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1. Einleitung

In der vorliegenden Arbeit wurde zum Ziel gesetzt, die Bedingungen zu untersuchen, die der
erfolgreichen Gruppenarbeit im Fremdsprachenunterricht zugrunde liegen, wobei davon
ausgegangen wird, dass die Faktoren, die zum Erfolg der Gruppenarbeit fiihren, optimiert
werden konnen.

Die Arbeit gliedert sich in zwei Teile. Der erste Teil gibt einen Uberblick iiber den
theoretischen Hintergrund des Themas und geht auf die wichtigsten relevanten Bereiche ein,
die fir die Beurteilung der Erfolgsbedingungen der Gruppenarbeit wichtig sind. Zunichst
werden der Begriff des Fremdsprachenunterrichts und seine Ziele beschrieben, zweitens die
Prinzipien vorgestellt, nach denen der kommunikative Fremdsprachenunterricht stattfindet.
AnschlieBend wird der Begriff des Lernens behandelt, sowie anhand von verschiedenen
lerntheoretischen Ansitzen gezeigt, wie sich die Auffassung von Lernen mit der Zeit dnderte
und welches Verstandnis heute vom Lernen angenommen wird. Im Mittelpunkt des zweiten
Kapitels stehen die Sozialformen. Nach einem allgemeinen Uberblick iiber die Sozialformen
wird die Gruppenarbeit, die den Untersuchungsgegenstand der vorliegenden Arbeit darstellt,
unter die Lupe genommen. Die dritte Einheit des theoretischen Teils setzt sich mit der
Kommunikation und mit ausgewéhlten Kommunikationsmodellen auseinander. Die Auswahl
spiegelt die unterschiedlichen Anndherungen und Sichtweisen in Bezug auf die Beschreibung
der Kommunikation wieder.

Im zweiten Teil der Arbeit wird die empirische Untersuchung vorgestellt. Die Arbeit
basiert auf Fallanalysen. Die Fallanalyse ist eine Methode der qualitativen Forschung. Mittels
dieser Methode kann der Untersuchungsgegenstand komplex erfasst werden. Fiir die
Untersuchung wurden Fille ausgewdhlt, die einen differenzierten Umgang mit dem
Gegenstand ermdéglichen. Sie wurden aus drei Aspekten untersucht. Erstens wurden die
Unterrichtstunden mit Fokus auf die Gruppenarbeit beobachtet und die Ereignisse in
Beobachtungsprotokollen beschrieben. Zweitens wurde die Gruppenarbeit aus der Perspektive
der Lernenden untersucht. Sie fiillten ein Lerntagebuch aus, in dem sie ihre Eindriicke und
Meinungen iiber die Gruppenarbeit festhalten konnten. Drittens wurden die Lehrpersonen in
die Forschung integriert: mit ihnen wurden Leidfadeninterviews in Bezug auf die
Verwirklichung ihrer Lehrziele gefiihrt. Durch diese Methode wurde derselbe Gegenstand aus
drei Gesichtspunkten, d.h. aus der Sicht der Beobachterin, der Lernenden und der
Lehrpersonen, untersucht, um dadurch einen tiefen und detaillierteren Einblick zu bekommen.

Aufgenommen wurden die Daten mehrerer Fille, aus Platzgriinden musste in der



vorliegenden Arbeit auf die Auswertung aller Fille jedoch verzichtet werden, weshalb hier
vier Fille vorgestellt werden sollen. Diese Félle wurden so ausgewahlt, dass jeder Jahrgang
aus der Gymnasialoberstufe (Klasse 9-12) repriasentiert wird. Die Vorstellung der
ausgewihlten Fille — um der Uberschaubarkeit der Arbeit Rechnung zu tragen — erfolgt nach
den gleichen Gesichtspunkten. Bei Auswertung werden die Ergebnisse aus allen drei
Informationsquellen gegeniibergestellt und die Erkenntnisse aus den vier Fillen werden im

Fazit der Arbeit dargestellt.

