften nachzudenken. Aber ich wirde nicht sagen, dass ich
mich dadurch wesentlich besser kennengelernt hétte, aber es befdhigte mich, mein
Verhalten und meine Gewohnheiten bewusster wahrzunehmen. Insgesamt halte ich
es fdr sehr gut, dass wir uns mit dem Thema Persénlichkeit auseinandersetzten, weil es
in unserem Beruf wichtig ist, uns gut zu kennen, bewusst zu kommunizieren und zu

wissen, wie wir auf andere wirken. (Anni Journal Mdarz SS 2010: 4f)

Freies Sprechen

In der vierten Einheit Ubten die Studierenden nach einem Hérbeitrag zum Thema
»Zukunft der Jugend in Ungarn” das freie monologische Sprechen, indem sie ihre
Meinung dazu duBerten. Um die Studierenden auf den Hoérbeitrag und die
anschlieBende MeinungsduBerung vorzubereiten, wurde durch Brainstorming der

Wortschatz der Studierenden zu diesem Thema aktiviert.

Das spielerische Brainstorming ist eine trogerische Akfivitat, die sowohl Konzentration
verlangt als auch bei der Erweiterung des Wortschatzes eine wichtige Rolle spielf.
»,Das Zukunftsbild der Ungarn” ist daher ein gut gewdhltes Thema, das jeden jungen
Menschen betrifft und es ist auch nicht gerade leicht, eine Entscheidung beziglich
der Zukunft zu treffen, jede hat ihre eigene Vorstellung davon. (Patrizia Journal Mdérz
$S2010: 18f)

Interviews

Die anschlieBende Aufgabe fand als Online-Phase statt, d.h. die Studierenden
fOhrten sie ohne die Anwesenheit der Lehrperson durch. Die Aufgabenstellung
enthielt keine exakten Vorgaben, sie bestand bloB darin, dass sie einander Uber ihre
Zukunfsvorstellungen gegenseitig interviewen, das Interview aufnehmen und auf die

im Unterricht eingesetzte Lernplattform hochladen. Das genaue Ziel dieser Ubung
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wurde im Vorfeld nicht erldutert, was unweigerlich zu Komplikationen bei der

DurchfUhrung der Interviews fUhren sollte.

Das Ziel dieser Ubung war nédmlich vorrangig, neben der Sprachvervollkormmnung
der Studierenden und der Ubung des dialogischen Sprechens, sie die Erfahrung
machen zu lassen, ohne vorherige genaue Definition der konkreten
Kommunikationssituation zu kommunizieren. Die Probleme, die sich aus diesen
fehlenden Vorgaben ergaben, wurden in der ndchsten Prasenzeinheit aufgegriffen,
in der die Studierenden ihre EindrGcke und Erfahrungen duBerten. Die Erfahrung der

Studierenden diesbeztglich:

Es war gut, unsere Erfahrungen zum ersten Interview zu besprechen, so etwas habe
ich noch nie gemacht. Daher war es nutzlich, darUber zu reden und Erfahrungen
gegenseitig auszutauschen. Noch besser war dann das Anhdren eines Interviews,
denn so sahen wir, wie ein gutes Interview aussehen kénnte. Bei der Analyse des
Interviews kldarten wir, was gut war und fanden auch kleinere Unzuldnglichkeiten. Das

angesehene Interview war also lehrreich. (Anni Journal Mai SS 2010: 9f)

Auch bei dieser Besprechung hielt sich die Lehrkraft zurGck, stellte den Studierenden
bloB anregende Fragen, um sie zu den pragmatischen, den textexternen sowie -
internen Faktoren (Wie im Kapitel 1.4.2 bereits erwdhnt, werden die letztgenannten
Aspekte in einer anderen Ubung thematisiert) der miUndlichen Kommunikation
hinzufGhren. Die GeiBnerische Formel ,\Wer spricht - mit wem - was, worGber, wie -
warum und wozu - wann und wo?2" (s. Kapitel 1.1.2), sowie die textexternen Faktoren
— Makrostruktur (innere Logik: Aufbau, Zusammenhang) und Mikrostruktur (Logik auf
formal-grammatischer Ebene) — wurden somit von den Studierenden erst nach
diesem Erfahrungslernen erarbeitet. Diese Herangehensweise wurde gewdhlt, um

einen héheren Lerntransfer der Studierenden zu erzielen.

Die Anwendung dieser Erkenntnisse erfolgte wieder in einer Online-Phase, und zwar
in Form eines simulierten Vorstellungsgespréchs. Diese Aktivitdt fand erst gegen Ende
des Semesters statt, da zu ihrer erfolgreichen Bewdltigung weitere notwendige
Teilbereiche des mundlichen Miteinander-Handelns — Perspekfivenwechsel, aktives
Zuhdren, Diskussionsfertigkeit, Zusammenfassung, berufliche Kommunikation — erst

erarbeitet werden mussten.
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Wie die konkrete Aufgabenstellung dieser letzten Online-Phase lautete,
veranschaulicht die folgende Abbildung (Abb. 26).

Online-Phase
Interview — Vorstellungsgesprach
18. Mai—31. Mai 2010

Ausgangspunkt: Sie sind auf Arbeitssuche.

1. Informieren Sie sich Uber Jobsuche, Bewerbung und Vorstellungsgespréch im Inter-
netl

2. Tauschen Sie Tipps mit ihren ebenfalls arbeitsuchenden Kolleginnen im dafir ein-
gerichteten Forum aus!

3. Suchen Sie im WWW ein Stelleninserat, das Ihnen zusagt! Suchen Sie auch eine Kol-
legin, mit der Sie noch nicht zusammengearbeitet haben und mit der Sie das Inter-
view durchfUhren méchten und tauschen sie ihre Inserate aus, anhand deren sie ei-
nander gegenseitig interviewen werden.

4. Bereiten Sie sich furs Vorstellungsgesprach sowohl als Personalverantwortliche als
auch als Bewerbende vor, also studieren Sie nicht nur die gesammelten Tipps fur Ar-
beitssuchende, sondern auch das Inserat ihrer Kollegin und Uberlegen Sie sich einige
Fragen, die Sie ihr als Personalverantwortliche stellen werden!

5. FUhren Sie das Vorstellungsgesprdch vice versa durch und dokumentieren Sie es
z.B. mittels Tonaufnahme! Die Gesprdche sind im dafur eingerichteten Abgabeord-
ner bis zum 31. Mai abzugeben.

Viel SpaB bei der Arbeit!

Abbildung 27: Online-Phase Interview

Muindliche Zusammenfassung

Die mUndliche Zusammenfassung gehért zum Alltag der Translator/innen und wurde
daher im Rahmen einer ganzen Einheit behandelt. Die Studierenden erhielten jeweils
einen Teil eines sehr anspruchsvollen und komplexen Textes, der wahrend des Horbei-
tfrages zum Thema ,,Zukunft der Jugend in Ungarn” erwdhnt wurde. Der Text ,,Selbst-
bild der Ungarn — Vergangenheit, Gegenwart, Zukunftsvisionen" ist das Ergebnis eines
Meinungsforschungsprojektes, das sich mit dem Selbstbild der Ungarn im Vergleich zu
anderen Nationen befasst und Teil der europaweiten World Value Survey (WVS) Stu-
die ist. FUr das mUndliche Zusammenfassen eignen sich die Expertenrunde und das

Gruppenpuzzle sehr gut (fUr eine detaillierte Beschreibung s. 4. Einheit des Kapitels
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4.1.1), da jede nur einen Teil des Textes zusammenfasst. Folglich mussen die Studie-

renden, um auch die restlichen Informationen zu erhalten, einander gut zuhéren.

Die bisherigen positiven Berichte der Studierenden bezUglich schwieriger Texte Uber-
zeugte die Lehrperson davon, diesen Text frotz seines hohen Schwierigkeitsgrades bei
der Zusammenfassung einzusetzen. Wie die Erfahrungen zeigten, stellen solche Auf-
gaben zwar eine gewisse Herausforderung dar, 16sen jedoch nicht unweigerlich
Uberforderung aus. Die Bewdltigung einer schwierigen Aufgabe kann auch eine Art
Selbstbestatigung und Erfolgserlebnis bewirken. Diese Erfahrung wurde auch im

Sommersemester 2010 gemacht:

Die Studie ,Selbstbild der Ungarn — Vergangenheit, Gegenwart, Zukunftsvisionen*
fand ich sehr schwer und anspruchsvoll, und als wir sie zu lesen begannen, dachte
ich nicht, dass ich diese Aufgabe meistern kann. Der Text war jedoch sehr gut aufge-
feilt — jede bekam einen genau ihren FGhigkeiten entsprechenden Textteil. Ich war
Uberrascht, dass es mir gelang und ich alles verstand; danach habe ich mich bestd-
figt gefuhlt. (Isabella Journal Mai SS 2010: 4f)

Die mUndliche Zusammenfassung wurde nicht nur wegen ihrer translatorischen Rele-
vanz, sondern auch wegen ihrer wichtigen Rolle beim aktfiven Zuhdéren im Unterricht
eingesetzt. Denn nach dem Héren soll kontrolliert werden, ob das Gehorte richtig
verstanden wurde. Sie ist also Teil des aktiven Zuhdrens, das in der ndchsten Einheit

gefestigt wurde.

Aktives Zuhoren

Das ndchste Themenkomplex ist das aktive Zuhdren, das eventuell auch in der
Ubung Hérverstehen und Textproduktion geUbt werden kann. Da im Sprachbereich
Ungarisch diese Ubung nicht in jedem Semester stattfindet, wird das aktive Zuhéren

tendenziell auch in der Lehrveranstaltung Mundliche Kommunikation behandelt.

Zuerst fand die Erarbeitung der Strategie statt, indem die Lernenden sich eine
Nachricht (Dauer etwa 2-3 Minuten) — mit vielen unterschiedlichen Themen — mit der
Vorgabe anhorten, sich méglichst viele Informationen zu merken. Nach dem Zuhoéren
notierten die Studierenden die gemerkten Informationen stichwortartig und z&hlten

sie zusammen. AnschlieBend wurde die Zahl der gehérten Informationen erfragt und
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die Strategien zu deren Memorisierung thematisiert. Beim aktiven Zuhdéren bewdhrt
sich je nach Lernertyp die bildliche Vorstellung, die das beim Dolmetschen
unerlassliche Deverbalisieren der Informationen foérdert. In der n&chsten Runde
horten sich die Studierenden eine neue Nachricht an und versuchten parallel zum
gesprochenen Wort Bilder aufzurufen, die — und tatsdchlich nur die Bilder selbst — in
der ndchsten Auswertungsrunde besprochen wurden. Erst danach wurden die

Informationen zusammengefasst.

Die Ubung des aktiven Zuhérens halte ich fUr positiv, da es in unserem Beruf
tatséGchlich sehr wichtig ist, denn manchmal ertappe ich mich dabei, dass ich nicht
wirklich zuhére. Auch die Methode, bei der wir uns mdéglichst viele Informationen
einer Nachricht merken mussten, halte ich fur gut. Es war nitzlich herauszufinden, ob
wir die Informationen mit Hilfe von Bildern besser merken, denn nur so kbnnen wir
diese Methode des Memorisierens auch bewusst einsefzen. AuBerdem war es
interessant zu besprechen, wer welches Bild beim Hbren vor sich sah. (Anni Journal
Mai SS 2010: 15f)

Die Fahigkeit des aktiven Zuhdérens soll nicht nur erworben, sondern auch gefestigt
werden. DafUr eignet sich das Selbststudium am besten, die dabei gesammelten
Erfahrungen sollen jedoch in einer der ndchsten Einheiten thematisiert werden. Hier
wurde von den Studierenden sehr oft angemerkt, dass sie zu bestimmten Inhalten vor
ihren geistigen Augen nichts ,sehen” k&dnnen. Dies ist darauf zurGckzufUhren, dass sie
zu den Informationen nicht Gber das notwendige Wissen verfugen. Das Visualisieren
ist somit auch ein ausgezeichnetes Mittel, um WissenslUcken bewusst zu registrieren.
Wird den Studierenden die Wichtigkeit des aktiven Zuhdrens vor Augen gefGhrt,
kbnnen sie dazu angeleitet werden, zielgerichtet zu recherchieren, um ihre
WissenslUcken selbststandig zu schlieBen. Das Trainingsziel ist dann erreicht, wenn die
Studierenden einen 10 minUtigen Beitrag (eine Zeitspanne, die auch fur das
Konsekutivdolmetschen charakteristisch ist) ohne Unterbrechung visualisieren
kdnnen. Diese Fahigkeit kommt den Studierenden nicht nur beim Dolmetschen

zugute, sondern ist auch beim Diskutieren sehr hilfreich.

Diskussionskompetenz
Bevor die Studierenden zu diskutfieren beginnen, sollen die Charakteristika einer

Diskussion erarbeitet werden. Dazu eignet sich am besten ein Videoausschnitt einer
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Diskussion — hier noch ein Fremdbeitrag —, der jedoch gewisse diskutierbare Aspekte
aufweisen soll. Nach der Auswertung des Beobachteten — nonverbale, verbale und
parasprachliche Signale, sowie die vier Seiten der Mitteilungen - wurden die

Charakteristika einer ,,guten” Diskussion und die Rolle der Moderatorin erarbeitet.

Es war gut uns eine Diskussion als Beispiel anzusehen, denn so sahen wir, wie sie
gestaltet werden kann. Dass wir die Diskutierenden und die Moderatorin
beobachten mussten, war auch positiv, denn auf diese Weise konnten wir ihr
Verhalten und ihre Kommunikation analysieren. Diese Analyse bereitete uns fur die
Auswertung des eigenen Diskussionsbeitrages nach der amerikanischen Debatte vor.
(Anni Journal Mai SS 2010: 40f)

AnschlieBend wurden auch die Diskussionsstrategien und Argumentationstechniken
sowie die Grundzuge der guten Argumente und Gegenargumente thematisiert. Als
Vorbereitung auf die amerikanische Debatte sammelten die Studierenden die
Argumente und Gegenargumente zu einem selbst gewdhlten Thema im
Selbststudium, welche u.a. auch die Recherchierkompetenz der Studierenden
férdert. Der Prozess und das Ergebnis der Recherche wurden dann in der ndchsten

Présenzeinheit besprochen.

Den Artikel zur Diskussionstechnik fand ich interessant, denn er zeigte auf, dass das,
was wir im Zuge einer Diskussion erreichen, davon abhdngt, wie wir diskutieren und
welche Strategie wir einsefzen, um unsere Ziele zu erreichen. Es war hilfreich als
Vorbereitung auf die Diskussion auch noch die Argumente und Gegenargumente zu
besprechen, denn so konnten wir unseren Horizont nicht nur in Einzelarbeit, sondern
auch durch die unterschiedlichen Meinungen in der Gruppe erweitern. (Isabella
Journal Mai §S 2010: 45f)

In der amerikanischen Debatte (fUr eine genaue Beschreibung der Aktivitat s. 6.
Einheit des Kapitels 4.1.1) erhielten die Studierenden die Mdglichkeit alles, was sie bis

dato gelernt hatten, integriert anzuwenden.
Die Diskussionen verliefen gut, die erste besser, denn sie hatte eher den Charakter

einer Diskussion. In der anderen Gruppe war es eher ein Gesprdch. Nichtsdestotrotz

war es interessant die anderen zu beobachten, wer wie reagiert und argumentiert.
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Es war gut zu erfahren, was man besser machen kénnte und was gut gelungen war.
(Melanie Journal Mai SS 2010: 45f)

AnschlieBend an die Diskussion erfolgte eine allgemeine Besprechung der
Diskussionsrunden sowie der Dynamik der Gruppe und es wurde gegenseitig

Feedback ausgetauscht.

Es war positiv, dass die Paare einander beobachteten, denn auf diese Weise
bekamen wir von AuBenstehenden eine RUckmeldung Uber unser Rollenspiel. (Anni
Journal Mai SS 2010: 73f)

Die Diskussionsrunden wurden — Ublicherweise — zwecks spdéterer Auswertung auf
Video aufgenommen. Die eigenen Beitradge wurden dann im Selbststudium anhand
der —in der 9. Einheit erarbeiteten — Auswertung des Fremdbeitrages reflektiert. Durch
das Feedback und die Auswertung des eigenen Beitrags konnten die Studierenden
nun das Fremd- mit dem Selbstbild vergleichen. Die diesbezUglichen Erfahrungen
wurden nicht nur in der Stunde theamatisiert, sondern auch im Journal festgehalten.

Ein Beispiel:

Es war sehr ungewdhnlich und seltsam, mich selbst auf Video zu beobachten und zu
analysieren. Aber so konnte ich mich zumindest von ,,auBen” wahrnehmen, was fir
mich nuUtzlich und lehrreich war. Durch diese Aufgabe konnten wir unsere
ReflexionsfGhigkeit und Analysekompetenz trainieren sowie Neues Uber uns, unsere

Kommunikation und unser Auftreten erfahren. (Anni Journal Mai SS 2010: 77f)

Kommunikationstheorie

Weitere Einblicke in die miundliche Kommunikation erhielten die Studierenden, indem
anhand des bisher Gelernten (schriftliche3') Fremddialoge untersucht wurden. Im
Zuge dieser Ubung wurden alle Aspekte des mindlichen Miteinander-Handelns
(Kommunikationspyramide) besprochen, wobei auch die Unterschiede zwischen

mUndlichem und schriftflichem Texten behandelt wurden.

31 Hier wdre der Einsatz von authentischen mindlichen Fremdbeitr&igen zwar sinnvoller, es sind jedoch
meines Wissens keine addquaten Horbeitrédge oder Videoausschnitte vorhanden.
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Die Dialoge zur Diskussion Uber Ausdricke hielt ich interessant, denn sie zeigten
Vieles auf, das wir nicht bemerkt hatten, wenn wir diskutieren. Zum Beispiel, dass wir
oft Wérter verwenden wie ,immer” oder ,,am besten”, mit denen wir eigentlich nicht
argumentieren, sondern nur unsere Ansicht zu untermauern versuchen oder dass wir

oft andere mit Phrasen niedermachen. (Isabella Journal Juni §S 2010: 9f)

Dolmetschen
Die komplexe Aufgabe Dolmetschen war dafir gedacht, das bisher Gelernte in
einen beruflichen Kontext zu stellen, um dadurch die Wichtigkeit der Teilbereiche des

Gelernten in der spateren Berufsausubung aufzuzeigen und nochmals zu betonen.

Die Aufgabenstellung wurde dadurch sperzifiziert, dass die Studierenden neben dem
Dolmetschauftrag auch noch die Aufgabe hatten, eine bestimmte Haltung

einzunehmen - Simulationsanweisungen durch Rollenkarten erhalten (s. Anhang 7) —.

Das Rollenspiel war sehr gut. Obwohl ich nur in Deutsch sprach, also die sprachliche
Herausforderung nicht so groB war, wie jene der Dolmetscherin, war die Aufgabe
frotzdem nicht so leicht. Ich musste mich in meine Rolle einfUhlen und genau
nachdenken, was die Rechtsberaterin sagte und was sie nicht verraten wollte. Die
Besprechung der Empfindungen, die wir wihrend der Aufgabe hatten, war gut, aber
ich hatte mich Uber ein Feedback von lhnen gefreuet, damit wir wissen, ob wir die

Aufgabe gut machten oder nicht. (Anni Journal Juni §S 2010: 35f)

Allgemeine Meinung

Die allgemeine Meinung der Studierenden Uber den Ablauf der Lehrveranstaltung,
die Akfivitdten und den Inhalt ist GuBerst positiv; sie lernten viel Neues, das sie auch in
ihrer beruflichen Zukunft verwenden kdnnen. AuBerdem lernten sie ihre Starken bzw.
Unzuldnglichkeiten in der mundlichen Kommunikation tendenziell besser kennen und
kdbnnen nun ihre Schwdchen gezielt fordern. Ein zusammenfassender Einfrag

diesbeziglich:
Alles in allem genoss ich die Ubung und schd&tze auch, dass wir immer nitzliche,

interessante Themen behandelten, die uns in unserer Weiterentwicklung halfen. (Anni
Journal Juni §§ 2010: 19f)
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Negativ kommentiert wurden von einer Minderheit der Studierenden vereinzelt die
weniger  komfortablen  auBerunterrichtlichen  Aktfivitdten, die  Sozialform
Gruppenarbeit —in manchen Fallen wirden sie die Einzelarbeit bevorzugen — und die

hie und da zu schwierigen Texte.

Ich hielt die Analyse des Interviews zum Zukunftsbild ndtzlich und interessant; aber als
wir die Aufgabe zur DurchfUhrung des ndachsten Interviews erhielten, war ich
unangenehm Uberrascht. Ich verstehe, dass solche Ubungen fir uns sehr wichtig
sind, sie sind jedoch schwieriger auszufUhren, als eine Aufgabe, die wir zu Hause,

alleine erledigen kénnten. (Valeria Journal Mai SS 2010: 7f)

AuBerdem wunschten sich die Studierenden - wie bereits erwdhnt — mehr
personliches Feedback, aber sie sehen auch ein, dass das im Rahmen einer

Lehrveranstaltung nicht immer méglich ist.

Dynamik der Gruppe

GemaB der Unterrichtsbeobachtung der Lehrperson und der Ruckmeldungen der
Studierenden in den Journalen verliefen die AkfivitGten im Allgemeinen in einer
entspannten und angenehmen Atmosphdre. Dies wird von den Studierenden auch
mit einem Mittelwert von 83 % im Fragebogen (Abb. 28) kundgetan, wobei die
explizite Frage nach der entspannten und fréhlicher Atmosphdre eher negativ (- 57
%) bewertet wurde. Zu dieser Antwort und zur Frage zu Angst fGhrten zwei
Studierende sogar eine schriftiche Notiz an, indem sie erkl@ren, warum sie falsch
angekreuzt hatten. lhrer Meinung nach war die Atmosphdre nicht entspannt, well
eine schuchterne und d&ngstliche Kollegin in der Gruppe sich tendenziell zurGckzog

und es vermied, vor der ganzen Gruppe zu sprechen.
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B FALSCH OWAHR

Unterrichtsatmosphare - Mittelwert -17% 83%|
Im Unterricht haben die Studierenden keine Angst zu -29%| 71%
sprechen.