2. Lernen und Lehren von modernen Fremdsprachen

Fremdsprachen d.h. Lernen wund Lehren von modernen Fremdsprachen unter
institutionalisierten Rahmenbedingungen blickt auf lange Traditionen zuriick. In der
Geschichte des Fremdsprachenunterrichts spielt die kommunikative Wende, die sich seit
Mitte der 1970er Jahre vollzog, eine entscheidende Rolle. Im Sinne dieser Wende wurden die
Ziele des Fremdsprachenunterrichts neu formuliert und selbst der Begriff
Fremdsprachenunterricht durch neue Inhalte gefiillt.

Fremdsprachenunterricht als Begriff bezieht sich auf den Unterricht aller modernen
Sprachen, die als Fremdsprachen unterrichtet werden. In Bezug auf das Deutsche als
Fremdsprache nennt sich der Fremdsprachenunterricht Deutsch als Fremdsprache (DaF). An
dieser Stelle muss darauf hingewiesen werden, dass der Begriff DaF nicht nur als eine
unterrichtspraktische, sondern auch als eine wissenschaftliche Aktivitit aufgefasst wird (Feld-
Knapp 2012: 17). Diese Auffassung erscheint auch bei Krumm, der DaF wie folgt definiert:
»alle unterrichtspraktischen und wissenschaftlichen Aktivitdten, die sich mit der deutschen
Sprache und der Kultur der deutschsprachigen Lander unter dem Aspekt des Lehrens und
Lernens von Nichtmuttersprachigen beschéftigen* (Krumm 2010: 47). Der muttersprachliche
Deutschunterricht ist also vom Fremdsprachenunterricht abzugrenzen, da in dem zweiten Fall
die Aneignung von Inhalten und Sprachentwicklung parallel stattfindet. Die beiden Bereiche
bedingen einander. Der Fremdsprachenunterricht braucht folglich eigene Grundlagen. Bei der
Diskussion iiber den Fremdsprachenunterricht muss zu Abgrenzungszwecken noch der
Begriff des Zweitsprachenunterrichts erwihnt werden. Die zwei Ausdriicke decken nicht das
gleiche Phinomen und bei weitem nicht die gleichen Umstiinde des Sprachlernens ab. Uber
eine Zweitsprache spricht man im Allgemeinen, wenn die neue Sprache ,,bei der Erlangung,
Aufrechterhaltung oder Verdnderung der Identitdt der Lernenden eine wichtige Rolle [spielt]
und sie unmittelbar kommunikativ relevant [ist]“ (Wilms 1981 zit. nach Rosler 1994: 8;

Rosler 1992). AuBerdem muss hinzugefiligt werden, dass eine Zweitsprache nicht unbedingt
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die zweite Sprache ist, die man lernt, deshalb sind eher die Kommunikationssituationen, in
denen man die Sprache verwendet, ausschlaggebend.

Dieser Arbeit liegt eine Definition von Fremdsprachenunterricht zugrunde, die besagt, dass
der Fremdsprachenunterricht eine spezifische Form der menschlichen Kommunikation ist.
Die Kommunikation im Fremdsprachenunterricht unterscheidet sich von der natiirlichen
Kommunikation, weil sie zielgerichtet und gesteuert, unter institutionellen Bedingungen, z.B.
an einer Schule stattfindet (Hunfeld 1990: 11). Fiir die Optimierung der Lehr- und
Lernprozesse im Fremdsprachenunterricht wurden mehrere Konzepte und Ansitze entwickelt,
die in Methoden ihren Niederschlag gefunden haben (Hunfeld / Neuner 1993). Durch den

kommunikativen Ansatz wird der Fremdsprachenunterricht bis heute gepragt.

2.1 Ziele

Der kommunikative Fremdsprachenunterricht setzt sich zum Ziel, die sprachliche
Handlungsfahigkeit der Lernenden zu fordern. Diese Zielformulierung geht auf die
pragmatische Wende der Sprachwissenschaft zuriick, die die Sprache als soziales Handeln
auffasst. Im Sinne der kommunikativen Wende etablierte sich der kommunikative Ansatz fiir
den Unterricht moderner Sprachen. Der kommunikative Ansatz verbreitete sich im
angelsichsischen Sprachraum und setzte sich die Forderung der kommunikativen Kompetenz
der Lernenden zum Ziel. Kommunikative Kompetenz bedeutet sprachliche
Handlungsfihigkeit, also Sprachkompetenz und Diskurskompetenz (Piepho 1974, zit. nach
Feld-Knapp 2009: 62).