Fehler als solche werden als Teil des Lernprozesses
akzeptiert.

100%

Die Studierenden entwickelten eine gewisse gegenseitige 100% |

Toleranz.
Die Studierenden lachen einander nicht aus. 100%
Die Stunden verlaufen in entspannter, frohlicher Atmosphare. -57%

Abbildung 28: Unterrichtsatmosphdre im SS 10

Die betreffende Studierende duBert sich diesbeziglich im Journal wie folgt:

In kleineren Gruppen mussten wir die Moderatorin und die Diskussionsteilnehmer
beobachten. Wir sprachen auch Uber die Rolle der Moderatorin. Danach
diskutierten wir selbst in kleinen Gruppen Uber die Esoterik. Das gefiel mir gut, denn

ich rede lieber in kleineren Gruppen als im Plenum. (Eva Journal Mai SS 2010: 22f)

Wie bereits eingangs des Kapitels erwdhnt, war Eva im Sommersemester 2008 die
einzige Studierende, die Ungarisch als Fremdsprache spricht, die Sprache erst seit ein
Paar Jahren lernt, eher introvertriert ist, ausgepragte Sprachhemmungen hat und
beflrchtet, sich — wie sie sagt — durch sprachliche Unkorrektheiten zu blamieren. Sie
zog sich in der Tat von den Gruppengeschehnissen zurGck und auch bei
Gruppenarbeiten brauchte etwas langer, bis sie das Wort ergriff. Im Plenum redete
sie so gut wie nie und auch auf konkrete Fragen fiel es ihr sichtlich schwer eine
Antwort zu geben. Wie sie in einem persdnlichen Gesprédch erwdhnte, redet sie in
dieser Lehrveranstaltung jedoch vergleichsweise viel mehr als in anderen

Lehrveranstaltungen.

Die Tatsache, dass von den Studierenden dies auch im Fragebogen vermerkt wurde,
ist ein Hinweis darauf, dass die Gruppe ihre Angst wahrnahm. Einige Studierende
reagierten sehr sensibel auf ihre Angst und nahmen RUcksicht auf sie, was auch im
Journal angefuhrt wird. Nach der amerikanischen Debatte mit Videoaufnahme

schreibt Katharina:
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Meiner Meinung nach erflllte jede die Aufgabe gut. Sogar Eva, um die ich mir (im

positiven Sinne) ein wenig Sorgen machte. (Katharina Journal Mai 2010: 33f)

Somit entwickelte auch diese Gruppe eine gewisse Toleranz den langsameren
Lernenden gegenUber, die Studierenden lachten einander nicht aus und
betrachteten die Fehler als wesentlicher Teil des Lernprozesses — wie dies auch dem

Fragebogen (Abb. 29) zu entnehmen ist.

|WFALSCH OWAHR |

Gruppengeist - Mittelwert -14% i 86%

Die Studierenden arbeiteten gerne miteinander. 100%

Die Studierenden erfuhren a_luch personliche Informationen 29% - 71%
voneinander.

Zu Beginn des Semesters gab es Aktivitaten, die die

. : N 100%
Integration der Studierenden forderte. ’

Die Lehrperson organisierte au3erunterrichtliche Aktivitaten. 100%

Die Lehrperson anderte die Sitzordnung. -43% - 57%

Abbildung 29: Gruppengeist im SS 10

Der Gruppengeist war — trotz der AuBenseiterin — auch in dieser Gruppe zu spUren.
Die Studierenden konnten sich gleich zu Beginn des Unterrichts integrieren, sie traten
frOhzeitig in die ProduktivitGtsphase ein, arbeiteten im Verlauf der Zeit gerne
miteinander und es gab auch auBerunterrichtliche AktivitGten in Form von Online-
Phasen, die u.a. auch die M&glichkeit zur Vertiefung der zwischenmenschlichen
Beziehungen boten. Sie kamen mit unterschiedlichen Partnerinnen in Interaktion, die
Anderung der Gruppenkonstellationen war jedoch wegen der eher kleineren

Gruppe nur bedingt méglich.
Die Lehrveranstaltungsleiterin erhielt auch in diesem Semester ein sehr gutes Zeugnis
(s. Abb. 30), mit einem arithmetischen Mittel von 97 % meinen die Studierenden, dass

die Lehrperson enthusiastisch ist, eine gute Beziehung zu den Studierenden pflegt,
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das Anderssein akzeptiert und den Studierenden gegenUber aufmerksam ist. Sie
kann die Uberwiegende Mehrheit der Studierenden motivieren; nur eine Minderheit

ist hier anderer Meinung.

W FALSCH OWAHR|

Einstellung der Lehrende - Mittelwert -3% i 97%
Die Lehrperson ist enthusiastisch. 100%
Die Lehrperson kann die Studierenden motivieren. -14% - 86%

Die Lehrperson pflegt eine gute Beziehung zu den

0,
Studierenden. 100% |

Die Lehrperson akzeptiert das Anderssein. 100%

Die Lehrperson ist den Studierenden gegeniiber

100%
aufmerksam.

Abbildung 30: Einstellung der Lehrende im SS 10

Zusammenfassend wurde in den Journalen punktuell angefUhrt, dass der Ablauf der
Lehrveranstaltung sehr gut, der Inhalt sehr nUtzlich und lehrreich war und interessante
und abwechslungsreiche Themen behandelt wurden. AuBerdem wurde die Gruppe
als solche sehr gut empfunden: die Studierenden arbeiteten in einer tendenziell
angenehmen Atmosphdre und in gutfer Stimmung miteinander und lernten viel

Neues.

4.4 Zusammenfassung und Interpretation der Ergebnisse

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die im theoretischen Teil (Kapitel
1.4) gesteckten Ziele der Lehrveranstaltung Mdindliche Kommunikation im
Wintersemester 2007 mit Hilfe der im Kapitel 2.3 formulierten gruppendynamischen
Intferventionen in einem sehr groBen AusmaB erreicht werden konnten. Dies kann
nicht nur im Wintersemester 2007, also in der Hauptuntersuchung, sondern auch im
darauffolgenden Validierungssemseter, also im Sommersemester 2008, und auch im
Sommersemester 2010 bestatigt werden. Die Untersuchungen in diesen Semestern
belegen, dass in diesen Gruppen die gruppendynamischen Interventionen

signifikante und duBerst positive Wirkungen hatten. Diese Wirkungen sind groBtenteils
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einheitlich und werden daher im Folgenden zusammenfassend erdrtert. Vergleiche
werden nur an Stellen angestellt, wo relevante Unterschiede zu den Ergebnissen des
Wintersemesters 2007 bestehen, um die Erkenntnisse der Hauptforschung im Falle von
Abweichungen zu revidieren. Dies geschieht jedoch stets unter BerGcksichtigung des
Faktums, dass Gruppen schon allein wegen ihrer dynamischen Natur nur sehr

bedingt miteinander verglichen werden kénnen.

Die untersuchten Gruppen sind klein- bis mittelgroBe Gruppen (8-17 Personen) und
die Gruppenteilnehmer/innen weisen unterschiedliche Sprachkenntnisse auf.
ZahlenmdBig dominieren die  Muttersprachler/innen, gefolgt von den
Iweitsprachenlernenden und  schlussendlich -  falls  UOberhaupt - die
Fremdsprachenlernenden, fir die die Lehrveranstaltung Mundliche Kommunikation
ja eigentlich gedacht ist. Die Mitglieder der letztgenannten beiden Gruppen
befinden sich in der Minderheit und einige von ihnen weisen teils durch die
Gruppenzusammensetzung ausgeldste teils andere situationsbedingte

Sprachhemmungen auf.

Die gruppendynamischen Interventionen berUcksichtigten die Gegebenheiten
dieser Gruppen und bestanden aus mehreren Komponenten, die auf
unterschiedlichen Ebenen angesiedelt waren: auf der Ebene der Beziehung
zwischen den Studierenden und auf der Ebene zwischen Lehrperson und
Studierenden. Weiters betrafen die gruppendynamischen Techniken die
Gruppenentwicklung und -prozesse sowie deren Reflexion. Aber auch die
Gestaltung der Lehrveranstaltung, also auch die Aufgaben und Ziele des Unterrichts,

gehorten zu den Aspekten, die auf die Dynamik der Gruppe Einflusspotential hatten.

All diese Komponenten weisen keine scharfen Grenzen auf, sondern flieBen
ineinander und beeinflussen sich wechselseitig. Aus diesem Grunde ist es sehr
schwierig festzustellen, wo die eine Variable aufhért und wo die Ndchste beginnt.
Folglich war das Ziel der vorliegenden Untersuchung, weniger ganz konkrete
Kausalitdten zwischen diesen einzelnen Variablen und ihren Auswirkungen
aufzudecken, sondern vielmehr, die — ohnehin bestehende — Dynamik der Gruppe

fur das sprachliche Miteinander-Handeln zu nutzen. Daher wird im Folgenden die
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Gesamtdynamik der untersuchten Gruppen3? dargestellt und nur dort KausalitGten

aufgezeigt, wo sie eindeutig waren.

Nun zu den Komponenten im Einzelnen. Die Entwicklung einer partnerschaftlichen
Beziehung zwischen den Studierenden konnte geférdert werden, indem gleich zu
Beginn Icebreaker-Aktivitaten eingesetzt wurden. Im Zuge dieser Aufgaben traten
die Studierenden miteinander in Interaktion und lernten einander auch persoénlich
kennen. Im Laufe der Zeit wurden die Kursteiinehmer/innen dazu angeleitet, sich
neue Partner/innen zu suchen und somit die Sitzordnung zu wechseln. Infolge der
dadurch bewirkten wechselnden Gruppenkontakte konnten sich alle kennenlernen,
was eine schnelle Gruppenentwicklung erméglichte und die jeweilige Gruppe
zusammenfUhrte. Gleich in den ersten paar Einheiten traten die Gruppen in die

Produktivitatsphase ein, also in das Stadium der effizienten Zusammenarbeit.

Bei diesem Prozess war sich die Lehrperson ihrer Modellrolle bewusst und war
dementsprechend bemuUht, ihrem Wesen nach authentisch zu handeln, indem sie
mit den Studierenden offen redete, ihnen Warme und Akzeptanz vermittelte sowie —
soweit es die institutionellen Bedingungen zulieBen — eine hierarchiefreie Beziehung
aufbaute. Mit dieser Haltung wurde bereits in der ersten Einheit der Grundstein fur
eine offene und vertrauensvolle Kommunikation gelegt. Dadurch entstand gleich zu
Beginn eine angehme und entspannte Atmosphdre, in der die Studierenden die
Kommunikationsform der Lehrperson Ubernahmen und gerne und tendenziell offen
miteinander in Interaktion traten. Wie sich herausstellte, sind fur die Studierenden die
ersten Eindricke entscheidend dafir, ob sie die Lehrveranstaltung in Zukunft gerne

besuchen oder nicht.

Im weiteren Verlauf der Lehrveranstaltung nahm die Lehrperson ihre Rolle im Sinne
eines demokratischen Fuhrungsstils wahr. Sie hielt sich mit ihren Erkenntnissen zurUck,
gab die Fragen an die Gruppe zurick, um die Studierenden zum selbststGndigen
Denken hinzufUhren. Sie fungierte als Moderatorin und Organisatorin der Akfivitaten,
gab im Sinne der Lernendenautonomie mehr und mehr die Verantwortung an die
Gruppe ab und bezog die Lernenden in die Entscheidungen beziglich der

Gestaltung der Lehrveranstaltung ein. Ihr Interesse galt nicht nur der Gruppe und

32 Auch wenn nicht Uberall explizit angefUhrt wird, beschrénken sich die nachstehenden Aussagen die-
ses Kapitels ausschlieBlich auf die untersuchten Gruppen.
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ihrer Gegebenheiten, die sie enfsprechend berUcksichtigte, sondern auch den
einzelnen Studierenden, ihren Fahigkeiten und Bedurfnissen, indem sie die Ziele mit
ihnen gemeinsam vereinbarte. Sowohl diese Grobziele als auch die Feinziele der
jeweiligen Unterrichtseinheiten wurden von ihr transparent gehalten, um bei den
Studierenden ein Bewusstsein fUr das Erreichte und und das noch zu Férdernde zu

entwickeln.

Das Aushandeln von gemeinsamen Motiven, Interessen und Zielen lieB die
Studierenden sich in der FUhrungsrolle des eigenen Lernens erleben und
gewdhrleistete ihre aufgabenbezogene Attraktivitat. Einerseits motivierte die
aufgabenbezogene Attraktion die Lernenden, sich an der Kommunikation akfiv zu
beteiligen, was gleichzeitig das Problem des sozialen Faulenzens ausschaltete;
andererseits  frieb sie im Sinne einer lohnenden Gruppenmitgliedschaft die

Gruppenentwicklung in Richtung Kohdsion voran.

Die aufgabenbezogene Attraktion der Studierenden und somit die Dynamik der
Gruppe konnte im weiteren Verlauf des Unterrichts durch die Aufbereitungsform der
von den Studierenden selbst gewdhlten Themen, die Methodenvielfalt,
aufrechterhalten werden. Durch die interaktiven Ubungen wurden alle in das

sprachliche Miteinander-Handeln einbezogen.

Um den Lernenden mit Sprachhemmungen eine gewisse Akklimatisierungszeit zu
geben, wurde die jewellige Gruppe zum Reden im Plenum jedoch vorsichtig
hingefGhrt, die GruppenarbeitsgroBe wurde langsam gesteigert (zuerst Paar- dann
Kleingruppen- danach GroBgruppenarbeit sowie ganz zum SchluB Reden im
Plenum). Durch die Sozialform Gruppenarbeit wurden die Studierenden angehalten,
in unterschiedlich groBen Gruppen mit unterschiedlichen Partner/innen zu
kooperieren, wodurch u.a. die positive Abhdngigkeit und die Teamfahigkeit der Stu-
dierenden geférdert werden konnten. AuBerdem konnte durch Gruppenarbeit auch
der Redeanteil der Einzelnen wesentlich erhéht und stérende Dominanzen — die Vor-
herrschaft der Muttersprachler/innen — gebremst werden. Aber auch die Sozialform
Einzelarbeit wurde eingesetzt, wenn es um das Memorisieren von Inhalten ging und

dort wo die Anwesenheit der anderen Gruppenmitglieder stérend gewesen wdre.
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Es wurden weitere potentiell hemmende Faktoren ausgeschaltet, wie z.B. die
Profung®, die durch den Leistungsdruck weitere Angste hatte auslésen kénnen. Auch
die Fehlerkorrektur erfolgte sehr sensibel und differenziert — in gebUndelter Form —, um

die Sprachhemmungen bestimmter Lernender nicht weiter zu verstarken.

Mit diesen Interventionen konnten Angste, die sich auf die Sprachproduktion bezie-
hen, und Hemmungen in besonders qudlenden Situationen des mundlichen Sprach-
gebrauchs deutlich reduziert, das Miteinander-Sprechen erleichtert sowie ideale
Voraussetzungen fur das soziale Lernen geschaffen werden. Als Ergebnis dieser Inter-
ventionen fuhlten sich die Studierenden mit Sprachhemmungen entspannter und
waren weniger nervds, wenn sie vor dem Plenum redeten. Dabei wirkte die
Anwesenheit von anderen Fremd- bzw. Zweitsprachenlernenden erleichternd, bzw.
motivierend auf sie: meldeten sich Letztere zu Wort, waren auch die Studierenden
mit Sprachhemmungen eher bereit das Wort zu ergreifen. Gab es jedoch nur eine
einzige Teilnehmerin mit geringeren Sprachkompetenzen und Sprachhemmungen
sowie Angsten, stieB in diesem Fall auch die Gruppendynamik an ihre Grenzen,
wobei im Gegensatz zum Reden im Plenum die Kleingruppenarbeiten weiterhin
einen sicheren Raum fUr diese Lernenden darstellfen, in dem das Reden weniger

stressvoll empfunden wurde als das Reden im Plenum.

Mit der Entwicklung der Gruppe zur Gruppenkohdsion vertieften sich auch die
Beziehungen zwischen den Studierenden. Einerseits war mehrheitlich eine gewisse
Sympathie zu spUren — es entstanden sogar etliche Freundschaften — andererseits
konnte das — wertfreie — GefUhl der Akzeptanz wahrgenommen werden. Auf der
personlichen Ebene herrschte hie und da zwar Antipathie, auf der Gruppenebene

war jedoch vornehmlich Toleranz zu verspUren.

Im Zuge einiger Akfivitdten - Rollenspiel, gruppendynamische Einheit und
Besprechung der Gruppenprozesse — konnten die Wahrnehmungs- und Analysefd-
higkeit der Studierenden fUr eigene und fremde GefUhle, und damit verbunden die
eigene Sensibilitat erndht sowie Einsicht in eigene und fremde Verhaltensweisen in
Gruppen gewonnen werden. Diese AktivitGten trugen moglicherweise auch zu einer

Verhaltensdanderung in Richtung Akzeptanz und Toleranz sowie zu einer kritisch-

33 Da es hier um eine prifungsimmanente Lehrveranstaltung handelt, kann die Benotung auch aus
mehreren Leistungserhebungen resultieren, die in diesem Fall aufgrund der akfiven und regelmaBigen
Mitarbeit erfolgten.
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analytischen Haltung bei. Auch der Gruppendruck entfaltete seine diesbezigliche
Wirkung: Von den Gruppennormen und -regeln abweichendes Verhalten (z.B. das
Verwenden von Slang oder das FUhren von stérenden Nebengesprdchen) wurde
von der Gruppe entschieden abgelehnt. Mit der Entwicklung eines vertrauensvollen
Klimas wurde im Zuge von Prasentationen auch noch die Kritikfahigkeit der
Studierenden durch RUckmeldungen - Geben und Nehmen von Feedback -
gefdrdert, und sogar Auseinandersetzungen ausgetragen, welche moglicherweise zu

einem tieferen Verst&ndnis fUreinander fUhrten.

Beinahe alle Aktivitaten waren dem gruppendynamischen Hier-und-Jetzt-Prinzip
verpflichtet und wurden ausgewertet. Somit waren die in der jeweiligen Akfivit&t
stattfindenden Interaktionen Ubungsfeld fUr die mindliche Kommunikation und Ref-
lexionsbasis fur die Gruppenprozesse. Aber nicht nur selbst durchgefUhrte Aktivitaten,
sondern auch Videoauschnitte einer fremden Diskussion und Prdsentation wurden
analysiert, reflektiert, besprochen und Verbesserungsvorschldge ausgearbeitet. Die
stindige Prozessanalyse und -reflexion erfolgte im Sinne der Fdrderung der
kommunikativen Kompetenz, wobei hier die spdater stattfindende amerikanische
Debatte eine wichtige Rolle spielte, denn hier wurde in den meisten Fdllen zum

ersten Mal die Selbst- mit der remdwahrnehmung verglichen.

In der Lehrveranstaltung erhielten die Studierenden somit die Chance, Sprachliches
auszuprobieren, zu korrigieren und zu verbessern. In authentfischen Situationen
lernten sie durch die Bearbeitung komplexer und praxisorientierter Ausgangsproble-
me das sprachliche Miteinander-Handeln. Die kommunikative Kompetenz und die
Sprachvervolkommnung der Studierenden wurde Schritt fUr Schritt geférdert. In
diesem Sinne wurden AkfivitGten zu Wortschatz, mindlichem Zusammenfassen,
freiem monologischen und dialogischen Reden, Argumentieren und Diskutieren,
aktivem Zuhoéren, Paraphrasieren, Perspektivenwechsel, Nacherzdhlen eingesetzt,
die den Studierenden auch in ihrer spateren beruflichen Weiterentwicklung zugute

kommen werden.

Weitere fUr den Translationsprozess wichtige Kompetenzen - persdnliche
Eigenschaften — wie Intuition und Kreativitat — wurden durch gerzielte Aktivitaten
(Partnervorstellung mit Ratsel, Fortsetzung des Zeitungsartikels, Was gibt es Neues?)

gefordert.
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Mit  dem Voranschreiten der Gruppenentwicklung etablierte sich  eine
freundschaftliche und entspannte Atmosphdre. Die Studierenden sprachen sehr
gerne miteinander, die Diskussionen wurden im Verlauf der Lehrveranstaltung
lebhafter und die Stimmung heiter. Die Uberwiegende Mehrheit der Studierenden
zeigte hohe Bereitschaft, sich an den Konversationen aktiv zu beteiligen und gab
auch persdnliche Informationen preis. Ihren eigenen Angaben nach beteiligten sie
sich mundlich viel stérker als in anderen Lehrveranstaltungen, beinahe jede/r ver-
suchte nach seinen Moaglichkeiten mitzumachen. Die meisten Studierenden
unterstUtzen sich gegenseitig, nahmen RUcksicht aufeinander und fUhlten sich im
Unterricht sichtlich wohl. Eine einzige Ausnahme bildete dabei im Sommersemester
2010 eine infrovertierte Studierende mit Sprachhemmungen. Am sprachlichen
Miteinander-Handeln erfreuten sich nicht nur die Zweitsprachenlernenden, sondern
auch ausnahmslos alle Muttersprachler/innen. Es konnte sogar die exirinsische Moti-
vation einiger Studierenden in intrinsische Motivation — Basis des lebenslangen Ler-
nens und Wunschziel aller Unterrichtenden - umgewandelt werden. Die
Muttersprachler/innen halfen den langsameren Lernenden bereitwilig, nahmen
RUcksicht auf sie und erlebten den ausgewogenen Redeanteil genau so positiv wie
die Zweitsprachenlernenden. Beide Parteien berichten Uber eine ausgesprochen

positive universitére Erfahrung.

Die institutionellen Grobziele der Lehrveranstaltung Midndliche Kommunikation: die
Sprachvervollkommnung und die Férderung der kommunikativen Kompetenz der
Studierenden konnten somit zu einem sehr groBen Teil erreicht werden. Auch die
weiteren Ziele, Entwicklung von Toleranz und Uberwindung von Sprechhemmungen
sowie Forderung der Reflexionsfahigkeit, wurden vorangetrieben. In diesem Zusam-
menhang kdénnen jedoch keine exakten, quantitativen Aussagen darUber gemacht
werden, wie viele der Studierenden einen wie groBen Lernerfolg bei sich feststellen.
Dies war jedoch nicht das vorrangige Ziel der Lehrveranstaltungsleiterin, denn inhrer
Ansicht nach soll das soziale Lernen des sprachlichen Miteinander-Handelns viel stér-

ker prozess- und personenbetont als ergebnisorientiert sein.
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5. Fazit und Ausblick

Ziel der vorliegenden Arbeit war es, den Bereich der Gruppendynamik im universita-
ren Sprachunterricht présenter zu machen, indem ihr Nutzen fUr die Bewdltigung ei-
nes konkreten Unterrichts aufgezeigt wurde. Dies erfolgte am Beispiel der Lehrverans-

taltung ,,MUndliche Kommunikation* in der translatorischen Ausbildung.

Vor dem Hintergrund der Fragestellung, wie Gruppendynamik zum Erreichen der Zie-
le dieser Lehrveranstaltung beitragen kann, wurde im ersten groBen Kapitelkomplex
systematisch der Frage nachgegangen, was die Ziele dieses konkreten Unterrichts
sind bzw. sein sollten. In diesem Sinne wurden im Kapitel 1 alle Aspekte, die als Richt-
schnur fur diese Zielfindung dienen kd&nnen, theoretisch besprochen. Die Erdrterung
der Kommunikationstheorie (Kap. 1.1) ermdglichte uns das Verstindnis der zwi-
schenmenschlichen Kommunikation: ein Konzept, dessen Teilbereiche auch in der
Gruppendynamik zu finden sind und ein Konzept, das sich mit dem Lehrinhalt des
Unterrichts der mundlichen Kommunikation deckt. Die Translation als Sonderform der
Kommunikation (Kap. 1.2) erdrterte den modernen Translationsprozess (1.2.2), den
Translationsworkflow (1.2.3) und das heutige Arbeitsumfeld von Absolvent/innen mit
translatorischer Ausbildung (1.2.4) eingehend, um herauszufinden, welche konkreten
Kompetenzen Absolvent/innen aufweisen sollten, um entsprechend den verdnder-
ten Bedingungen unserer Zeit und des Arbeitsmarktes professionell agieren zu kdn-
nen. Folglich ging das n&chste Kapitel der Frage nach, ob und wie weit universitére
Ausbildungen im deutschsprachigem Raum imstande sind, diesen an die zukUnftigen
Translator/innen gestellten Anforderungen zu entsprechen. Anhand der erarbeiteten
Anhaltspunkte wurden die Kompetenzen der Translator/innen subsumiert und in Form
einer Kompetenzmatrix veranschaulicht. Danach erfolgte die Analyse des translatori-
schen Studiums der Universitat Wien (1.3) mit dem Ziel, etwaige Differenzen zwischen
der bisher theoretisch besprochenen Nachfrage des Arbeitsmarktes und dem seitens
der Universitdt Wien bestehenden Ausbildungsangebotes aufzudecken. All diese
Themenbereiche wurden mit Fokus auf die Neukonzeption der Ubung Mindliche
Kommunikation in der translatorischen Ausbildung analysiert und ergaben relevante
Konsequenzen (1.4) fUr die Gestaltung eines, den Anforderungen unserer Zeit ange-

passten Lehrplanes.
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Die erarbeiteten Ziele, n&dmlich (Weiter-) Entwicklung der kommunikativen Kompe-
tenz und die Férderung der Sprachvervollkommnung, sind richtungsweisend fur Pla-
nung, DurchfUhrung und Auswertung der Lehrinhalte. FUr die Bewaltigung dieser Ziele
kristallisierte sich jedoch ein potentieller Einflussfaktor heraus. Das Phédnomen der he-
terogenen Gruppe, in der Muttersprachler/innen dominieren und Fremd- bzw. Zweit-
sprachlernende sich in der Minderheit befinden — und das, obwohl der Unterricht den
Fokus auf die letztgenannten beiden Zielgruppen richtet — beeintréchtigt das ge-
meinsame sprachliche Miteinanderhandeln — wie die Studierenden Uber ihre Erfah-
rungen aus anderen Lehrveranstaltungen berichten. Es wurde angenommen, dass in
diesen extrem heterogenen Gruppen die besprochenen Ziele des Unterrichts durch

gruppendynamische Verfahren erfolgreich bewdltigt werden kénnen.

Eine theoretische Basis fUr die Auswahl der gruppendynamischen Instrumente wurde
durch die Diskussion der Gruppendynamik (Kap. 2.1) und Kleingruppenforschung
(Kap. 2.2) geschaffen, indem die Frage beantwortet wurde, wie die Ziele und Inhalte
der Lehrveranstaltung durch gruppendynamische Verfahren vermittelt bzw. erreicht
werden kénnen. Die gruppendynamischen Techniken (2.3) wurden einerseits anhand
der Lehrziele und -inhalte des Unterrichts ausgewdhlt und andererseits auf die speziel-
len Gegebenheiten der jeweiligen Unterrichtsgruppen zugeschnitten. Diese Interven-
tionen beftreffen die aufgabenbezogene Attraktion der Studierenden, die FUhrung,
die Gruppenentwicklung und die Reflexion Uber die Kommunikation, durch deren
optfimierte Gestaltung gunstige Bedingungen fur das sprachliche Miteinander-

Handeln geschaffen werden sollen.

Da Gruppen als dynamische Einheiten mit den traditionellen naturwissenschaftlichen
Forschungsmethoden nicht addquat erforscht werden kénnen, wurde fur die Unter-
suchung der gruppendynamischen Interventionen eine entsprechend dynamische
Forschung, die Aktionsforschung (3.1) herangezogen. Aktionsforschung ist imstande
nicht nur die Multiperspektivitdt der Gruppen valide widerzuspiegeln, sondern sich
auch der Dynamik der Gruppe anzupassen und bietet auBerdem der Lehrperson die

Méglichkeit fUr die Professionalisierung des eigenen Handlungsfeldes.

Diese Forschungsmethode, die sich ursprunglich aus der Gruppendynamik entwickelt
hatte, sich mittlerweile jedoch davon entfernte, wurde in dieser Arbeit auf inren Urs-

prung zurickgefUhrt. Damit schlieBt sich ein Kreis: Die Akfionsforschung — die Einbin-
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dung der Teilnehmer/innen in die Untersuchung — brachte ndmlich die Betroffenen,
die Studierenden, in eine Expertenrolle fUr ihre eigene soziale Realitdt, die mit Hilfe
von gruppendynamischen Interventionen und durch Coaching der unterrichtenden

Forscherin verdndert wurde.

Die gruppendynamische Verdnderung der sozialen Realitdt in den Unterrichtsgrup-
pen —im Sinne der Schaffung von optfimalen Bedingungen fUr das sprachliche Mitei-
nander-Handeln — wurde weitestgehend dokumentiert und unter Zuhilfenahme einer
Mehrfachsicherungsstrategie polimethodologisch untersucht (3.2), um die zweite
zentrale Forschungsfrage — Welche Faktoren werden von den gruppendynamischen
Interventionen positiv bzw. negativ beeinflusst? — zu beantworten. Die experimentelle
Untersuchung im Wintersemester 2007 (Kap. 4.1) verfolgte somit das Ziel, die Auswir-
kungen der gruppendynamischen Interventionen empirisch zu Uberpritfen, um he-
rauszufinden, ob sich diese Modelllehrveranstaltung auch in der Praxis bewdhrt. Die
Validierung der Ergebnisse erfolgte im Sommersemester 2008 (Kap. 4.2) und zum Teil
auch im Sommersemester 2010 (Kap. 4.3), wobei sich der Schwerpunkt im letztge-
nannten Semester hin zum inhaltlichen Aspekt der Lehrveranstaltung verschob, um
auch diesen unerforschten Bereich durch empirische Fakten unter Beweis zu stellen

und Empfehlungen unterbreiten zu kénnen.

Als entscheidende positive Auswirkung der gruppendynamischen Interventionen in
Hinsicht auf die Bewdltigung der Lernziele erwies sich in den untersuchten klein- bis
mittelgroBen Gruppen (8-17 Teilnehmer/innen) die Uberaus positive Lernatmosphdre.
In diesem entspannten und freundschaftlichen Lernklima wurden auf der einen Seite
die Sprachhemmungen der betroffenen Studierenden (mit einer Ausnahme) wesent-
lich reduziert und auf der anderen Seite entwickelte sich eine Art Toleranz und Hilfs-
bereitschaft gegenUber dieser Lernenden. Unter den Studierenden konnte ein ten-
denziell ausbalancierte Redeanteil festgestellt werden, der von allen Seiten als eine
ungewodhnliche und Uberaus positive Erfahrung attestiert wurde. Es etablierte sich
unter den Studierenden eine kooperative Arbeitsform sowie zwischen der Lehrperson
und den Studierenden eine partnerschaftliche Beziehung. Die drei untersuchten
Gruppen verwandelten sich rasch in produktive Arbeitsgruppen und entwickelten
sich schnell von leichter bis hin zu duBerst starker Gruppenkohdsion. Auch die The-
men- und Methodenvielfalt trug zur Dynamik der Gruppen bei, welche das Interesse

der Studierenden berUcksichtigte und somit imstande war, dieses aufrecht zu erhal-
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ten. Die Studierenden wurden angehalten, Fremd- und Selbstbeitrdge sowie die
Gruppenprozesse regelmdaBig zu analysieren, zu reflektieren und auszuwerten, wo-
durch ihre Sensibilitdt fur die eigene und fremde sowie die soziale Realitdt in den
Gruppen erhéht werden konnte. Diese Ergebnisse belegen die positiven Auswirkun-
gen der eingesefzten gruppendynamischen Verfahren; negative Auswirkungen oder
Nachteile der gruppendynamischen Interventionen konnten nicht festgestellt wer-

den.

Die erla@uterten Vorzuge der Gruppendynamik sollten jedoch keinesfalls den Eindruck
erwecken, dass sie in jeder Situation und bei allen Lernenden einen immensen Erfolg
garantieren kann. Denn die Untersuchung im Sommersemester 2010 hat gezeigt,
dass im Falle einer Gruppe mit extrem unguUnstigen Voraussetzungen, in der bis auf
eine Studierende - eine introvertierte Fremdsprachenlernende mit ausgepragten
Sprachhemmungen — alle Teilnehmer/innen die Unterrichtssprache auf muttersprach-
lichem bzw. zweitsprachlichem Niveau beherrschen, auch die Gruppendynamik an

ihre Grenzen stoBt.

Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass sowohl die vielversprechende
theoretische Analyse der Gruppendynamik und Kleingruppenforschung (in Kap. 2.1
und 2.2) als auch die erzielten Ergebnisse der Untersuchungen (in Kap. 4) die Schluss-
folgerung zulassen, dass unter bestimmten Mindestvoraussetzungen die gruppendy-
namischen Interventionen das Lehren und Lernen der mindlichen Kommunikation

als motivierendes und erfolgreiches Unterfangen erleben lassen.

Ausgehend von den duBerst positiven Ergebnissen soll nun auch der letzten SchlUssel-
frage nachgegangen werden, und zwar welche Schlussfolgerungen sich aus den
Ergebnissen fUr die (eigene) Praxis des universitren Sprachunterrichts ableiten lassen,
wobei Handlungsempfehlungen fUr den Bereich sprachliche Praxis in heterogenen
klein- und mittelgroBen Gruppen unterbreitet werden. Die hier vorgelegten Uberle-
gungen richten sich an Lehrende, die keine ausgesprochenen Kommunikationsp&-

dagogen sind und keine einschlégige psychologische Ausbildung haben.
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5.1 Schlussfolgerungen fur die Praxis

Mit Hilfe der folgenden Handlungsempfehlungen kénnen Gruppen als dynamische
Einheiten sowie die darin ablaufenden Prozesse im Sinne der Forderung des Lehrens
und Lernens nutzbar gemacht werden. Wie die theoretischen AusfUhrungen der
Gruppendynamik und der Kleingruppenforschung zeigen, sind Lehren und Lernen ein
dynamisches Wechselspiel zwischen Lehrenden, Lernenden, Lernzielen und -inhalten

sowie institutionellem Kontext.

Somit ist die Gruppe, in der gelernt wird, besonders relevant und hat sich im Zuge
dieser Untersuchung einmal mehr als Erfolgsfaktor von enormem Potenzial fir das
Lehren und Lernen erwiesen. Dabei kann jedoch die Gruppe nicht als eine statische
GroBe befrachtet werden, sondern es muss berucksichtigt werden, dass Gruppen
lebendige, komplexe, soziale Konstrukte sind. Dabei bestehen Gruppen aus Indivi-
duen, die dazugehoéren und mit ihren Vorstellungen, Erwartungen, Bedurfnissen und
Biographien als Personen wahrgenommen werden wollen. Diese Menschen handeln
ein Semester lang miteinander, wobei die Sprache eine wichtige Rolle als Werkzeug
einnimmt. Sie ist im Unterricht der mundlichen Kommunikation sowohl Kommunikati-
onsmittel als auch Lerngegenstand und somit werden die Kommunikation durch die

Sprache und die Sprache zu Kommunikationszwecken unterrichtet.

Da Kommunikation durch Kommunikation — also durch Erfahrungslernen — effizient
gelernt werden kann, kann in der Gruppe als Arbeits- und Lernort ein hdchst wirksa-
mes Lernen auf gleich mehreren Ebenen initiert werden: auf der inhaltlich-
fachlichen, methodisch-strategischen, sozial-kommunikativen und auf der affektiven

Ebene.

Der inhaltlich-fachliche Aspekt beinhaltet das Was, also den Gebrauch der Sprache.
Die methodische Seite thematisiert das Wie, also die Handlungskomponente, das
Gestalten der Kommunikation. Die sozial-kommunikative Seite konzentriert sich auf
die interpersonellen Prozesse in der Gruppe. Die affektive Ebene betont die Einstel-
lungen und Haltungen, die zu einer effektiven Kommunikation notwendig sind, wie
beispielsweise die (Weiter-) Entwicklung von Offenheit, Selbstvertrauen und Toleranz.

Werden alle vier Bereiche gleichzeitig berGcksichtigt, wird den Studierenden ein In-
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strumentarium in die Hand gegeben, mittels dessen sie fur die erfolgreiche Gestal-

tung der zwischenmenschlichen Kommunikation sensibilisiert werden.

Somit sollen Ubungen zur mindlichen Kommunikation sinnvollerweise der Ort sein, an
dem die Studierenden immer wieder die Gelegenheit erhalten, Sprachliches und
Kommunikatives des Miteinander-Handelns auszuprobieren, zu korrigieren, zu Gben,
also zu optimieren. Sie sollen dadurch Strategien entwickeln, revidieren und auf diese
Weise unter Beratung der Lehrperson sich die Sprache und die Kommunikation selbost
erarbeiten. So kann gewdhrleistet werden, dass sich nicht eine ritualisierte und mari-
onettenhafte Kommunikation entwickelt, sondern eine flexible, der jeweiligen Situati-

on anpassende Interaktion stattfindet.

Sowohl die gerade hier und jetzt stattfindenden Interaktionen als auch Fremdbeitra-
ge sollen regelmdaBig reflektiert werden. Da es in der Kommunikation nicht eine von
allen gleich wahrgenommene Realitat gibt, interpretiert jeder Mensch seine Realitat
aus seiner individuellen Perspektive. Eine groBe Bedeutung fur das Weiterlernen der
Teilnehmer/innen kommt daher nicht nur der Aktionsphase, sondern auch der Refle-
xionsphase zu, in der die eigene Perspektive beobachtet, analysiert und ausgewertet

wird.

Der Wechsel zwischen dem agentiven und dem reflexiven Schwerpunkt soll es er-
maoglichen, latente oder manifeste Kommunikationsschwé&chen wahrzunehmen. Dao-
Zu muUssen auch das eigene Verhalten und die Wirkung auf Fremde in Erfahrung ge-
bracht werden. Durch Feedback werden den Mitgliedern auch Erkenntnisse Uber
sich selbst und Uber ihr Verhalten in der Gruppe vermittelt sowie eventuelle Interakti-
onsstérungen und eingespielte Kommunikationsmuster aufgedeckt. Die nachtragli-
che Analyse des eigenen Beitrages durch die Auswertung der Videoaufnahmen (z.B.
Uber Rollenspiele) kann diesen Erfahrungsprozess nutzbringend ergdnzen, indem das
Selbst- mit dem Fremdbild verglichen wird. Auf diese Weise kann das eigene Selbst-
konzept kritisch Uberpruft und die Auswirkungen des eigenen Verhaltens auf andere
realistischer eingeschatzt werden, wodurch die Kommunikation effizienter bewdaltigt

werden kann.

Werden alle diese Aspekte in einer Gruppe durch geeignete Aktivitdten geférdert,

begunstigt dies die Wahrnehmungs- und Reflexionsfdhigkeit der Studierenden und
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tragt zur Aneignung einer kritisch-analytischen Haltung bei — Voraussetzung des for-
schenden Lernens und Grundlage des professionellen Handelns. AuBerdem sensibili-
siert sie fUr die Rahmenbedingungen, die fur die effiziente Gestaltung kooperativer

Prozesse in Gruppen notwendig sind.

Diese Herangehensweise bringt die Gruppenteilnehmer/innen dazu, rollen-, situati-
ons- ziel- und textsortengerecht sowie sozial angemessen zu agieren und zu reagie-
ren, also zu handeln. Diese Fahigkeit ist nicht nur in der zukUnftigen Berufspraxis, son-
dern auch im Privatleben unentbehrlich, denn sie hilft uns, unsere interpersonellen

Beziehungen besser verstehen und gestalten zu kdnnen.

Bei diesem erfahrungsbezogenen Lernen bedarf es eines hohen MaBes an Offenheit
und Zivilcourage der Lernenden sowie ihrer Bereitschaft, die Prozesse, die Kommuni-
kation in der Gruppe und das eigene persdnliche Verhalten zu analysieren. Das
macht sie greifbar und angreifbar (Schulz von Thun 1981: 317). Daher mUssen gewisse
Voraussetzungen erflllt werden, die den BedUrfnissen der Gruppe und soweit wie

moglich auch jenen der einzelnen Teilinehmer/innen entgegenkommen.

Erstens muss die kUnstliche und institutionalisierte Situation des Unterrichts dahinge-
hend verdndert werden, dass sie fur realitGtsnahe Gesprdche geodffnet wird. Dazu soll
eine bloBe Ansammlung von Personen in eine Gruppe verwandelt werden, diese
entsteht allerdings nicht von allein, sondern muss mit groBer Sorgfalt erst entwickelt
werden, um in eine effiziente, kohdasive Gruppe zu minden. Das in der Anfangsphase
bei allen Beteiligten zu verspUrende Unpersdnlichsein des Unterrichts soll durch Ken-
nenlern- bzw. Icebreaker-Aktivitdten vermindert werden. Als ndchstes empfiehlt es
sich, die individuellen Erwartungen und Ziele der Studierenden in die Unterrichtsges-
taltung einflieBen zu lassen und mit den anvisierten institutionellen Vorgaben in Ein-
klang zu bringen. Auf diese Weise werden die Rahmenbedingungen der Lehrveran-
staltung (Lehrziele, -inhalte und Leistungskriterien) mit den Studierenden vereinbart,
was signalisiert, dass sie als Personen mit ihren Erfahrungen und Winschen wahr- und
ernst genommen werden. Diese Zielfindungsprozesse konfrontieren die Studierenden
mit ihren eigenen Lernprozessen und -gewohnheiten. In der Auseinandersetzung mit
den eigenen Vorstellungen werden auch die Interessen der Studierenden berick-
sichtigt und dadurch ihre aufgabenbezogene Attraktion geweckt, welche wiederum

die Grundlage einer lohnenden Mitgliedschaft darstellt.

288



Wie weit die Studierenden in weiterer Folge miteinander vertraut werden, hangt
nicht nur von ihren sozialen F&higkeiten ab, sondern auch von der Lehrperson sowie
deren Interventionen, die die Entwicklung der Gruppe férdern kénnen. Durch vielfal-
tige interaktive Ubungen, abwechslungsreiche Sozialformen und unterschiedliche
Partnerkonstellationen bei Gruppenarbeiten erndht sich die Chance wesentlich, dass
die Studierenden einander besser kennen und vertrauen lernen so dass eine leben-

dige Dynamik entsteht.

Eine vorsichtig gesteigerte GréBe der Arbeitsgruppen, die sich vor allem an den di-
daktischen Zielen der jeweiligen AktivitGten orientiert, aber gleichzeitig auch die Ler-
nenden mit Sprachhemmungen berUcksichtigt, gibt den Studierenden eine gewisse
Akklimatisierungszeit, um ihre AbwehrmaBnahmen — das voreinander VerschlieBen —
aufzugeben, sich auf neue Anregungen einzulassen und an Lernaktivitdten aktiv teil-

zunehmen (vgl. Stanford 1980: 21).

Die Zusammenarbeit mit unterschiedlichen Partnern kann z.B. durch die Anderung
der rigiden Sitzordnung bewerkstelligt werden, was nicht nur das Kennenlernen und
die Interaktfion der Studierenden intensiviert, sondern auch ihre Kooperationsfahigkeit
férdert, indem sie regelmdaBig mit unterschiedlichen Einstellungen, Herangehenswei-
sen, Werten und Normen konfrontiert werden. Durch geeignete interaktive Ubungen
kdnnen maoglichst viele (wenn nicht alle) in das sprachliche Miteinander-Handeln
einbezogen werden und die interpersonelle Beziehung und Attraktion der Studieren-
den vertieft und ihre intfrinsische Motivation aufrecht erhalten werden. Dabei beruht
die Gestaltung der Einheiten nicht auf dem Zufallsprinzip, sondern soll einen thema-

tisch pragmatisch-funktionalen Zusammenhang aufweisen.

Die eingesetzten Aktivit&ten verfolgen somit unter anderem das Ziel, die aktive Betei-
ligung der Studierenden zu erhdéhen, aber vor allem kommen sie didaktisch reflektiert
zum Einsatz, indem die Teilkompetenzen der Kommunikation der Reihe nach erarbei-
tet werden. Dies kann durch eine sinnvolle Abfolge gewdhrleistet werden, indem
zuerst die der Kommunikation zugrunde liegenden Elementarprozesse erarbeitet und
erst danach komplexe Akfivitdten zum Einsatz kommen. Beispielsweise sollen aktives

Zuhoren, mundliche Zusammenfassung und Argumentieren gesondert geUbt wer-
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den, bevor in einer Diskussionsaktivitdt alle drei der erwdhnten Teilbereiche zusam-

men praktiziert werden.

Die Zielgruppe und ihre Interessen sind auch bei der Auswahl der Methoden und
Themen ausschlaggebend, durch die das genuine AuBerungsbedurfnis und die intel-
lektuelle Neugier der Lernenden geweckt werden sollen. Die Methoden- und The-
menvielfalt halt die Dynamik der Gruppe aufrecht und tragt zur Produktivitat, zur Zu-
friedenheit der Teiinehmer/innen und zu einer positiven emotionalen Grundstimmung
— das Ziel aller bisherigen BemUhungen — bei. Da das KernstGck des Unterrichts das
sprachliche Miteinanderhandeln ist, soll durch das AnknUpfen an den persénlichen
MitteilungsbedUrfnissen der Lernenden der Austausch von relevanten Inhalten gefoér-
dert werden, und damit jene Vereinigung von inhaltlichen, prozedualen, sozial-
kommunikativen und emotionalen Lernprozessen erzielt werden, die fUr den Lerner-

folg maBgeblich ist.

Dieser Lernprozess kann weiter geférdert werden, indem die Ziele und Teilprozesse
der Ubungen transparent gehalten und den Studierenden bewusst gemacht wer-
den. Wenn diese wissen, warum sie etwas tun und warum das in der jeweiligen Ein-
heit Erarbeitete fUr ihre ndchsten Schritte bendtigt wird; und wenn es dann in der
ndchsten Einheit tatsdchlich zum Einsatz kommt, dann kann echtes Zuhér- und Betei-
ligungsinteresse entstehen. Damit ein Bewusstsein fUr das Erreichte und Geleistete
entstehen kann, sollen die Lehrziele und -inhalte nach den agentiven Phasen in den
Reflexionsphasen gemeinsam mit den Studierenden definiert werden. Die Gruppen-
entwicklung endet mit der Abschlusssitzung, in der eine grundliche abschlieBende

Auswertung stattzufinden hat.

Werden diese Handlungsempfehlungen realisiert, kann sich ein entspanntes, partner-
schaftliches Klima etablieren, indem alle aktiv. am Unterrichtsgeschehen teilnehmen,
frei und konstruktiv miteinander umgehen, effektiv miteinander arbeiten, offen fur
neue Erfahrungen sind und inre Kommunikationsweise verbessern. Es entwickelt sich
eine gréBere gegenseitige Vertrautheit zwischen den Lernenden und zwischen der

Lehrenden und den Lernenden und es entsteht ein Wir-Gefuhl.

Dass die Entwicklung einer kohdsiven Gruppe und einer offenen Kommunikations-

form nicht aus einer Beziehungsstruktur der Herrschaft heraus vorangetrieben wer-
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den, sondern nur aus einer moglichst hierarchiefreien und partnerschaftlichen Positi-
on geférdert werden kénnen, ist keine Annahme, sondern konnte sowohl durch die
theoretischen AusfUhrungen als auch durch die vorliegenden Untersuchungen unter

Beweis gestellt werden.

Die Lehrperson kann jedoch in ihrer Vorbildrolle den Grundstein fUr die Normen und
Werte des Unterrichtsgeschehens legen. Unsere Modellrolle kann sich bei den Studie-
renden sowohl in der Einstellung gegenUber anderen Menschen (Toleranz und Ak-
zeptanz), in der Authentizitdt, als auch in der Verpflichtung gegentber den Grup-

penzielen niederschlagen.

Das Faktum, dass die interpersonellen Haltungen der Lehrenden einen gewichtigen
Einfluss auf die Motivation, den Lernerfolg und das Verhalten der Lernenden austben
(vgl. Tausch & Tausch 1998), I&sst die berechtigte Frage aufkommen, wie eine férder-
liche Beziehung zwischen Lehrenden und Lernenden charakterisiert werden kann.
Demokratische Lehrende, die Menschen generell mdgen und ihnen eine gewisse
Warme und Akzeptanz entgegenbringen, werden voraussichtlich mehr Erfolg haben,
als autoritére Lehrende, die sich nicht gerne mit Menschen beschdaftigen und keine
N&he zulassen. Zwar kdnnen Letztere bewirken, dass die Studierenden ,,gute Ergeb-
nisse" erzielen, sie kbnnen jedoch die Studierenden nicht fUr Sprache und Kommuni-
kationsprozesse begeistern und sie somit auch nicht intrinsisch motivieren. Lernen ist
jedoch nur dann erfolgreich, wenn die Lernenden dazu die innere Bereitschaft —

Grundlage fUr das lebenslange Lernen — aufbringen.

Weiters lassen diese Handlungsempfehlungen Folgendes erkennen: Es kann kein
Standardmodell geben, das fur alle Gruppen geeignet ist, da immer eine jeweils an-
dere Konstellation von Menschen miteinander lernt. Daher muss vielmehr jede Me-
thodenkonzeption an die jeweillige Zielgruppe angepasst werden. Diese Notwendig-
keit einer flexiblen Unterrichtsgestaltung bedeutet, dass, anstelle einer einzigen Me-
thode, ein Methodenpluralismus anzustreben ist, was wiederum methodensouverdne

Lehrpersonen voraussetzt.

In einem so gestalteten Lernprozess sind wir lehrende Menschen Berater/innen der
Studierenden, Moderator/innen der Diskussionen und Organisator/innen der Akfivita-

ten. Wir sind Expert/innen fur die Sprache und die Kommunikation, wir sind jedoch
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keine Expert/innen fur die Herangehensweise der Studierenden an eine Problemstel-
lung. Dazu mUssen wir den Mut finden, eine offene Entwicklung zuzulassen, in der wir
nur selten vorhersehen kdnnen, in welche Richtung sich die Lerngruppe bewegen
wird. Beim Erfahrungslernen zur Erarbeitung der Sprache und der Kommunikation
kdnnen wir nur Angebote machen, indem wir durch geeignete Inputs und durch ei-
ne motivierende, reiche, vielfdltige, authentische und naturlich-komplexe Lernan-
ordnung die Lernenden anregen, um ihr Lernvermogen optimal zu entfalten. Somit
organisieren wir sinnvolle, die Lernprozesse der Studierenden intensivierende Hand-
lungsrahmen und schaffen Anlésse fUr authentisches, kommunikatives Sprachhan-
deln. Die Readlisierung des Lernprozesses wird jedoch gdnzlich den Studierenden
Ubertragen, was die Studierenden sich in der FOhrungsrolle des eigenen Lernens er-
leben lasst und ihre Lernautonomie férdert. Mit der Ubernahme der Verantwortung
entfaltet die Gruppe die Fahigkeit, stark aufgabenorientiert auf ein Ziel hinzuarbeiten,
kommt mit weniger Anleitungen aus und entwickelt sich auf diese Weise zu einer sich

selbst fUhrenden Gruppe.

Somit wird die Lehrerfixiertheit aufgehoben (vgl. Forster 1997: 375), wir tfreten im Unter-
richtsgeschehen zurick, die Lernenden produzieren ihren Lerngegenstand selbst und
reflektieren darGber. In diesem Sinne gibt die Lehrende sowohl in den Erarbeitungs-
als auch in den Auswertungsphasen Probleme und Fragen immer wieder an die
Gruppe zurick und halt sich mit ihren eigenen Erkenntnissen so weit wie moglich zu-

rock.

An Stelle der Ergebnisorientierung freten Prozessorientierung und Personenzentrierung
in den Vordergrund. Unter dieser Prémisse stellt sich auch die strittige Frage, ob man
kommunikative Ereignisse und Haltungen, bei denen es nicht um falsch oder richtig,
sondern um miteinander und zueinander geht, mit Schulnoten addquat erfassen
kann und ob man das tun sollte. Die Beantwortung dieser Frage sei in diesem Zu-

sammenhang bewusst ausgeklammert.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass es eine mehrfach lohnende Er-
fahrung fur alle betroffenen Parteien ist, wenn eine Gruppe durch den Irrgarten der
gruppendynamischen Entwicklungsprozesse und der zwischenmenschlichen Kom-
munikation addquat gefuhrt und begleitet wird. Sowohl die theoretischen Ausfuh-

rungen als auch die Untersuchungen belegen, dass die Erkenntnisse der Gruppen-
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dynamik in der Lage sind, wertvolle Beitrge fUr den Bereich des universitdren
Sprachunterrichts zu leisten. Der Gruppendynamik kédnnte in der Rogersschen (1983:
120) Vision von Ausbildung in der modernen Gesellschaft eine bedeutende Rolle zu-

kommen:

~We are, in my view, faced with an entirely new situation in education where

the goal of education [...] is the facilitation of change and learning. The only
man who is educated is the man who has learned how to learn [...] how fo
adapt and change [...]. Changingness, a reliance on process rather than

upon static knowledge, is the only thing that makes any sense as a goal for
education in the modern world. [...] When | have been able to transform a
group into a community of learners, then the excitement has been almost be-
yond belief. To free curiosity; to permit individuals to go charging off in new di-
rections dictated by their own interests; to unleash the sense of inquiry; to
open everything to questioning and exploration [...]. Out of such a context
arise true students, real learners, creative scientists and scholars, and practitio-
ners, the kind of individuals who can live in a delicate but ever-changing bal-
ance between what is presently known and the flowing, moving, altering

problems and facts of the future.”

Ist diese Vision nach Uber 25 Jahren noch immer nicht Realitdt geworden2 Wahrend
das enorme Potenzial der Gruppendynamik bereits seit Jahrzehnten u.a. in der Or-
ganisationsentwicklung gehoben wird, wird diese Ressource im universitGren Sprach-
unterricht nach wie vor — falls Uberhaupt — nur intuitiv und rudimentér genutzt. Sollte
uns das nicht nachdenklich stimmen?2 Muss dieser RUckstand nicht aufgeholt wer-
den? Im Zeitalter zunehmender globaler Vernetzung in vielen Lebensbereichen ist ein
besseres Verstandnis der Gruppendynamik zur L&sung beruflicher und alltaglicher
Probleme dringend notwendig. Initiativen in diesem Bereich k&dnnten ganz allgemein
das Zusammenleben in der Diversitdt bereichern, indem gelernt wird, eine offene
Haltung gegenutber dem Fremden einzunehmen und das Andersartige zu akzeptie-
ren. Man kann jedoch das Fremde nur dann begreifen und annehmen lernen, wenn
man das eigene kennt und es zu reflektieren beginnt (Schilcher 2008). Im Sinne eines
humanen Miteinanders kénnen bereits wahrend der Bildungszeit die Weichen fUr ei-
ne gunstig verlaufende Sozialisation und Integration der Teilnehmer/innen in der

Gruppe gestellt werden.
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Die vorliegende Arbeit kann als Pi&ddoyer fur die Verwirklichung dieser Vision verstan-
den werden, das sich an die Adresse der Bildungsinstitutionen richtet, damit auch sie
ihren eminent wichtigen und unverzichtbaren Beitrag dazu leisten. Dazu schafft die
vorliegende Arbeit die theoretischen Grundlagen und die konzeptuellen Rahmen fur
die Implementierung der Gruppendynamik im universitren Sprachunterricht — am

Beispiel der mUndlichen Kommunikation in der franslatorischen Ausbildung.

5.2 AbschlieBende Bemerkungen

Will man in diesem Zusammenhang die lokale Gultigkeit der vorliegenden Arbeit auf
universitdre Gruppen im Allgemeinen ausweiten, so kann dies unter mehreren Ge-
sichtspunkten erfolgen. Es wdre erstrebenswert, weitere Untersuchungen anhand
gréBerer Gruppen (18-30 Personen) vorzunehmen, um zu prifen, ob eine Erhdhung
der Anzahl an Teilnehmer/innen die Gruppenkohdsion und die Entwicklung der offe-
nen Kommunikation beeinflussen wirde. Besonders interessant wdre es auch, diese
Forschungen anhand unterschiedlicher Sprachen durchzufGhren, um eventuelle
sprachliche oder kulturelle Spezifika aufzudecken, wobei die Untersuchungen auch

auf verschiedene auBeruniversitdre Gruppen ausgeweitet werden kénnten.

Gruppen kdnnen nicht losgeldst von ihrem komplexen Umfeld betrachtet werden,
daher mussen Untersuchungen immer auch den Kontext bericksichtigen. Dieser de-
terminiert die Unterrichtsgestaltung im Allgemeinen und die Auswahl der zum Einsatz
kommenden, gruppendynamischen Interventionen im Besonderen. Somit sollen
auch alle anderen bestimmenden Bestandteile des jeweiligen Kontextes, ndmlich
der Arbeitsmarkt, beruflich-fachliche Prozesse und das Arbeitsumfeld der Absol-
vent/innen im Sinne der Ziel- und Inhaltsfindung des konkreten Unterrichts analysiert
und ausgewertet werden. Dabei sollen die in der Praxis erforderlichen Kompetenzen
auch unter Zuhilfenahme von Studien zur Zufriedenheit von Absolvent/innen mit der

im Beruf erlebten Praxistauglichkeit ihrer Ausbildung definiert werden.

AnschlieBend sollen die solcher Art entworfenen Lehrziele und -inhalte in die Unter-
richtsgestaltung einflieBen, geeignete Methoden zu ihrer Umsetzung gefunden und
angewendet werden, sowie die Bewdhrung all dessen im praktfischen Unterricht

Uberpruft werden. Eine attraktive Méglichkeit, mehr Uber einzelne Elemente des Un-
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terrichtsgeschehens und ihr Zusammenspiel zu erfahren, bietet die Aktionsforschung.
Dabei ist einerseits die Binnenperspektive der forschenden Lehrenden von elementa-
rer Bedeutung, andererseits sind auch die betroffenen Studierenden in diesem For-
schungsprozess als aktiv Beteiligte selbst forschend téatig — Prinzip der forschungsgelei-
teten Lehre. Lehrende und Lernende gemeinsam konzipieren neue Modelle, Uber-
profen systematisch Lehrinhalte, -ziele und -methoden, definieren Lernziele und brin-
gen theoretisches Wissen mit prakfischem Kénnen in Einklang. Die Ergebnisse einer
solchen Forschung sind vielfaltig. Sie tragt zur Weiterbildung der Lehrenden und da-
mit zur Professionalisierung der Lehre bei und fUhrt zur Optimierung von Syllabus und

Curriculum.

In Zeiten knapper werdender Mittel und zunehmender Konkurrenz liegt in diesem Re-
formprozess eine enorme Chance, das vorhandene universitre Angebot im Sinne
der beruflich und alltagsweltlich bedingten Nachfrage zu Uberdenken, zu optimieren
und regelmdBig zu aktualisieren. Diese permanente RUckkoppelung zwischen Theo-
rie, Forschung und Lehre |&sst eine nach oben fGhrende Spirale entstehen, die in eine

kohdrente, nachhaltige und damit hochwertige universitGre Ausbildung mindet.
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Anhang

Anhang 1: Studienplan Transkulturelle Kommunikation

BACHELORSTUDIUM AN DER UNIVERSITAT WIEN

Studium: Transkulturelle Kommunikation

Der Senat hat in seiner Sitzung am 14.06.2007 das von der gemdb § 25 Abs. 8 Z. 3 und Abs. 10 des
Universititsgesetzes 2002 eingerichteten entscheidungsbefugten Curricularkommission vom  05.06.2007

beschlossene Curriculum fiir das Bachelorstudium Transkulturelle Kommunikation in der nachfolgenden Fassung
genehmigt.

Recht?grundlagen sind das Universitéitsgesetz 2002 und der Studienrechtliche Teil der Satzung der Universitat
Wien.

Qualifikationsprofil und Studienziele
§1

(1) Das Ziel des Bachelorstudiums Transkulturelle Kommunikation an der Universitdt Wien ist die Vermittlung
der grundlegenden wissenschaftlichen Kenntnisse und Methoden sowie der praktischen Fertigkeiten, die fiir die
berufliche Tatigkeit im Bereich der transkulturellen Kommunikation erforderlich sind. Transkulturelle
Kommunikation ist gekennzeichnet durch professionellen Umgang mit sprachlicher und kultureller Vielfalt in allen
Bereichen der Gesellschaft. Absolventinnen und Absolventen des Bachelorstudiums Transkulturelle Kommunikation
sind praxisorientierte Fachleute im Bereiche der internationalen mehrsprachigen Kommunikation.

Das Bachelorstudium Transkulturelle Kommunikation umfasst auch die wissenschaftliche Analyse der aktuellen
Dimension von Kommunikationsprozessen liber Kulturgrenzen hinweg. Mit diesem Studium wird auch eine solide
Basis fur eine fortfilhrende translationswissenschaftliche Ausbildung (Masterstudium Ubersetzen sowie
Masterstudium Dolmetschen) an der Universitit Wien gelegt.

Die Studierenden werden mit den Grundlagen des wissenschaftlichen Arbeitens vertraut gemacht und erwerben ein
sehr hohes Mal an Sprach- und Kulturkompetenz und kontrastiver Textkompetenz in den 3 Arbeitssprachen (in der
Regel Mutter-/Bildungssprache und in zwei Fremdsprachen) und somit eine translatorische Basiskompetenz. Dabei
handelt es sich vorwiegend um fachsprachliche Kommunikationskompetenzen. Metafachliche Kompetenzen wie
Teamfihigkeit, Medienkompetenz und Managementfihigkeiten werden durch projektorientierten, kollaborativen
Unterricht und Blended Learning gezielt geftrdert.

Damit sind die Absolventinnen und Absolventen in den verschiedensten Bereichen der Wirtschaft, der éffentlichen
Verwaltung, und generell in denjenigen offentlichen und privaten Betricben, staatlichen Stellen und in
Kultureinrichtungen, die sehr viele internationale Kontakte und einen internationalen Kundenkreis haben, sehr
vielseitig einsetzbar.

(2) Die Absolventinnen und Absolventen des Bachelorstudiums Transkulturelle Kommunikation an der
Universitit Wien sind befihigt, Inhalte flir unterschiedlichste Kommunikationssituationen und Zielgruppen
verstindlich zu machen, und zwar in drei Arbeitssprachen und fiir unterschiedliche Kulturen. Sie sind sich der
Unterschiedlichkeit zwischen Kommunikationsprozessen in verschiedenen Kulturen bewusst und verfligen (iber ein
konkret einsetzbares kommunikatives Know-how, mit dem sie aktiv Kommunikationssituationen so gestalten
kdnnen, dass Mitglieder unterschiedlicher Kulturen sich verstéindlich machen kénnen und sich verstanden fiihlen. Sie
haben die Fahigkeit, in transkulturellen Situationen Kommunikationsziele zu definieren und
Kommunikationsstrategien umzusetzen, um diese Ziele zu erreichen. Die Absolventinnen und Absolventen des
Bachelorstudiums Transkulturelle Kommunikation an der Universitit Wien sind in der Lage, sich rasch in
unterschiedliche und sich dynamisch entwickelnde Berufsprofile in Wirtschaft, Industrie, Verwaltung, Kultur,
Tourismus, und vielen anderen gesellschaftlichen Bereichen einzuarbeiten.

' Zum Beschlusszeitpunkt BGBI. I Nr. 120/2002 in der Fassung BGBI. | Nr. 74/2006 und MBI. yom 04.05.2007, 23.
Stiick, Nr. 111
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Dauer und Umfang

§2

Der Arbeitsaufwand fiir das Bachelorstudium Transkulturelle Kommunikation betriigt 180 ECTSPunkte. Das
entspricht einer vorgesehenen Studiendauer von 6 Semestern.’

Sprache
§3

(1) Folgende Sprachen werden angeboten: Deutsch, Bosnisch/Kroatisch/Serbisch, Chinesisch, Englisch, Franzésisch,
Italienisch, Japanisch, Polnisch, Portugiesisch, Ruminisch, Russisch, Spanisch, Tschechisch, Ungarisch.

(2) Die Ausbildung erfolgt in drei Arbeitssprachen: der Mutter- oder Bildungssprache (1. Arbeitssprache, im
Folgenden als A-Sprache bezeichnet) und in zwei Fremdsprachen (7. Fremdsprache = 2. Arbeitssprache, im

Folgenden als B-Sprache bezeichnet; 2. Fremdsprache = 3. Arbeitssprache, im Folgenden als C-Sprache

bezeichnet), wobei Deutsch entweder als Mutter- /Bildungssprache oder als 2. Arbeitssprache (B-Sprache) zu wihlen
ist,

(3) Studierende, deren A-Sprache nicht Deutsch ist, kénnen das Studium nur betreiben, wenn ihre Mutter- oder

Bildungssprache im Rahmen des Studienprogramms angeboten wird. Sie haben jedenfalls Deutsch als B-Sprache zu
wihlen.

Zulassungsvoraussetzungen
§4

Als Zulassungsvoraussetzungen zum Studium kénnen nur die gesetzlich vorgesehenen angeflihrt werden. Diese sind
dem Universitiitsgesetz 2002 und der UBVO zu entnehmen,

Akademischer Grad
§5

Absolventinnen bzw. Absolventen des Bachelorstudiums Transkulturelle Kommunikation ist der akademische
Grad "Bachelor of Arts* —abgekiirzt BA — zu verleihen. Dieser akademische Grad ist hinter dem Namen zu fiihren.

Module mit ECTS-Punktezuweisung
§6

Alle hier aufgelisteten Lehrveranstaltungen haben den Status von Pflichtveranstaltungen, alle Module sind
Pflichtmodule.

Modulgruppe Studieneingangsphase (STEP): (40 ECTS)

? Nach der derzeitigen Rechtslage: UG 2002, Teil 2, Abschnitt 2, § 54
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Die STEP dient zur Orientierung der Studierenden, damit sie ihre Eignung fiir das Studium iiberpriifen kénnen. So ist
die Sprachkompetenz auf C1 Niveau des Europiischen Referenzrahmens in den gewihliten Arbeitssprachen ein
Ausbildungsziel in der STEP und Voraussetzung fiir den Zugang zu den Aufbaumodulen,

Modul Einfiihrung in das Studium (2 ECTS)

Die Vorlesung Einflihrung in das Studium findet als Block in der ersten Semesterwoche statt und dient insbesondere
dazu, Studierende mit dem Studium Transkulturelle Kommunikation sowie mit relevanten Lerntechniken und einer
entsprechenden Lernkultur vertraut zu machen. Studierende reflektieren ihre bisherigen Lerngewohnheiten und
entwickeln die Fihigkeit, ihre Lernprozesse selbstverantwortlich zu strukturieren und zu organisieren. Fiir die
gezielte Férderung des Sprachkompetenzniveaus aller Studierenden findet im Rahmen dieser Lehrveranstaltung eine
Feststellung der Sprachkompetenzen in den gewihlten Arbeitssprachen statt.

Eine erfolgreiche Absolvierung dieses Moduls ist Voraussetzung fiir die Teilnahme an allen anderen Modulen der

Studieneingangsphase mit Ausnahme des Moduls Grundlagen sowie an allen Aufbaumodulen mit Ausnahme der
Module Kommunikation und Présentation und Transkulturelle Kommunikation und Beruf,

SWSt ECTS

[vo | Einfiihrung in das Studium I [2 |

Modul Grundlagen (6 ECTS)

Studierende entwickeln ein Bewusstsein dafiir, dass transkulturelle Kommunikation einer wissenschaftlichen
Fundierung bedarf. Sie beschiftigen sich mit Praxisfeldern und Anwendungskontexten der transkulturellen
Kommunikation, studienrelevanten sprach- und kommunikationswissenschaftlichen Grundlagen, sowie mit den
wesentlichen Aspekten der Grammatik in den von den Studierenden gewshlten Fremdsprachen.

VO Transkulturelle Kommunikation: Theorie und Praxis

VO Einfiihrung Sprache, Kommunikation, Text

[3% 3 e Py

1
1
VO | Grammatik im Kontext B-Sprache 2
VO | Grammatik im Kontext C-Sprache 2

Modul Kommunikation und Text I (16 ECTS)

Die Studierenden lernen die Strukturen und Regularititen der Sprachsysteme der B-Sprache zu analysieren und
wenden dieses Wissen bei der Erstellung von Texten an und entwickeln daher ihre kommunikative Kompetenz in der
B- Sprache weiter. Sie gewinnen damit die Sicherheit, sich korrekt und situationsspezifisch ausdriicken zu kénnen.

UE | Grammatik im Kontext B-Sprache

UE | Lesekompetenz und Textproduktion B-Sprache

UE | Hérkompetenz und Textproduktion B-Sprache

S S S

R B2 D

UE | Miindliche Kommunikation B-Sprache

Modul Kommunikation und Text I (16 ECTS)

Die Studierenden lernen die Strukturen und Regularitdten der Sprachsysteme der C-Sprache zu analysieren und
wenden dieses Wissen bei der Erstellung von Texten an und entwickeln daher ihre kommunikative Kompetenz in der
C-Sprache weiter. Sie gewinnen damit die Sicherheit, sich korrekt und situationsspezifisch ausdriicken zu kénnen.

UE | Grammatik im Kontext C-Sprache

UE Lesekompetenz und Textproduktion C-Sprache

UE Horkompetenz und Textproduktion C-Sprache

(S5 FeS T EaS R o8]
e RS

UE Miindliche Kommunikation C-Sprache

Modulgruppe Aufbaumodule I Text- und Kulturkompetenz: (30 ECTS)
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Meodul Kommunikation und Priisentation ( 6 ECTS)

Die Studierenden lernen, ihr eigenes Kommunikationsverhalten zu analysieren und zu verbessern. Sie lernen ihre
Prisenz durch Présentationstechnik und Medieneinsatz zu verstirken. Medienkompetenz umfasst u.a. auch den
gezielten Umgang mit eLearning-Methoden. Die Studierenden stirken ihre Kommunikationskompetenzen und
entwickeln dadurch ihre Fahigkeit, selbstbewusst zu kommunizieren, weiter. Sie machen sich mit der speziellen
Rolle des ,,Global English® in der internationalen Kommunikation vertraut.

VO | Prisentationstechniken und Medienkompetenz 2 2
VO | Global English and international communication 2 2
VO | Transkulturelle Kommunikation: Probleme und Ldsungsansitze 2 2

Modul Kommunikation und Kultur (10 ECTS)

Die Studierenden erkennen den Zusammenhang zwischen Kultur und Kommunikation. Sie reflektieren die
Kulturgeprégtheit ihres eigenen kommunikativen Verhaltens und erwerben Wissen iiber und Bewusstsein flir die
Besonderheiten ihrer eigenen Kultur und der ihrer anderen Arbeitssprachen. Sie lernen, entsprechend ihrer eigenen
Kommunikationsziele in anderen Kulturen sowohl miindlich wie auch schriftlich adiquat kommunikativ zu handeln.

VO | Kulturkompetenz B-Sprache 1

UE Kultur- und textbezogene Wortschatzarbeit B-Sprache

VO | Kulturkompetenz C-Sprache 1

UE Kultur- und textbezogene Wortschatzarbeit C-Sprache

PO | [ B | = | D
PP | B | B2 | B

VO | Kulturkompetenz A-Sprache (Anmerkung: Diese VO wird als VO
Kulturkompetenz 2 B-Sprache bzw. VO Kulturkompetenz 2 C-Sprache in
der Modulgruppe [ntra- und transkulturelle Kommunikation angeboten

Modul Textkompetenz - Basis (14 ECTS)

Die Studierenden erlernen den professionellen Umgang mit Texten und erlernen die einzelnen Arbeitsschritte des
transkulturellen Textens. Dazu gehort vor allem die Analyse des Auftrags, die Analyse der Ausgangsmaterialien und
die Planung des Zieltextes. Sie erwerben Strategien, kohfirent zu texten und die Kohdrenz ihrer Texte kritisch zu
hinterfragen.

SWSt ETS
VO | Einfiihrung in die Textanalyse 2 2
UE Textkompetenz Mutter-/Bildungssprache (A-Sprache Deutsch) 2 4
UE Textkompetenz — B-Sprache 2 4
UE | Textkompetenz — C-Sprache 2 4

Modulgruppe Aufbaumodule II Intra- und transkulturelle Kommunikation ( 66 ECTS)

Die Studierenden setzen ihr Wissen iiber die Arbeitsschritte professioneller transkultureller Kommunikation, ihr
Textwissen und ihr Kulturwissen in ihren drei Arbeitssprachen fir intra- und transkulturelles Texten um. Sie
perfektionieren das gruppen- und aufiragsspezifische Texten in ihren drei Arbeitssprachen in schriftlicher und
miindlicher Kommunikation. Sie entwickeln so auch die Fihigkeit, durch professionelles Auftreten ihre
fachspezifischen und metafachlichen Kompetenzen selbstbewusst zu vertreten.

Modul Intra- und transkulturelle Kommunikation 1 ( 10 ECTS)

UE | Textkompetenz B-Sprache 2 4

UE | Translatorische Basiskompetenz: B-Sprache und A-Sprache 2 4

VO Kulturkompetenz B-Sprache 2 (bzw. Kulturkompetenz A-Sprache im 2 2
Modul Kommunikation und Kultur)
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Modul Intra- und transkulturelle Kommunikation 2 (12 ECTS)

UE Textkompetenz B-Sprache 2 4
UE | Translatorische Basiskompetenz: B-Sprache und A-Sprache 2 4
UE Kulturkompetenz B-Sprache 2 4
Modul Intra- und transkulturelle Kommunikation 3 (10 ECTS)

UE Textkompetenz C-Sprache 2 4
UE Translatorische Basiskompetenz: B-Sprache und A-Sprache 2 4
VO | Kulturkompetenz C-Sprache 2 (bzw. Kulturkompetenz A-Sprache im 2 2

Modul Kommunikation und Kultur)

Modul Intra- und transkulturelle Kommunikation 4 (12 ECTS)

UE | Textkompetenz C-Sprache 2 4
UE Kulturkompetenz C-Sprache 2 4
UE | Translatorische Basiskompetenz Deutsch und C-Sprache 2 4
Modul Intra- und transkulturelle Kommunikation 5 (8 ECTS)

UE | Translatorische Basiskompetenz: Deutsch und C-Sprache 2 4
UE | Translatorische Basiskompetenz: Deutsch und C-Sprache 2 4

Modul Translation (10 ECTS)

Die Studierenden erfassen die Bedeutung der Theorie fiir die einzelnen Arbeitsschritte professioneller
transkultureller Kommunikation. Sie verstehen, dass sie wissenschaftliche Theorien brauchen, um ihre Kompetenz
erkennen, benennen und erkldren zu konnen. Sie erkennen die Wichtigkeit professioneller Kommunikation mit den
AuftraggeberInnen und tiben transkulturelle Textproduktion in schriftlicher und miindlicher Form.

VO | Einfilhrung in die Translationswissenschaft 2 2
VO Praxis der transkulturellen Kommunikation 2 2
VO | Translatorische Methodik 2 2
UE Translatorische Methodik 2 4
Modul Intra- und transkulturelle Kommunikation — Priifung (4 ECTS)
| Intra— und transkulturelle Kommunikation — Priifung [ [ 4 |

Modulgruppe Aufbaumodule ITI Berufsrelevante Kompetenzen und Spezialisierungen: (26 ECTS)

Modul Fachkommunikation (12 ECTS)

Die Studierenden erwerben Kenntnisse tiber die Besonderheiten der Fachkommunikation im Allgemeinen und der
spezifischen Fachtextsorten in unterschiedlichen Fachgebieten im Besonderen. Sie erlernen Methoden der
terminologischen Recherche und der terminografischen Datenverwaltung. Sie machen sich mit dem Umgang mit
Worterbiichern und anderen Nachschlagewerken sowie mit Suchmaschinen im WWW vertraut. Sie lernen in ihren
drei Arbeitssprachen Fachtexte zu analysieren, zu produzieren und zu présentieren, und ihre Recherche-Ergebnisse
zu dokumentieren.

VO | Einfihrung in die Fachkommunikation und in die deutsche Fachsprache 2 2
VO | Terminologie und Hilfsmittelkunde 2 2
VO | Fachkommunikation B-Sprache 4 4
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[ VO [ Fachkommunikation C-Sprache [ 4 [ 4

Modul Transkulturelle Kommunikation und Beruf (8 ECTS)

Die Studierenden erkunden die praktischen Berufsfelder intra- und transkultureller Kommunikation. Sie entwickeln
ein Bewusstsein flir ihr Know-how und erlernen, dieses fiir zukiinftige Arbeitgeber tiberzeugend darzustellen.
Besonderes Augenmerk wird dabei unterschiedlichen Dimensionen des Diversitdtsmanagements in Betrieben und
Organisationen geschenkt. Grundlagen des Projektmanagements, von Sprachtechnologien, sowie des Informations-
und Wissensmanagements gehtren ebenfalls zu berufsrelevanten Kompetenzen.

Dieses Modul befasst sich mit dem BA-Studium als Qualifikation fiir berufliche Tétigkeiten in den Bereichen
transkulturelle Kommunikation und Translation. Die Inhalte der Vorlesung ,,Berufsfelder der Transkulturellen
Kommunikation“ sind neue Berufsprofile, die sich auf der Basis der im Bachelor- Studium erworbenen
Kommunikationskompetenzen ergeben.

VO | Interkulturelles Management und Diversitéitsmanagement

VO | Projektmanagement

VO | Sprachtechnologien sowie Informations- und Wissensmanagement
VO [ Berufsfelder der Transkulturellen Kommunikation

[V RLS Y E RS § o]

(SR RS B Sl oS

Modul Einfihrung in weiterfiihrende Spezialisierungen und entsprechende spezialisierte Berufsprofile (3
ECTS)

Die Absolvierung dieses Moduls bietet Studierenden einen Einblick in die verschiedenen klassischen
Spezialisierungen sowie in neue Berufsprofile der Translation.

VO | Einfiihrung ins Dolmetschen 1 1
VO __| Einfiihrung ins Literaturiibersetzen 1 1
VO | Einfiihrung ins Fachiibersetzen 1 1

Modulgruppe Aufbaumodule IV Wissenschaftliche Vertiefung und Bachelorarbeit: 21 ECTS

Modul I Transkulturelle Kommunikation (11 ECTS)

Die Studierenden bearbeiten eine praxisrelevante Fragestellung. Analysekompetenz, Kulturkompetenz und
metafachliche Kompetenzen kommen integrativ nach Mbglichkeit in den 3 gewdhlten Arbeitssprachen zur
Anwendung und werden durch theoretische Reflexion der praxisrelevanten Fragestellung wissenschaftlich vertieft.

SE Transkulturelle Kommunikation: Wissenschaftliche Vertiefung und 2 11
Bachelorarbeit

Modul II Transkulturelle Fachkommunikation: (10 ECTS)

Die Studierenden bearbeiten einen praxisnahen Auftrag in ausgewdhlten Fachgebieten (z.B. Recht, Wirtschaft,
Technik, Medizin, etc.), der unterschiedliche Fachtextsorten und die Arbeitsablaufe intra- und transkultureller
Fachtextproduktion umfasst. Analysekompetenz, Kulturkompetenz und metafachliche Kompetenzen werden

integrativ (als Teil des Auftrags) fiir alle drei gewihlten Arbeitssprachen gepriift. Die wissenschaftliche Vertiefung
erfolgt durch eine theoretische Reflexion der Erfiillung des Auftrags.

SE Transkulturelle Fachkommunikation: Wissenschaftliche Vertiefung und 2 10
Bachelorarbeit

Mobilitit im Bachelorstudium

§7
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Angesichts des inhérent interkulturellen Charakters des Bachelorstudiums Transkulturelle Kommunikation wird die
Absolvierung eines Auslandssemesters empfohlen,

Die Anerkennung wird durch das zustindige akademische Organ vorgenommen.

Einteilung der Lehrveranstaltungen

§8
Die in § 6 zur Anwendung gebrachte Lehrveranstaltungstypologie umfasst folgende Typen:

Nicht-priifungsimmanent:
Vorlesung (VO)

Priifungsimmanent:
Ubung (UE)
Seminar (SE)

Eine Semesterwochenstunde entspricht 0,75 Kontaktstunden.

Teilnahmebeschrinkungen
§9

(1) Wenn bei Lehrveranstaltungen mit beschréinkter Teilnehmerinnen- und Teilnehmerzahl die Zahl der

Anmeldungen die Zahl der vorhandenen Plétze iibersteigt, erfolgt die Aufnahme durch Nutzung des internet-
basierten Anmeldesystems.

(2) Die Lehrveranstaltungsleiterinnen und Lehrveranstaltungsleiter sind berechtigt, im Einvernehmen mit dem

zusténdigen akademischen Organ fiir bestimmte Lehrveranstaltungen von der Bestimmung des Abs. 1 Ausnahmen
zuzulassen.

(3) Teilnahmebeschrinkungen und Sonderregelungen sind bei der Ankiindigung der betreffenden LV bekannt zu
geben.

(4) GruppengréBe: Fiir Ubungen und Seminare wird die Zahl der Teilnehmerlnnen auf grundstzlich 30 festgelegt.
Diese Zahl kann bei Bedarf in Absprache mit dem zustiindigen akademischen Organ iiberschritten werden, sofern
dies die Qualitit der Lehre nicht beeintriichtigt. Die TeilnehmerInnenzahl ist den Studierenden bei der Ankiindigung
einer Lehrveranstaltung mitzuteilen (u.a. auch im kommentierten Vorlesungsverzeichnis). Bei Uberschreiten dieser
Zahl kommen folgende Kriterien zur Anwendung:

(1) Zulassung an der Universitdt Wien zum Bachelorstudium Transkulturelle Kommunikation;
(2) Verwendung des Priiferenz- bzw. Punktesystems bei der Anmeldung.

Priifungsordnung
§10

(1) Leistungsnachweis in Lehrveranstaltungen
Die Leiterin oder der Leiter einer Lehrveranstaltung hat die Ziele, die Inhalte und die Art der Leistungskontrolle
rechtzeitig - bei priiffungsimmanenten LV vor Beginn der LV - bekannt zu geben.

(2) Pritfungsstoff

Der fiir die Vorbereitung und Abhaltung von Priifungen mabBgebliche Priifungsstoff hat vom Umfang her dem
vorgegebenen ECTS-Punkteausmal zu entsprechen.
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(3) Es ist eine Modulpriifung Intra- und transkulturelle Kommunikation abzulegen.

(4) Das Studium gilt als erfolgreich abgeschlossen, wenn die Priifung Intra- und transkulturelle Kommunikation und
alle Module positiv absolviert wurden.

Inkrafttreten
§11

Dieses Curriculum tritt nach der Kundmachung im Mitteilungsblatt der Universitit Wien mit 1. Oktober 2007 in
Kraft.

Ubergangsbestimmungen
§12
(1) Dieses Curriculum gilt fiir alle Studierenden, die ab dem Wintersemester 2007/08 ihr Studium beginnen.

(2) Studierende, die vor diesem Zeitpunkt ihr Studium begonnen haben, kénnen sich jederzeit durch eine einfache
Erkldrung freiwillig den Bestimmungen dieses Curriculums unterstellen. Das zustindige akademische Organ hat
generell oder im Einzelfall festzulegen, welche der absolvierten LV und Pritfungen fiir dieses Curriculum
anzuerkennen sind.

(3) Studierende, die zum Zeitpunkt des Inkrafttretens dieses Curriculums einem vor Erlassung dieses Curriculums
giiltigen Studienplan unterstellt waren, sind berechtigt, ihr Studium bis lingstens 30. November 2011 abzuschliefen.
Wenn im spiteren Verlauf des Studiums Lehrveranstaltungen, die auf Grund der urspriinglichen Studienpline
verpflichtend vorgeschrieben waren, nicht mehr angeboten werden, hat das nach den Organisationsvorschriften der
Universitdt Wien zustindige Organ von Amts wegen oder auf Antrag der oder des Studierenden mit Bescheid
festzustellen, welche Lehrveranstaltungen und Priifungen (Fachpriifungen) anstelle dieser Lehrveranstaltungen zu
absolvieren und anzuerkennen sind.
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Anhang 2: Fragebogen 1

Liebe Studierende!

FUllen Sie bitte diesen Fragebogen aus, der mir wichtige Informationen zu Ihrem bis-
herigen Sprachlernen gibt.

Allgemeine Fragen:

Name:
Semester:

A Sprache (und die Muttersprache,
wenn sie von der A Sprache abweicht):

B Sprache:

C Sprache:

Haben Sie bereits Lehrveranstaltungen zur mindlichen Kommunikation besucht?
Wenn ja, wann, wo und wie oft?

Fragen zum Ungarisch Lernen:

Wie lange lernen Sie schon Ungarisch?

Wie beurteilen Sie ihre mundliche Kommunikation? Hier ist inre eigene Meinung aus-
schlaggebend und nicht die ihrer Lehrenden. Bitte kreuzen Sie die am meisten zutref-
fende Antwort an.

ausgezeichnet

ausgesprochen gut

ich bin zufrieden

ich habe noch viele Licken, aber im Grunde genommen gut
durchschnittlich

nicht besonders gut

nicht gut

Noohowh-

Welche Schwierigkeiten haben Sie beziglich des Ungarischen?
Hier geht es eher um die Schwierigkeiten, die im Rahmen dieser LV zu 1&sen wdren.

Was mdchten Sie bis Ende des Semesters erreichen bzw. welche Ziele haben Sie fUr
sich in dieser LV abgesteckt?

Herzlichen Dank.

Ich winsche Ihnen ein erfolgreiches Semester!
Zita Krajcso
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Anhang 3: Roles in groups (Hadfield 1992: 3.2)

How often has she/he spoken?

Encouraged others to say
something

Conftributed an idea

Treid to get everyone to come to
an agreement

Summarized what other people
had said

Evaluated other people’s ideas

Asked people to explain what they
meant

Made everyone laugh

Tried to smooth out problems

Was rude about other people’s
ideas

Distracted the group

Was talking about something else

Interrupted other people to state
my own ideas

Did something else while everyone
was talking

Didn’t listen to other people’s ideas
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Anhang 4: Contributing to a group (Hadfield 1992: 3.2)

How do you feel after the discussion?

Which discussion took longerg Why?

Which discussion was more successful and enjoyable? Why?

Did more people conftribute to the first or the second discussion?

How do the groupmembers react in the two discussions to different opinions?2

Do you feel that people listened better to each other in the first or the second

discussion?

Is there anything more you could do as a group to make discussions successful and

enjoyable?
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Anhang 5: Evaluate your group perfomance! (Hadfield 1992: 3.2)

Where are most of the ticks? If they are all in the top of the questionnaire, then you
can congratulate yourselves: you are a generally helpful and co-operative group
member. Well donel! If there are some ticks in the boftom half, then you need think
carefully about how you can co-operate better as a group and be more
considerate of the feelings of each member of the group. If all your ticks are in the
bottom half, well... Perhaps you had better as yourself if you really want to learn

English!
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Anhang 6: Thinking about groups (Hadfield 1992: 3.2)

In your life up to now, what groups have you been a member of¢ (For example,

family, church, colleagues at work.) Try to list all the groups.

Did you have a good, a bad, or a mixed experience as a member of these groups?

Think about the good groups. Did they have anything in common?2 What do you

think these groups gave you?

What did you give back?

What did you have to give up? (Not the same question as 4.1)

Think about the group you are in now. What do you think they will be able to give

you? What can you offer to them?2 What might you have to give up?
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Anhang 7: Rollenspiel zum Thema "Asyl" (adaptiert von Martina Wadl)

Hintergrinde

Rechtsberatung fur Flichilinge gehdrt zu den grundlegenden "Kommunikationswe-
gen'" zu Beginn des Prozesses, den angehende Asylwerberinnen in Osterreich durch-
laufen. Sie haben primdr die Aufgabe, diese im Zulassungsverfahren Gber das Asyl-
verfahren und Uber ihre Aussichten auf Zuerkennung des Status der Asylberechtigten
zU beratens34,

Die Dolmetschsimulation stellt eine solche Rechtsberatung mit ein oder zwei FlUch-
tingen, einem/r Rechtsberaterin und einem/r Dolmetscherin nach. Da wir noch keine
ausgebildeten Dolmetscherlnnen in der Ubung haben, handelt es sich um "sprach-
kundige Personen", wie sie durchaus auch in der Praxis eingesetzt werden.

Ablauf

1.) Es sollen 3er Gruppen gebildet werden. (5min)

2.) Die Teilnehmerlnnen (TN) erhalten Rollenkarten (s. ndchste Seite) und mussen ih-
nen entsprechend agieren. Ab besten sitzen sie dabei im Dreieck, um die Kommuni-
kation zu erleichtern3s. (10min)

3.) Die TN reflektieren in der Gruppe zu den folgenden Fragen (10 min):

a) Wie haben sie sich gefihlte

b) Wie hat die Kommunikation funktfionierte Hat es Probleme/Missverstandnisse ge-
gebene Wurden Informationen weggelassene Wenn ja, warum?2

b) Wie war die Machtverteilung? Wer hat mit wem kooperierte Gab es "interne Ge-
sprachsrunden” bzw. "intferne Metakommentare"es¢

4.) Zusammenfassung der Ergebnisse im Plenum (10min)

(Gesamtzeit ca. 40 min)

34 Plutzar, Verena (u. a.) (2008), Ergebnisse der Studie komm.weg. Kommunikationswege in Erstaufnah-
mestellen fUr Asylwerberlnnen. Online unter: www.sprachenrechte.at (Stand: 18. Mai 2010)

35 Bundesministerium fUr Inneres der Republik Osterreich (Hg.) (2006), Dolmetschen im Asylverfahren.
Handbuch. Projektteam: Krainz, Klaus; Pinter, Christoph; Pollabauer, Sonja. 1. Auflage. Online unter:
http://www.bmi.gv.at/cms/BMI_Asylwesen/statistik/start.aspx (Stand. 19. Mai 2010)

3¢ Pollabauer, Sonja (2005), "l don't understand your English, Miss." Dolmetschen bei Asylanhdrungen.
TObingen, S. 441-454,
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Rollenkarten

Rechtsberaterin
Geben Sie den Asylwerberlnnen die folgenden Antworten.

1. FUr die Dauer des Zulassungsverfahrens, hochstens jedoch fur 20 Tage, kdnnen sie
sich nurim Gebiet Ihrer Bezirksverwaltungsbehdrde, in der sie versorgt werden,
aufhalten, auBer wenn sie zum Arzt oder Gericht mussen.

2. Wenn sie die Befreuungseinrichtung verlassen, kbnnen sie in Schubhaft genommen
werden und die finanzielle UnterstUtzung verlieren. (Rate ihnen dringend davon ab,
dies zu tun. Bifte nétigenfalls auch die Dolmetscherin, die Asylwerberlnnen zur
Vernunft zu bringen.)

3. Die FlGchtlinge kommen aus einem Land, das prinzipiell als sicher gilt. Es ist also
unsicher, ob sie Uberhaupt zum Verfahren zugelassen werden. Das Asylverfahren
selbst kann Jahre dauern. (Das wollen Sie den Asylwerberinnen aber nicht sagen,
bitten sie einfach um Geduld.)

Zusatzinformationen:

Die Verfahrenskarte bedeutet nicht, dass bereits Asyl gewdhrt wurde. Die Asylwerber
erhalten sie wahrend des Zulassungsverfahrens.

Beim Zulassungsverfahren wird darUber entschieden, ob ein Antrag auf Asyl Uber-
haupt zuldssig ist. Es sollte binnen 20 Tagen abgeschlossen sein. Danach erhalten die
Asylwerber eine befristete Aufenthaltsberechtigung, bis das Asylverfahren abge-
schlossen wurde.

Asylwerberin

Sie sind vor zehn Tagen in Traiskirchen aufgenommen worden und haben schon eine
Verfahrenskarte bekommen. Sie fGhlen sich im Lager nicht wohl.

Sie haben eine Freundin, die in Wien wohnt. Sie hat am Telefon erzahlt, dass Sie bei
ihr wohnen kénnten und Sie wurden gerne so schnell wie méglich zu ihr ziehen.

Sie moéchten auBerdem dringend wissen, wie es mit inren Chancen auf Asyl aussieht
und wie lange Sie auf eine Entscheidung noch warten mussen.

Versuchen Sie, das mit deiner Rechtsberaterin zu besprechen!

Versuchen Sie, wenn sie abblockt, die Dolmetscherin auf ihre Seite zu ziehen!
Sprachkundige/r

Seien Sie UNPARTEIISCH. Lassen Sie sich nicht auf eine Seite ziehen.

lhre Grundsdtze sind: TRANSPARENZ, KOOPERATIVITAT, LOYALITAT.
Sie dUrfen sich Notizen machen.
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Anhang 8: Journal Oktober

Berichten Sie bitte Uber Ihre guten und schlechten Erlebnisse bzw. persdnlichen Ein-

drUcke, die Sie wahrend des Unterrichts gesammelt haben.

Danke schon!
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Anhang 9: Journal November

Es ist wieder ihre Meinung zur LV gefragt. Jetzt mdchte ich Sie jedoch bitten, nicht
den Ablauf der Stunden wiederzugeben (denn dieser ist in der Datei ,,Lehrplan zu

finden), sondern Uber ihre Erlebnisse zu berichten.

Fallt Ihnen nichts eine Folgend eine kleine Hilfestellung:

—_

Methode der Lehrveranstaltungsleiterin

Beziehung unter den Studierenden

Beziehung zwischen der Lehrveranstaltungsleiterin und Studierenden
Arbeitsklima

Motivation

Themen

Tatigkeiten (Diskussionen, Gesprdche)

Ziele bzw. deren Verwirklichung

Ablauf der Stunden

WO NoS AN

o

Sozialformen (Gruppenarbeit, Sprechen im Plenum usw.)
11.  Abwechslung
12.  Humor

13. Sonstiges:

Danke schon!
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Anhang 10: Journal Janner

Es ist zum letzten Mal Ihre Meinung zur Lehrveranstaltung gefragt. Berichten Sie bitte
wieder Uber ihre guten und schlechten Erlebnisse bzw. persénlichen Eindricke, die
Sie im Zuge des Unterrichts gesammelt haben und versuchen Sie bitte die drei posi-
tivsten und die drei negativsten Sachen zu notieren. Oder eventuell auch drei So-
chen, die von der Lehrveranstaltung Mindlichen Kommunikation: Ungarisch in ande-
re Lehrveranstaltungen Gbernommen werden kénnten und weitere drei Sachen, die
Sie in anderen Lehrveranstaltungen gut gefunden haben und die unsere bereichern

wdlrden.

lch méchte mich bei lhnen ganz herzlich fur ihre tolle Mitarbeit und Bereitschaft be-

danken und winsche Ihnen weiterhin ein schénes und erfolgreiches Studium!

Vielen Dank!
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Anhang 11: Fragebogen 2

Kedves Didk!

Arra kérném, hogy tdltse ki ezt a kérddivet, mely szdmomra fontos informdacidkat
nyUjt az ebben a szemeszterben térténtekrdl.

Kérem dontse el, hogy az aldbb olvashatd dllitasok igazak-e vagy, hamisak, és ka-
rikdzza be az ennek megfeleld X-et! Ne felejtse el, hogy ez a kérddiv erre az orara
vonatkozik!

Az elsé témakdr a tandr hozzadlldsat és a didkkal vald kapcsolatdt vizsgdlja.

lgaz  Hamis

1. Atandarnd lelkes. X X
2. Atandrnd tudta motivalni a didkokat. X X
3. Atandrnd elvarta a didkjaitdl, hogy tanuljanak. X X
4. Atandrnének j6 kapcsolata van a didkokkal. X X
5. Atandrnd elfogadta a mdssagot. X X
6. A tandrné odafigyelt a didkokra és figyelmes volt velUk szemben. X X
7. Atandarnéhoz mindenféle Ugyes-bajos dologgal lehetett fordulni,

amiket segitett megoldani. X X

Ez arész az 6ra legkorét értékeli.

8. Az oran nem félnek a dicdkok megszaolalni. X X
9. A hibdkat, mint olyanokat elfogadtuk, hiszen

hozzdtartoznak a tanuldsi folyamathoz. X X
10. Nincs félelemérzetUk a didkoknak. X X
11. Nincs feszUltség a levegdben. X X
12. A didkok bizalommal vannak egymads irant. X X
13. A didkok kialakitottak egy bizonyos toleranciat

egymadssal szemben.
14. A didkok nem nevetik ki egymast. X X

15. Az ordkra oldott, viddm hangulat jellemzd.

Itt a csapatszellemrdl és a didkok kdzdtti dsszetartdsrdl van szo.

16. A didkok egyre szivesebben dolgoztak egymdassal. X X
17. A didkok személyes jellegl informdcidkat is megtudtak egymasrol. X X
18. A szemeszter elején voltak olyan feladatok,

melyek elésegitették a didkok beilleszkedését. X X
19. A kiscsoportos gyakorlatok sordn a didkok dltaldban

nem ugyanazzal a partnerrel dolgoztak. X X
20. A tandrnd szervezett 6rdn kivili foglalkozdsokat. X X
21. A tandrné megvdaltoztatta az Glésrendet. X X
22. Voltak olyan gyakorlatok, melyek az egész csoport

sikerélIményéhez vezettek. X X
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Ez a rész a csoportunkrdl szol. Kérem karikdzza be a leginkdbb taldld valaszt!

1. Ugy gondolom, hogy az egyetemen a mi csoportunk jobb, mint a tébbi,
(melyeknek természetesen szintén tagja vagyok).

X Egyditaldn nem értek egyet.
X Nem értek egyet.

X Nem teljesen értek egyet.

X Részben egyetértek.

X Egyetértek.

X Teljesen egyetértek.

2. Van néhdny klikk a csoportunkban.

X Egyditaldn nem értek egyet.
X Nem értek egyet.

X Nem teljesen értek egyet.

X Részben egyetértek.

X Egyetértek.

X Teljesen egyetértek.

3. Ha Uj csoportba kerUldk, akkor azt szeretném, hogy olyan didkok legyenek oft,
akik a mi csoportunk tagjaihoz hasonlitanak.

X Egyditaldn nem értek egyet.
X Nem értek egyet.

X Nem teljesen értek egyet.

X Részben egyetértek.

X Egyetértek.

X Teljesen egyetértek.

4. A mi csoportunk olyan didkokbdl dll, akik dsszeillenek.

X Egyditaldn nem értek egyet.
X Nem értek egyet.

X Nem teljesen értek egyet.

X Részben egyetértek.

X Egyetértek.

X Teliesen egyetértek.

5. Vannak olyanok a csoportban, akik nem birnak ill. nem szeretnek valakit a
csoportbdl.

X Egyditaldn nem értek egyet.
X Nem értek egyet.

X Nem teljesen értek egyet.

X Részben egyetértek.

X Egyetértek.

X Teljesen egyetértek.

Nagyon szépen kdszdndm a segitségét és tovdbbi szép egyetemi éveket kivanok!
Krajcso Zita
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Anhang 12: Interviewfragen

- Milyennek taldlja magdt: inkdbb extrovertdlinak vagy infrovertaltnak?

- Hasonlitgatte-e az 6rdk elején a szébeli kommunikacidjat mas didgkkal?

Milyen érzés volte
- Milyen érzéshez hasonlitand azt, amikor a szobeli kommunikdacid ordn beszél ill. kell
megszolalnia?

Ez ugyanolyan érzés, mint amikor az anyanyelvén szélal meg?

-Voltak olyan szébeli feladatok, amelyeket kellemetlennek érzett az éran?

Voltak olyanok is, amelyek kevésbé stresszelték? Fel tudna sorolni néhdanyat?

- Melyek voltak azok a tényezdk, amelyek segitettek Onnek abban, hogy ne félien

megszoélalni a magyar anyanyelvd csoporttdrsai elétte
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Anhang 13: Negative Aussagen im Oktober WS 2007

I. Aufgabenbezogene Attraktion

allgemeine Meinung

Vergleich mit anderen LV-en

Produkfivitdt, Ziele

1/1 Planung der LV

Lehrplan und Ablauf

B12

Y43

B21

Mitspracherecht der Studierenden

1/2 Themen

H36

H37

Glé

1/3 Aktivitaten

langweilig, uninteressant

humorlos

unterfordernd

berufsfremd

abwechslungsarm

zu wenig Diskussionen

zuU schwierig

W28

134

zu viele Hausaufgaben

T41

1/4 Sozialformen

Gruppenarbeit funktioniert nicht

abwechslungsarme Sozialformen

I/5 Medien

Il. Fihrung

Fachkompetenz

persénliche Kompetenz

FUhrungsstil

W16

Gruppendynamik

Kennenlernen ist unwichtig

schwache Gruppenkohdsion

schlechte Gruppe

nicht jede/r kommt zum Wort

Sitzordnung

IV. Reflexion

Prozessreflexion (z.B. verzerrte Kritik)

u7

Kritikf&higkeit

Toleranz

V. Atmosphdare

allgemeine Meinung (unerlaubte Wortmeldungen)

T13

D79

Humor

Sprach- bzw. Sprechhemmungen, jemand wird ausgelacht

G10

128

Fehlerkorrektur

H28
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Anhang 14: Negative Aussagen im November WS 2007

I. Aufgabenbezogene Attraktion

allgemeine Meinung

Vergleich mit anderen LV-en

Produkfivitdt, Ziele

W23

1/1 Planung der LV

Lehrplan und Ablauf

Mitspracherecht der Studierenden

1/2 Themen

1/3 Aktivitaten

langweilig, uninteressant

humorlos

unterfordernd

berufsfremd

abwechslungsarm

zu wenig Diskussionen

zuU schwierig

R4

F9

T4

zu viele Hausaufgaben

D47

1/4 Sozialformen

Gruppenarbeit funktioniert nicht

W18

abwechslungsarme Sozialformen

I/5 Medien

Il. Fihrung

Fachkompetenz

persénliche Kompetenz

FUhrungsstil

Gruppendynamik

Kennenlernen ist unwichtig

schwache Gruppenkohdsion

schlechte Gruppe

nicht jede/r kommt zum Wort

Sitzordnung

W7

IV. Reflexion

Prozessreflexion (z.B. verzerrte Kritik)

Kritikf&higkeit

Toleranz

V. Atmosphdare

allgemeine Meinung (unerlaubte Wortmeldungen)

H27

R9

Humor

B10

Sprach- bzw. Sprechhemmungen, jemand wird ausgelacht

016

Fehlerkorrektur

368




Anhang 15: Negative Aussagen im Janner WS 2007

I. Aufgabenbezogene Attraktion

allgemeine Meinung

Vergleich mit anderen LV-en

Produkfivitdt, Ziele

1/1 Planung der LV

Lehrplan und Ablauf

Mitspracherecht der Studierenden

1/2 Themen

1/3 Aktivitaten

langweilig, uninteressant

humorlos

unterfordernd

berufsfremd

abwechslungsarm

zu wenig Diskussionen

ZU schwierig

231

zu viele Hausaufgaben

723

1/4 Sozialformen

Gruppenarbeit funktioniert nicht

129

abwechslungsarme Sozialformen

I/5 Medien

Il. Fihrung

Fachkompetenz

persdnliche Kompetenz

FUhrungsstil

Y25

Gruppendynamik

Kennenlernen ist unwichtig

schwache Gruppenkohdsion

schlechte Gruppe

nicht jede/r kommt zum Wort

Sitzordnung

IV. Reflexion

Prozessreflexion (z.B. verzerrte Kritik)

BY

Kritikfahigkeit

Toleranz

V. Atmosphdre

allgemeine Meinung (unerlaubte Wortmeldungen)

Y26

128

Humor

Sprach- bzw. Sprechhemmungen, jemand wird ausgelacht

19

D30

Fehlerkorrektur

719

369




Anhang 16: Positive Aussagen im Oktober WS 2007
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Anhang 17: Positive Aussagen im November WS 2007
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Anhang 18: Positive Aussagen im Janner WS 2007
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Tanja Interview WS 2007

I: Miért jeldlte be dtlagosnak a magyar nyelviuddasat, ill. hogy még sok hianyossaga
vange

T: Azért mert szerintem nem szépen beszélek magyarul, féleg ami a nyelvtant illeti de
remélem, hogy javult €s még javulni is fog.

I: Milyen volt az elsé 6rae Azt mondta, hogy elészér nem izgult, aztdn igen, utdna ...

T: Az elsé 6ra j6 volt, mert nem ismertem senkit, Ugyhogy...

Ez a magyardra, szerintem ez ... az elején azt gondoltam, hogy nem lesznek olyan jok
a kollegindjaim, hogy nem lesznek olyan jok magyarban. Es ezért gondoltam, hogy
jol tudok magyarul és megszolaltam és beszéltem, de utdna Iattam, hogy voltak ott
tébb olyanok is, akik magyarok és utdna egy kicsit nem beszéltem annyit, mert
féltem, hogy nem lesz j6 vagy valamit mondok, akkor mindenkinek varnia kell és igy
inkabb nem beszeltem.

I: De nem szégyenlds?

T. Nem, csak ha mindenki elétt kell valamit mondanom, akkor mindenki néz,
mindenki var, és az olyan... valamikor nem jo.

I: Ez szorongdssal tolti el?

T: Igen.

|: Es ez aztdn id&vel oldodott?

T: lgen, mert megismertem a csoporttdrsaimat, megismerkedtem velUk és akkor
beszélgetlink o6rdn kivll is, mondtdk, hogy nem kell félnem, mert sokszor rakérdeztem
a magyaromra, hogy...

Na voltak olyanok is az éran, hogy mondtam valamit és valami nem passzolt, pl. a
zsuvacska. Nem tudom, emlekszik-e?

I: Azt hiszem, igen. A zsuvacska az rdgdgumi.

T: Igen. Mondtdk, hogy ne féljek, hogy ugyis tanulni kell, és akkor probdlgattam.

l: Es az 6rdn mi segitett abban, hogy ne félien?

T: Maga is, féleg és az, hogy megismertem a tdbbieket. Ez a vitaest nagyon j6 volt, az
ugy 6sszekovacsolta a csoportot.

l: Es még mi kovdcsolta &ssze a csoportot?

T: A csoportmunka és az, hogy nem kellett félni az érdn. Nem tudom, miért volt ez
ugy, hogy beszélgethettink, €s maga is hagyott minket beszélgetni, €s nem mondta,
hogy most ezt fogjuk csindlni, vagy nem mondta, hogy most ne beszéljenek. Hagyott
minket is kommunikalni vagy disskussiot vezetni.

|: Es ezek szerint az 6rdk elején hasonlitgatta a nyelvtuddsat a tébbiekével.

T: Az elejen még igen.

I: Utdna mdr nem?

T: Nem.

I: Utdna mar spontdn meg is szolalt, ugy emlékszem. A vége felé mdr beszélgetett
tdbbet is, igaz ez?

T: Hat, probdlkoztam... Mdar volt bennem az a nyomds, hogy mondjak valamit, ne
csak a tébbiek, mert tudok beszélni, csak ha félek, akkor...

I: De ez a nyomas ez belUlrdl j6tt, ugye?

T: Igen.

l: En Ugy érzem, hogy nem mondtam, hogy most akkor szdlaljon meg, hanem inkdbb
ez valdszinlleg belUlrdl jott.

T: Igen, mikor Iattam, hogy mindenki tébbszér megszolalt, €s kommunikdltak a
tébbiekkel és akkor gondoltam, hogy én is tudom, akkor miért ne csindljam én is.

T: Es voltak annyira érdekesek a témdk, hogy szeretett volna ezekhez is szdlni
valamite Mdarmint az is lehetett az oka annak, hogy beszélt tdbbet a végén?
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T: Igen, ebben is van valami, mert az elején volt olyan téma, ami a vitaesttel
kapcsolatos volt, az a posztgradudlis képzés, azt kellett volna megtanulnom és
tovabbadni, és az nekem olyan nehezen volt megirva, hogy nem nagyon értettem
és azért, hogy nem értettem annyira jol. azért nem tudtam Ugy atadni a tébbieknek
és ezért inkdbb csendben voltam és inkdbb hallgattam, hogy hogyan mondjdk a
tobbiek. Inkédbb hallgattam, de nem nagyon ment ez a feladat. Ha nehezebb a
téma, akkor nehezebben is beszélek, mivel nem ismerem a szavakat és akkor nem
tudom &ket haszndini.

l: De amUgy tetszettek a témdak? Erdekesek voltak?

T: lgen, nagyon. Nem volt olyan egyszind, hanem vdaltozatos.

I: SzUlettek bardtsdgok is ezen az oran?2 Ezt megbeszeltik mar.

T. Igen.

l: Es még mik voltak azok a tényezdk, amik segitettek abban, hogy lekizdje ezt a
szorongdasdat, hogy beszélien? Vdltozatosak voltak a témdk...

T: Maga is segitett.

l: En hogy tudtam segiteni?

T: Batoritott, és az nagyon sokat hozzatett, hogy megismertem a tébbieket. Es az is
sokat hozzatett, hogy nem csak mindig egy beszélt, vagy ketten hdrman, hanem
mindenki megszolalt és Iattam, hogy azok is megszdlalnak, akik nem tudnak olyan jol
magyarul és akkor mondtam magamban, hogy nekem is kellene valamit
hozzdtennem.

l: Es a csoportfoglalkozdsok? Az, hogy elészér kisebb csoportban dolgoztak, aztdn
egyre nagyobban, az is segitett, hogy egy kicsit oldddjon a hangulate

T: Igen, mert kis csoportban ha dolgozunk, akkor Ugy szoktunk dolgozni, hogy akik
egymas mellett OltUnk, de itt-ott igy &ssze is UltUnk mdsokkal, de féleg Ugy dolgoztunk
csoportokban. De mikor nagyobb csoportban kellett dolgozni, akkor olyanokkal is
beszéltem, akiket nem ismertem.

|: Es az segitett, hogy megismerte a tébbieket és nem mindig csak ugyanazzal az egy
emberrel dolgozott?

T: Igen, mert Iattam, hogy &k hogyan fejezik ki magukat, vagy hogy mennek arra a
feladatra rda vagy

l: Es ez nem ijesztette meg? Vagy milyen hatdssal volt ez Onre, hogy latta, hogy a
tébbiek hogyan fejezik ki magukate Ez hogy hatott Onre?

T: En Ugy vettem, hogy mindenkitél lehet valamit tanulni és a legjobbat kihozni ebbdl.
I: Tehat akkor nem ijedt meg attdl, hogy ...

T: Kicsit mas volt az elején, mert nem ismertem, nem tudtam, hogy mit csindlhatok,
mit mondhatok.

I: Tehdt akkor ez segitett.

T:Igen, igen.

I: Mi volt még? Mdr mondtuk a témdkat, a foglalkozdsokat. A feladatok?

T: Az nagyon j6 volt, hogy mindig madsok voltak a feladatok é€s nem mindig
ugyanolyan volt az éra, hogy csak a témdk voltak masok és ... Nem mindig ugyanazt
csindltuk. A téma is mds volt, az ora folyamata is mds volt és ez j6, mert igy nem
unalmas.

|: Es a tandrral kapcsolatban mi volt az, ami segitett?

T. Bdtoritott, hagyott minket is beszélni és nagyon j6 volt az, hogy az elejéen -
gondolom, hogy az elején volt — hogy irjuk a férumba vagy mondjuk mi is, hogy mirdl
akarunk beszélgetni. Szerintem az nagyon jo.

I: Tehdat az, hogy a didkok valasztjgk meg a témdakat?e

T: Igen.
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I: VoIt még valami mdés?2 Voltak olyan feladatok, amik stresszelték, amik kellemetlenek
voltake

T: Hat nem hogy kellemetlen, hanem nehéz. A postgradudilis... Ebben voltak olyan
szavak, amiket nem értettem. Es ez nehéz volt.

l: Es ha ilyen feladat késébb jétt volna?

T. Akkor lehet, hogy tébb szavat tudok...

I: Vagy pedig egyszer(bb sz6veggel?

T: Ilgen, az akkor biztosan kénnyebb lett volna és jobban tudtam volna ezzel dolgozni,
de nehéz volt ez nekem. De akkor is tanultam ebbdl is.

I: Hogy értve tanult ebbdle A tartalmate

T: A tartalmdt is és Iattam, hogy mdsok hogyan dolgoztdk ki ezt a valamit, mert
voltak olyanok is, akik magyarok voltak és 6k sem értettek mindent, de Ugy valahogy
el tudtadk mondani és akkor néztem &Gket, hogy hogyan mondjdk, meg miket tesznek
hozza.

I: Van még valami, ami hirtelen még eszébe jutna?

T: Igen. Meg kell csindlnom a leckémet.

I: Nagyon szépen kdsz&ndm az interjut!

[I: Interviewerin, T: Tanja]
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Gisela Interview WS 2007

I: Azt irta, hogy atlagos a szébeli kommunikacidja.

G: lgen.

l: Ugy érzi2

G: Hat, javult. Javult.

l: Enis Ugy érzem, hogy javult. Sokat javult. Es mi az, ami segitett ebben?

G: A kommunikdcié. Ezt komolyan mondom. Ofthon is sokat szoktunk magyarul
beszélni, de az német-magyar keverék és most inkdbb arra fektettem sulyt, hogy
inkdbb magyarul beszéliek otthon és nem németdl, ill. nem keverve. Szavakat is
sokszor megkérdeztem, hogy ezt igy kell kiejteni, vagy hogy kell ezt mondani és igy is
tanulok. Mert régen beszéltem, de nem nagyon érdekelt. Es igy, hogy hallottam,
hogy hogyan beszélnek a tdébbiek, arra gondoltam, hogy én is kell fejlesszem
magam, mert igy nem lehet tovdabbtanulni.

l: Es milyen érzés volt, amikor az elsé érdn meghallotta, hogy ki hogy beszél
magyarule

G: Ez szdmomra egy sokk volt, mert nagyon sokan nagyon jél beszélnek. Bar azt
gondoltam, hogy nincs mitdl félni, hiszen én is beszélek magyarul. Lehetséges, hogy
nem olyan jol mint a tébbiek, de meg lehet érteni, hogy mit akarok mondani. Es
aztdn én is elkezdtem lassanként beszélni.

I: Nem ijedt meg ettdle

G: De egy kicsit igen. Féleg Doristdl. O Pestrdl jon és a kiejtése olyan szép. Mindent
meg lehet érteni, nyugodtan, szépen beszél, ami nekem segitett. Vele sokat
taldlkozom. Olyankor magyarul és nem németil beszélgetink. Ot az érdn ismertem
meg, amibdl bardtsag lett. Ugyanugy mint Fannyval, bdr vele még nem taldlkoztam
ordn kival.

I: Hasonlitgatta a tuddsat a tébbiekével?

G: De.

|: Es milyen érzés volt2

G: Nem éreztem jol magam. Magyar vagyok, de nem beszélek olyan jol.

I: Félt? Vagy megijedt?

G: Félni nem féltem, de meg voltam ijedve. Sokk volt, de iddvel javult. Ahogy
megismerkedtlnk. Ez eleinte volt.

I: M&s tdrsasagban sokat beszél?

G:lgen, én nagyon szivesen beszélgetek.

l: Tehdt nem félénk.

G: Nem.

I: Ink&bb extrovertalt?

G: Igen, inkdbb nyitott vagyok.

I: Inkébb sokat beszel?

G: Eleget.

|: Es az érdk elején még miért nem beszélte

G: Sok sz6t nem ismertem. Fel kellett ket irnom.

I: A vége felé mdr mert beszélni.

G:lgen, a blokdd feloldédott.

: Es ebben mi segitett?

G: Az, hogy az ordkra jartam. Az érdn pedig az, hogy néztUk a videdkat, hogy
Idttam, hogy hogyan beszélnek a tébbiek, ill. mondtam magamnak, hogy ha most
nem beszélek, akkor soha, mert jobb lenne nekem, hogy ha beszélnék, mert akkor
anndl tébbet tanulok. Mdsképpen nem lehet tanulni.

l: Es mi segitett még abban, hogy megnyiljon ill. hogy t&bbet beszélien?
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G: Ez a csoporttdl is figgodtt. Nagyon jo volt a csoport. Mindenki nyitott volt, nem
nevették ki egymdst, és az egész légkdr itt j6 volt nagyon. Mindenki, nem azt
mondom, hogy szerette egymdst, de mindenki kedvelte a mdsikat. igy még
kdnnyebb volt.

: Es On szerint mi hozta létre ezt a j6 1€gkdrte

G: Nemcsak a csoport, a digkok, hanem a tandr is. Sok tandrndl nem igy van, hogy
az egész csoportot hagyja hogy beszélien, mint a vitdkon, hanem egyszerlen a
tandr azt mondja, hogy most te beszélsz, aztan a kdvetkezdt szdlitja fel és kész. It Ugy
volt, hogy mindenki beszélhetett, amikor csak akart, persze jelentkezni kellett, az
természetes. Szabadon lehetett beszélni, mindenki el tudta mondani a véleményét.

I: Figyelmesek voltak egymdshoz a didkok?

G: Igen, bdar félbeszakitottak egymdst.

I: A tandr hogy tudott Onnek segitenie Segitett az, hogy nem szdlitgatta fel a
didkokat?

G: Igen. EgyszerUen csak vezette a vitat. Csak a jelentkezéket iranyitgatta.

l: Es mi volt még mas, ami jé volt, ami még segitett?

G: Hat nagyon sok faktor volt, hogy ez az éra ilyen j6 volt, de ...

I: Miért, ez az 6ra olyan jo volt?

G: llyen oérdkon én még nem jartam. A tandrok nem foglalkoznak dm a didkokkal,
ezért volt nekem ez csalddiasabb. Ugymond egyek voltunk és nem szétszoérva egy
osztalyban, ahol mindenki begubdzik és nem beszél, hanem ez olyan csaldadias volt
egyszerUen. Szinte mint otthon. Es utdna j6 érzéssel megy ki az ember az 6rdrdl. Sok
mas ordrdl kimegyUnk és olyan k6zombos érzés, de itt élet volt az érdban.

l: Es még mi segitett?

G: Nekem a didkok is sokat segitettek. Mivel minden éran mashol Oltunk, ezért sokkal
tébb digkot megismertem, akik segitettek.

l: Es még mi segitett?

G: Ez elég sok volt mdr. Mire gondol még?

I: Pl. feladatok? Azokat milyennek érezte?

G: Szdmomra nem voltak kdnnyUek. Mindig egy kis kihivas volt benne, de aztdn csak
valahogy megcsindltam.

I: EttSl nem ijedt meg?

G: Valahogy nem. Ofthon is készUltem. Az orai feladatok kdzUl a BUs férj panaszai
tetszett, mivel ez kdnnyebb volt, nem volt olyan komoly...

l: Es ez segitett abban, hogy oldddjon a blokdd?

G: Is. Meg még a vitaest, a kisértetek létezésérdl a szdvegbdl sokat tanultam. A
mindennapi beszédet.

l: Es milyen volt el&szdr kis csoportban dolgozni, azutdn nagyobbakban, végul
plénumban beszélni?

G: Ezt valahogy nem is vettem észre. Nekem inkdbb Ugy tint, hogy egyek vagyunk,
hogy mindenki mindenkivel beszél.

I: Volt még valami ami segitette

G:Igen. A tandr. Azdltal hogy most végzett, igy jobban megérti a digkokat, mint mds
tandr, amelyik mar idésebb és nem tudja, hogy hogyan kell velUk banni. Nekem ez is
nagyon segitett. Mas szobeli kommunikdcids éran tudtuk, hogy oft kell beszélnUnk.
Ott muszdj volt, akkor is, ha nem akartdl. Kételezd volt. It viszont nyugodtan lehetett
beszélni. Nem kellett félni.

I: Onnek ezek szerint jobb, ha nem muszdj beszélnie? Akkor inkdbb megszdlal, mint
olyan érdkon, ahol muszg;j2

G: Igen, pontosan igy van. Ha muszdj, akkor valahogy nincs kedvem. Mert ugyan
szivesen beszélek, de nem akarom, hogy kihizzdk az orrombal.

I: Onnek magyar és német az anyanyelve?

380



104
105
106
107
108
109
110
111
112
113
114
115
116
117
118
119
120

G: A német az igazi anyanyelvem. Mostandban otthon mdr nem keverjik a
nyelveket. Magyarul beszélink. De nem hasonlitgatom a nyelveket. Bar a németem
sokkal jobb, itt kétszer megbuktam mdr a szébeli kommunkacion.

|: Es azokon az érdkon kdnnyebben megszdlal?

G: Oft nem szdlalunk meg, ott csak hallgatunk. Az inkdbb a tandrnak szébeli
kommunikdcio, nem a didkoknak.

|: Es ott mirél beszél a tandér?

G: Nyelvtanrdl, mindennapi dolgokrdl, parafrazieren, stb...

I: Van valami, amit még el szeretne mondani?

G: Igen. Készdnjik szépen az ordkat, hogy ilyen szépek és érdekesek voltak és
drvendenék, ha lennének mads ordim is Onnel.

I: K&sz&ndm szépen az interjut!

[A kutatds rovid megbeszélése.]

G: Ez nagyon jol sikerUlt. Gratuldalok!

I: K&szbndm szépen!

[I: Interviewerin, G: Gisela ]
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Doris Interview WS 2007

I: Miért azt irta be, hogy alapjdban véve j© a magyar szébeli kommunikdcios
képessége, de még vannak hidnyossagai?

D: Mivel csak ofthon tanultam magyarul (konyhanyelv), minden egyes
mondatomndl kijavit a csaldd. Olyankor mar inkdbb meg sem szélalok. De most mar
én is észreveszem a hibdkat €s ha mas kdveti el ket, akkor én is rdjuk szélok. Nem
tudom, de nem merek beszélni. Mivel tébbszor is kérdezik az egyetemen, igy egyre
inkdbb elgondolkodom rajta. Attdl félek, hogy nem tudom kifejezni magam és
elkezdek dadogni. En inkdbb visszahizdédd vagyok.

I: Ez németben is igy van?

D: Igen. Ez nem figg a nyelvtdl. Ez inkdbb szorongds. Ezért leszek valdszinlleg
tolmdcs.

I: Van valami, ami segit abban, hogy ezt a szorongdsdat legydzze?

D: Az taldn, hogy itt az egyetemen a jobbak kbzé tarfozom és tudok a
gyengébbeknek segiteni.

D: Ott nem igazdn. Nincs kinek.

l: Es mik voltak azok a tényezék, amik segitették abban, hogy lekizdje ezt a
szorongdasate

D: Nekem az On 4rdjan tartott eléadds segitett nagyon. Mivel csak 10 percet
kaptam Ontdl, igy teliesen pdnikba estem. Végul eltettem a kdrtydimat és teljesen
szabadon beszéltem, amit még soha nem csindltam. llyenkor nekem nagyon fontos,
hogy legyen valami a kezemben. Ez nagyon sokat segitett és utdlag nagyon jo érzés
volt.

l: Mi segitett még?e

D: Az, hogy a tébbiek megtudtdk, hogy én inkdbb visszahizédd vagyok és ennek
ellenére sem tortént semmi. Tovabbra is kedvesek voltak. Nagyon jo volt a tdrsasag.

I: Ennek On szerint mi lehetett az oka?

D: Szerintem a magyarok kulfoldén jobban &sszetartanak.

l: Es mds érdkon milyen a tarsasag?

D: Mds 6ran pl. Nagy tandrnénél a gyakorlat olyan, hogy & tart inkdbb eléaddst.
Angoldrdn is csindltunk ilyen csoportos munkdkat, de ott megvannak a klikkek ill.
nem is igazdn ismerjik egymas. Ez is csak a végére alakult ki.

I: Akkor ezek szerint ez egy ok a j6 tarsasag kialakulasdra?

D: Igen, azt hiszem. Angolon még a neveket sem ismerem, magyaron viszont igen.

I: Hasonlitgatte az 6rdk elején a szébeli kommunikacidjat ill. tuddasat mdas didkkal?

D: Igen. Vannak ndlam rosszabbak is, de sokkal jobbak is.

|: Es ez félelemmel tlti el2

D: Igen.

I: Milyen volt el&szor az érdkon megszolalnie

D: Nagyon dobogoft a szivem, nem tudtam, hogy a tébbiek ill. a tandrné mit fog
szOIni. Taldn az volt a legizgalmasabb. De ez az elsé két 6ra utdn enyhilt. Féleg, hogy
nagyon hasonlit a nagynénémre. Segitett az is, hogy nem kellett félni Ontél. A
szigorusdg az kell, de félni nem j6 a tandrtdl. A kedvességet pedig kihaszndljdk a
didkok.

I: Hogy alakult az 6rdk haladtaval a szorongdsa?

D: Folyamatosan csékkent, de még a végére sem mult el teliesen. Még a végén is
belepirosodtam, ha meg kellett szdlalnom. Nekem tdarsasdg eldtt nehéz
megszolalnom.

I: Pedig a végén mdr 6ndllidan is felszélalt.
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D: Igen, a tarsasdg miatt volt. Ereztem, hogy megszélalhatok, mert nincs semmi olyan
tényezd, ami ezt gatolnd. A csoport Ieégkdre, az 6sszetartds és az, hogy nem csak az
ordn beszélgetink, hanem egyUtt megyink a metréhoz.

I: Voltak olyan feladatok, amelyeket kellemetlennek érzett?

D: Az iskolarendszer. Nehéz volt a szbveg. De az segitett, hogy kis csoportban
beszéltUk meg a feladatot.

l: Bar azt mondta, hogy jol esett plénum eldtt is megszolalnia.

D: Igen, kézben nem volt olyan j© érzés, de utdna nagyon.

I: Milyen olyan gyakorlatok voltak, amik kevésbé stresszelték?

D: A kbzmondds és az eredete, az ordk lefolyasa.

Inké&bb nem szdlalok meg, csak nehogy valami rosszat mondjak.

|: Es ez j6 stratégia?

D: Nem.

: Es ebben segitett az éra?

D: Igen.

I: Fél attdl, hogy ha megszolal, akkor hibdazik?

D: Igen, nagyon. Az dnbizalom hidnya. Az az érzésem, hogy nem tudok semmit.

l: TUl nagyok az elvarasok? Pl. az oran?

D: Nem. Inkdbb az angolon. Bar félek, de nem érzem igy.

I: Elkalandoztak néha a gondolataie

D: A vitaestén. Nehéz volt koncentrdini. Az jart az eszemben, hogy kit fogok
kdvetkezdleg felszélitani. Mashol nem. Annyira érdekesnek tartottam az 6rdt, hogy
nem. Nagyon j6 volt az éra, és ezért nem is akartam mdsra gondoilni.

I: Fél attdl, hogy a tandrok minden hibdjat kijavitjak?e

D: Félni inkdbb attdl félek, hogy hibdat ejtek. De az, hogy aztdn kijavitanak, attél nem.
Annak nagyon 6rUldk. Abbdl tanulok. Az sem zavar, ha minden hibdmat kijavitjdk.

I: Az els6 napon az érdra jévet milyen érzése volt?

D: Kivancsi voltam. Attdl feltem, hogy itt nagyon hivatalosan kell majd beszélni. De
megnyugodtam, mikor Iattam, hogy ez nem igy volt. De aztdn Iattam, hogy j© a
tarsasdag, a tandrnd...

I: SikerUlt elérni a céljait?

D: Azt hiszem, hogy nagyon sokat tanultam. Igen.

I: Annak ellenére is, hogy nem beszélt olyan sokate

D: Igen, mert hallds utdn is tanulok.

l: Es Ugy érzi, hogy eleget beszélt az éran?

D: Nem. De tobbet kellett volna hozzdszdlni. Sokszor, amikor hazamentem, ugy
éreztem, hogy na, ma sem szélaltam meg, pedig szébeli kommunikacié...

I: Megbdnta?

D: lgen, egy kicsit.

I: Ez az elején volt?

D: Igen, késébb mdr kdnnyebb volt. Ez az énbizalom hidnya. Nem is tudom, hogy mit
tegyek ellene

I: Segitett az 6ra ennek a legy&zésében?

D: Igen, a vége felé mar sokkal kédnnyebben szoéltam hozzd. Igen. Bar ha Uj csoport
jon Ossze, akkor ez megint igy lesz az elején.

I: De taldn amit sikerUlt felépitenie, az nem veszik el teljesen.

D: Igen, az biztos. Akiket nem ismertem, azokkal nehezebb volt éra utdn s
beszélgetni. Féleg azokkal, akik jobban beszélnek ndlam.

I: Van még valami, amit meg szeretne osztani velem?

D: Nagyon szépen kdszondm a félévet. De komolyan.
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102  [A kutatds révid megbeszélése.]

103 D:Teljesen mds, mint a tdébbi ora. Vdaltozatos, mds a légkdr. Mindenki szivesen jart erre
104 oz ordra.

105 |: K&szbndm szépen!

106

107  [I: Interviewerin, D: Doris]
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Fanny Interview WS 2007

I: Miért azt jeldlte be a kérddiven, hogy alapjdban véve j6 a kommunikdcios
képessége, de még van sok hidnyossaga?

F: Mert érzem, hogy megakadok a mondataimban és ez nagyon zavar. Amikor a
szUleimmel beszélek, akkor nem figyelek annyira oda és olyankor sokszor német
szavakat haszndlok. Ha viszont probdlok szépen beszélni, akkor meg azért akadok
meg, mert német szavakat nem akarok haszndlni, viszont a magyar szavak nem
jutnak az eszembe. Mivel soha nem tanultam meg imni, igy az irGsban is sok
behoznivaldbm van. Tehdt itt kezdtem el a magyar nyelvet igazdn tanulni. NémetUl
kdnnyebb. Magyarban sem gondolkodom annyit, csak nem tudom azt kifejezni, amit
szeretnék. Ellentétben a némettel. Ez zavar.

I: Milyen volt az elsé 6ra?

F: Meglepd. Es én ha benyitok egy Uj csoportba, akkor én visszahUzédom, mert
megvdrom, hogy milyenek az emberek, és utdna jobban éreztem magamat. Es
szerintfem az dnbizalmamban segitett.

I: Micsoda?

F: Hat az egész 6ra, mert aztdn éreztem, hogy én is tudok azért igy beszélni és a
véleményemet is megmondtam...

I: De konkrétan mi volt az, ami segitetfte

F: Lehet, hogy egyszerlen csak az, hogy mertem beszélni.

I: De annak mindig van valami oka.

F: Esetleg azért, mert egy kis csoport voltunk, és kellett is beszélni, hiszen errdl szolt az
ora.

I: Taldn a legkdre

F: Az is. Mindenbdl egy kicsi. A feladatok is.

I: Hasonlitgatte az 6rdk elején a szébeli kommunikacidjat ill. tuddasat mds didkkal?
F: Biztos. S6t még a végén is. Ezt én mindig csindlom.

|: Es az elején milyen kdvetkeztetéseket vont le?

F: Hogy a tobbiek sokkal jobbak. Nekem ez volt az érzésem. Féleg, mikor az egyik
ldny azt mondta, hogy olyan francidsan beszélem a magyart.

|: Es utdna is hasonlitgatta?

F: Utadna mar jobb volt.

I: Milyen érzés volt, amikor hasonlitgatta magdt a tébbi didkkal?

F: Nem féltem, inkdbb az, hogy at kellett [épni ezt az akaddlyt. Uberwinden.

l: Es nem is szorongott?

F: Mivel teljesen Uj volt, igen.

I: Tehdt inkdbb nem is a szorongds, hanem az énbizalom hidnya volt mérvadd énnél.
F:lgen, lehetséges.

: Es ezen segitett az 6ra?

F:lgen, mindenféleképpen.

|: Es milyen érzés volt, amikor meg kellett szélalnia az éran?

F: A végefelé mdar semmilyen probléma nem volt.

I: Azt IGttam énis, hogy egyre tbbet beszélt.

F:lgen, meg az is jof tett, hogy megittam az éra elétt egy kaveét.

I: Osszehasonlitva a magyarral, ha német nyelven beszél, akkor is dnbizalomhidnytdl
szenved?

F: A német oran nem volt ezzel soha semmiféle gondom.

I: Tehat ha németUl kell megszolalnia, akkor nem olyan visszahUzédo?

F: Nem.

l: Es egyébként milyen a természete, a nyelvektdl figgetlenil2 Inkabb visszahizddd?2
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F: Attol figg, hogy hol és milyen szitudcidoban. A munkahelyemen én vagyok az elsd,
aki megszolal, ha valami nem tetszik. Teljesen Uj helyen, mint pl. az egyetem, ahol
egy tandr mondott valamit 400 didk elétt, amirdl azt gondoltam hogy nem igaz, ott
nem mertem megszolalni. Ott nem mertem. Tehat attdl figg, hogy hol és mikor.

I: Az én rdmon példaul? Ott inkdbb szégyenlds volte

F: Az elején biztos, utdna megnyiltam.

I: Volt olyan feladat, ami kellemetlen volte

F: A vitaest és amikor a publikum el&tt kellett beszélni.

I: Attdl felt, hogy hibdazik?

F: A végefelé nem.

l: Es attdl, hogy kinevetike

F: Nem, az inkdbb vicces.

I: Mennyire zavarja az, hogy magasak a kdvetelmények az egyetemen?

F: Nekem nem az az érzésem, hogy az egyetem teszi a kdvetelményeket, hanem
hogy én magamnak. Inkdbb én stresszelem magamat. Valdszinlleg tulsadgosan is.

|: Es mik voltak azok a tényezék, melyek ndvelték az dnbizalmdate

F: A csoport nyitottsdga, az, hogy a tébbieket hamar j6l meg lehetett ismerni, erre a
lehet&ség megvolt.

I: Ezt miért mondta? Hogy hamar jol meg lehetett ismerni a tébbieket?

F: Hiszen csak egy pdr orank volt dsszesen, és itt jobban megismertem masokat mint
mas ordkon, ahol esetleg tébb lehetdségUnk lett volna. Itt az ismerkedés nagyon
hirtelen ment. Az elsé pdr érdban még nem annyira, és utana egyik 6rdarél a masikra
hirtelen megvolt. Nem tudom, hogy mi volt az oka.

[Az elsé két Ora részletezése. ]

F: Ezek kis aprésagok voltak. Nem tudtuk meg a masikrdl, hogy 6 milyen. A feladatok
nagyon segitettek. Az elején olyan feladatok voltak, ahol kellett beszélnem. Es ez
segitett. Egyre tobbet beszéltem és Idttam, hogy bdr hibdkat ejtek, de mégis megy.

I: A feladatok az érdekesseége miatt, vagy az hogy kis csoportban ill. nagyobban ill.
plénumban kellett beszélnie

F: Nekem a plénum nagyon sokat segitett.

|: Es amikor kis csoportban kellett beszélni2

F: Nekem a nagycsoport jobban segitett, a kicsi az olyan volt, mintha bar&tokkal
beszélnék.

I: De ez nem épitette az dnbizalmdate

F: Nem, mert bardtokkal Ugy is beszélek és oft tudom, hogy tudom. De mivel ha nagy
tarsasagba kerGlok, akkor mivel azt még nem csindltam sokszor, ezért az egy mds
erzeés.

l: Es az nem lett volna furcsa, ha régtén az elején az egész csoport elétt kellett volna
beszélnie?

F: De az biztos.

I: Ez nem akaddlyozta volna az dnbizalma épitésében?

F: Nem tudom. En valahogy azt gondolom, hogy ha az embereket régtén bedobjdk
a hidegvizbe, esetleg akkor is ha kellemetlen, jobb.

I: De volt egy tandij-beszélgetés, ahol hagytam mindenkit beszeélni, és oft nem sokszor
szOlalt meg.

F:lgen, nekem az tetszett. Lehet, hogy nem sokat, de beszéltem.

I: A feladatokrdl mi jut még eszébe?

F: A kdzmonddsos feladat nagyon tetszett. Vicces, kreativ volt.

l: Es még mi épitette az dnbizalmdat? Pl. a tandrral kapcsolatban?

F: Segiteft abban, hogy azt az érzést adta, hogy nyugodtan lehet beszélni, semmi
gond, ha hibdzuk, akkor is, ha esetleg nevetUnk rajta, de ez nem kigunyolds. Ez
biztos, hogy segiteftt.
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I: Tehdt, hogy elfogadtuk a hibdkat. Van még valami mdas, ami az eszébe jut?

F: Nekem a tandr stilusa nagyon fontos, ha azt az érzést adja, hogy jol érzem
magamat, akkor én is Ugy gondolkozom.

I: Arra gondol, hogy a tandr elfogadja a didkokat?

F: Lehet, hogy ez is, de lehet egyszerlen csak szimpdtia.

I: Miért milyennek képzeli el a jo tanart?

F: Nekem kdénnyebb leiri a rossz tandrt. Ha azt az érzést adja, hogy nem tudok
semmit €és még ha ehhez nyomas is tarsul (ezt tudnod kell, mdskildnben megvaglak),
akkor ...

I: Volt ilyen érzése ndlam?

F: Nem, teljesen az ellentéte.

I: Volt valami, ami rossz volt?

F: Nekem mindig kell a feedback, mit tudnék még jobban csindini, de amugy
minden nagyon tetfszett. Az elsé ordn, amikor mondta, hogy kisérleti nyuszik leszink,
akkor féltem, hogy most mi jén, de aztdn nagyon tetszett. Es nagyon 8rildk, hogy mi
voltunk az elsék, igy utdlag.

[A kutatds révid megbeszélése. ]

I: Figyeltem, hogy mennyire vdlt be ez a technika.

F: Nalam bevdlt.

[I: Interviewerin, F: Fanny]
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Barbara Journal Oktober WS 2007

A magyar nyelv- szébeli kommunikdcié éra szdmomra egyenlére nem tartogatott
meglepetéseket. Mivel magyar anyanyelvl (is) vagyok, Magyarorszdgon ndttem fel,
ezért Ugy érzem nem okoz nehézséget szdmomra a beszélgetés, tarsalgds.
Azonban mdr az elsé érdn észrevettem, hogy padr szét, amit ugyan értek, teljességgel
tisztdban vagyok jelentésével, mégsem tudom elmagyardzni a csoporttdrsaknak,
hogy mit jelentenek.

Nagyon tetfszik ugymond, illetve nagyon nagy szénak tartom, hogy a tandrnd
ilyenkor mindig meg tudja mondani a helyes szinonimdat.

Ami viszont kevésbé nyerte el a tetszésemet az az éra felépitése. Ugy éreztem
téblbszér, hogy megakad az éra menete.

Szintén érdekesnek taldltam, hogy a didkok véleménye is szamit az éra alakitasaban,
ezzel még nem taldlkoztam mds egyetemi ordakon.

Az utolsé oradn megnézett videod szintén jo dtletnek tUnt szdmomra, sét igazdn jol esett
magyar tévémusort Iatni.

lgazdbdl az egyetlen igazi negativum az eddigiek folyamdn az idénkénti "akadozds”,
maskUldnben minden éra témdja érdekes és legtdbloszor szorakoztatd is volt.

Az dllandd vitdkat esetleg ugy lehetne kicsit valtozatossabbd tenni, ha nem mindig
aprd csoportokban lenne, hanem esetleg 2-3 nagyobb csoportban.

Lehet, hogy ez csak az én véleményem, de szerintem esetleg még tébb dolgot is
bele lehetne sUriteni a mdasfél érdba, ha az egyes kisebb feladatokra kevesebb id6t
kapndnk.
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Olivia Journal Oktober WS 2007

Az oktdberi 6rdk még inkdbb az ismerkedésrdl szoltak. Az elsd két eldaddson, a
tandarnd szamdara fontos volt, a kdlcsénds bemutatkozds, hogy "megismerjen” minket,
s érdeklddési korUnket. Tdrsas gyakorlatokkal jatszva mdaris kész volt egy "korGlbelUli
tanrend" erre a félévre, ami a didkok érdekeltségi koret t0krozi.

A tandrnd nyilt minden &tlefre, cenzira nincs, mégis mint moderdator fungdl és az &
dltal megfeleldnek tartott iradnyba tereli a beszélgetéseket az érdn.

Az 6rdn laza a hangulat, és mindenki szohoz jut €s érvényesul.

Kiselbadds nem kotelezd, mégis meg van ra lehetdéség, amit szerintem -egy kis
csoportban- ki kell haszndini.
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Ulrike Journal Oktober WS 2007

Oktoberben csupdn két ordn voltam, de elejétdl fogva élveztem az ordt, mert
érdekes témdkba kezdtink bele, mindenki be lett vonva a beszélgetésekbe és
mindenkinek a véleményét meghallgattuk, ami szerintem fontos ebben a
tantargyban.

Az elsd ordn viszont nagyon sajndltfam hogy nem olvastuk végulis el a cikk-nek a
végeét, hiszen egész 6ran arrdl beszéltunk. Szoval szerintem fontos lett volna és egy j6
befejezés is, ha megtudjuk hogy menyire messze, vagy kdzel voltunk az &tleteinkel és
a benyomdasainkal. Amugy viszont a toérténetnek egy véget taldlni egy nagyon
vicces és Otletes feladat volt és szerintem nagyon fontos hogy az egyetemen az
eldaddsokon tudjunk egy kicsit szorakozni is.

A masodik ordn egy ol kivalasztott beszélgetést néztink meg. Fontos hogy a téma
tényleg érdekes legyen hogy koncentrdljunk a muUsorra és szivesen diszkutdljunk
utdna. Szerintem ez sikeresen megtortént.

Oriltem hogy van hozzdszoldsunk a ordn atvett témdkhoz és nem csak egy frontdl
eldaddsbdl fog dlini ez a tantdargy.

Szintén tetszett eddig hogy az 6ra elég lazdn van megtartva, j6 a hangulat és
stresszmentesen tudunk beszélgetni a tandrral, azaz énnel.
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Wilma Journal Oktober WS 2007

Az elsé honapban nagydbdl a tanrend dsszedllitdsdval foglalkoztunk. Ezt az egyik
ordban egy ,brainstorming” alapjan hatdroztuk meg, amelyet hdrom csoportban
végerztink el. Ez a feladat tetszett nekem mivel mindegyikinknek volt beleszdldsi
jogunk és hozzatudtuk f0zni a véleményUnket azokhoz a dolgokhoz is, amit a tébbiek
irtak.

A azeldtti oraban folytatnunk kellet egy Ujsagcikket, ahol egyre lehetetlenebbé valt
a térténet. Ezt a feladatott jonak tartottam, mivel haszndini kellet a fantdzidnkat és
nem mindig esett kdnyen a megfeleld szavakat mektaldini.

Az ezt kdvetd feladatot ahol meg kellet probdini befejezni a térténetet, Ugy hogy a
kdvetkezd ne tudja tovdbmesélni nem tartottam olyan jénak mivel attdl fuggetlent
hogy mdr sokszor tényleg vége volt a térténetek még mindig lett folytatva,
méghozzd a leg bandlisabb magyardzatokkal. Ittt valahogy nem lettek betartva a
szabdlyok amelyeket maga adot nekink.

Amit viszont nagyon jonak tartottam, az a vita volt Vagod és Saringer kdzott mivel
Vagon lehetet 1atni hogy milyen kdnnyU egy j© rhetorikaval azt elérni hogy a mdsik
inkompetensnek tOnjen. Az is j6 volt, hogy kényszeritve voltunk ra odafigyelni mivel
utdna megbeszéltik hogy Vago Istvan miért volt elejétdl kezdve az erbsebb pdart
ebben a vitdban.

Az utdna 1évé csoportmunkdt egy kicsit nehéznek tartottam. En nem igazdn tudom
hogy hiszek e kisértettek ben vagy sem és nekem meg kellet prébdini valakinek
megvdaltoztatni a vélemenyét aki igenis nagyon hissz a kisértettekben. Sajnos mivel
én nem voltam telyesen meggydzédve arrdl hogy létezik ilyesmi e vagy sem ,nem
nagyon ment jol nekem ez a feladat mert nehéz volt argumentumokat taldini
azellen, amit a ,,vitatarsom* meselt nekem.

De ardnylag nagyon tetszik nekem eddig ez az éra mivel nagyon sokat diskutalunk
és a hibbdink is fel lesznek mutatva, Ugyhogy tudunk javitani a kifejezésinkon.
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[1. probdlkozds]

Kezdetben (mdr Ugy értem, hogy mostandban) még egy kicsit zavaros a dolog. Nem
tudom mit hol kell leadni, mikor mi van, sok az informdcié, még nem ftudom
megkulénbodztetni, hogy mi fontos, mi nem, stb.

De az idével ez majd biztosan javulni fog.
Az 6rdk biztosan hasznosak voltak.

Egyenlére még sok nehézséggel kell kizdenem.

Példdul olyan dolgokkal, hogy hidba tudok magyarul, hidba tulajdonképpen ez az
anyanyelvem, mégis gdtldsom van bdrmit is irni magyarul, mivel ha valami
komolyabb dolgot kellett irnom eddig, az vagy magyarul ,vagy angolul, vagy
szlovakul volt, de nem magyarul.

Es éppen azért, mert ez az anyanyelvem, és merem mondani ,hogy nem beszélek
rosszul magyarul, szinte elsUppedek a szégyentdl, hogyha valamit magyarul kell
irmom, és az tele van hibdkkal, amelyeket rdaddsul nem is sejtek, mivel nincs
semmiféle gyakorlatom a magyar irdsbeli  szabdjokkal és  szokdsokkal.
Nem utdlsé sorban ezéert is lenne nagyon hasznos a windows.doc-nak a magyar
vdltozata, amely figyelmeztetne olyan dolgokra, amelyekrél nem egészen tudok.
Ennyit a mostani magyar irdsbeli gyakorlatomrdl és ,,vagyaimrol”.

Ami az ordkat illeti, kUlonos figyelmet forditok a helyesirasra és szamomra ismeretlen
szavakra.

Példaul a ,kolegina” megszdlitds nagyon megUtdtte a filemet.

Biztos hogy elterjedt sz6 Magyarorszdgon, csak én személyesen, mivel nem ott élek,
mostandig nem igen hallottam, vagy ha hallottam is, akkor valamilyen Uton-mdodon
hamar elfelejtettem. Csak azt a formdjat ismertem eddig konkrétan, hogy
wkolegand”.

Szlovakul és gondolom mas szldv nyelven leéteznek a kolegindhoz hasonld kifejezések,
€s egészen biztosan ez a kifejezés valamelyik szZidv nyelvbdl ,telepedett” at a
magyarba.

De ez csak egy példa volt a sok kdzUl. Tehdt mint mdar emlitettem, nagy figyelemmel
kiserem a szadmomra ismeretlen magyar kifejezéseket, nyelvtani és helyesirdsi
szabdjokat és hasonldé dolgokat.

Lehet, hogy ezért néha olyan benyomdast keltek, mintha nem egészen figyelnék
,oda”.

De persze igenis megprobdlom a dolgokat egészében latni, a feladatokat rendjuk
szerint megoldani.

Sajnos ez nem mindig sikerUl szdzszdzalékosan és hogyismondjam, mdsodpercre
pontosan.Az idével ez biztosan javulni fog, mivel ,,bele fogok jénni”.

Elejinte még azt sem tudtam, hogy melyik ordra fogok jarni, melyik kotelezd mar
most, melyiket jobb késdbb elkezdeni, melyiket egyditaldn nem szabad elkezdeni
egyenlére és ezen felUl egyiddben sok minden mddosult, vagy éppen most mddosul
a tantervben, az elvdardsokban.

Negativ élmenyekben még szerencsére nem részesUltem az ordkkal kapcsolatban.
Remélem nem is kerUl rdjuk sor. Ha akadndnak is gondok, hidnyossagok, remélem
id6ben ki lehet ezeket kUszobdlni, esetleges podtcselekményekben megegyezni.
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Pozitiv élmények kozé tartozik példaul az ordk jO felépitése, szervezése.
Ritkan latni és hallani vizudlis és audio berendezések rendszeres és ,szakértd”
haszndlatat.

Tényleg nem akarok neveket mondani, de nemegyszer fordul eld, hogy nem
egészen ,médienkompetens” kolegdk avagy kolegindk az o6ra nagy részet
kOlbnb6z8, szdmukra ismeretlen gépezetek ,bekapcsoldsaval” toltik el, és ezt
nemegyszer hosszU, demoralizdld kUzdelem utdn egyszerGen feladjdk, sokszor
felkindlt ,szakértd” segitség ellenére (mej nemegyszer a hallgatdésdgbdl jelentkezik
wprobdlkozasra”, és sokszor sikertelendl, vagy ,félsikerrel” végez.
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Nem tudtam, mi vdar rédm, amikor az elsé ordra indultam. R&gtdn szoba keltem
néhdny ldnnyal, aki Ugyszint a terem eldtt alt és vart. Beszélgetés kdzben kiderdlt,
hogy Ok sem fudjak milyen lesz az 6ra. Aztdn végre elkezdddott az elsd ora.
Bejott a tandrnd. Egy nyitott, révid de a legfontossab informdcidkkal teli
bemutatkozds utdn mi mutatkoztunk be. Ezzel a helyzet lazultabb lett. Ami érdekes
volt, a tandrnd az osztdly kézepére egy mikrofont dlitott fel. igy minden szé6 amelyet
kimondunk fel van véve. Az elsd orat egy vicces beszélgetéssel 10ltotUk kettesben.
Kikérdeztik egymdst a masikrdl és aztdn bemutattuk a csoportnak. A bemutatkozds
kdzbe ket igaz €s egy nem igaz dllitdst meseltink a pdrunkrol.

A kdvetkezd o6rdn csoportban befejeztink egy Ujsdgbdl felolvasott cikket. Ezzel a
fantaziateli histériGval eljutottunk a kévetkezd témdhoz- a kisértetekhez. Erdekes volt
megtudni, hogy embereknek mint te meg én voltak mdar szellemekkel vald
tapasztalataik.

Nagyon tetszik, hogy a csoport nem csak tiszta magyarokbdl dl, igy mindenki néha
hibdz. ;-)

Ez az els6 komunik&cids oradm, amely tényleg a komunikaciérdl szol.
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Az elsd ordn meg ismerkedtlnk, és ki tOlt6tUnk egy kérddivet. Az ismerkedés nagyon
kellemes volt, mert érdekes dolgokat tudtunk meg kollegdinkrdl. A kérddivet mult
ordn beszéltink meg, amit jonak tartok, mert igy mindenki el mondhatta, neki mi a
fontos ezzel az éraval kapcsolatban.

A mdsodik oran nekUnk kellet csoportoklban megirni, hogy szeretnénk dsszedllitani az
ordkat, milyen témdakrdl szeretnénk beszélni, milyen médon. Ezek a javaslatok szintén
befolytak a kérdoiv kiértékelésébe. Azutan egy cikket beszéltlnk meg, amit nem
ismertUnk telyjesen, és mi folytattuk megbeszélés utdn. Mindenki mondot egy
mondatot, majd be kellett felyezni. Nagyon 6t szérakoztunk, vicces tdrténetek
alakultak ki. Utana vitdztunk, ami foleg nekem nagyon érdekes volt, hiszem én a nd
szerepét jatszot