Piepho greift auf das philosophische und emanzipatorische Konzept von Habermas zuriick
und betont, dass der Diskurs eine Form von Kommunikation ist, aber hier kommt der
Reflexion eine wichtige Rolle zu. Kommunikative Kompetenz bedeutet auch, dass der
Sprecher aus Handlungszusammenhéingen heraustreten und reflektieren kann (Bredella 2008:
47). Mit der Moglichkeit der Reflexion erlangen die Lernenden das Mitbestimmungsrecht im
Unterricht, d.h. sie werden emanzipiert und konnen ihre Bediirfnisse, Schwierigkeiten oder
eben ihre Vorlieben formulieren. Das ist ein Aspekt, dessen Bedeutung sich besonders im
Leben nach der Schule zeigen wird (Feld-Knapp 2009: 62).

Inge Schwerdtfeger baut die kommunikative Kompetenz aus vier Bestandteilen auf. Das
sind die interkulturelle Kompetenz, die grammatische Kompetenz, die angemessene
Aussprache und der flexible Wortschatz. Diese Bausteine sind zum Teil die traditionellen
Anforderungen, die aber im Sinne dieser Auffassung in den Dienst der Kommunikation
gestellt werden, deshalb geht es z.B. bei der grammatischen Kompetenz nicht nur um die
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Grammatikregeln, sondern auch um die Verkniipfung der sprachlichen Funktionen mit den
sprachlichen Mitteln (z.B. kann man mit Imperativsdtzen u.a. eine Anforderung, eine
Drohung, eine Erlaubnis oder eben BegriilBung ausdriicken). Dariiber hinaus hebt
Schwerdtfeger die Bedeutung von weiteren Kompetenzen hervor, die sie unter dem Begriff
Lernen lernen zusammenfasst. Dazu gehoren Strategien der Verstdndnissicherung (etwa wie
man nachfragen kann, wenn man ein Wort nicht kennt), kompensatorische Strategien (wie
man ein fehlendes Wort umschreiben kann) und auch die Uberwachung des eigenen Lernens
(d.h. Kenntnisse iiber den eigenen Lernstil). AuBerdem erwidhnt Schwerdtfeger die
,sungeschiitzte Kommunikation® als Lernziel, was bedeutet, dass die Sprache auch im
Klassenzimmer nicht nur Lerngegenstand, sondern gleichzeitig ein Kommunikationsmittel ist.
SchlieBlich erscheint die Vermittlung von positiven Emotionen als Lernziel, wozu die positive
Lernatmosphére und die Forderung der Lernmotivation gehéren (Schwerdtfeger 2001: 79-89).
Wolfgang Pauels definiert den Begriff fremdsprachliche Kommunikationsfihigkeit nach
der  gegenwirtigen  Forschungslage  folgendermaflen:  ,,Zundchst  einmal st
Kommunikationsfihigkeit das Vermogen der Lerner, AuBerungen adressatengerecht im
sozialen Interaktionsprozess so zu verwenden, dass eine Verstindigung gewihrleistet ist”
(Pauels 2007: 302). Dariiber hinaus hebt er an der gleichen Stelle hervor, dass die
Sprachlerner imstande sein sollen, Inhalte auszudriicken, die sie tatsdchlich wollen, und nicht
nur solche, die sie ausdriicken kénnen. Dadurch wird den Lernern auch signalisiert, dass ihre
Gedanken nicht nebenséchlich sind. Auch Susanne Duxa unterstreicht die Wichtigkeit der
interaktiven Ubungen, indem sie sagt, dass sie den persdnlichen AuBerungsbediirfnissen
gerecht werden miissen, indem bedeutsame Botschaften ausgetauscht werden konnen. Damit
konnen kognitive, soziale und emotionale Lernprozesse vereinigt werden (Duxa 2007: 305).
Daneben bemerkt sie auch die Bedeutung der personalen und sozialen Identitit, die im
Fremdsprachenunterricht durch interaktive Ubungen entwickelt werden soll:
[...] neben dem pragmalinguistischen Ziel, die Lerner zu einer
situationsaddquaten Sprachverwendung zu befdhigen, steht das emanzipatorische
Ziel, die Lerner in der Entwicklung ihrer personalen und sozialen Identitit zu

unterstiitzen, indem ihre kognitiven Féhigkeiten und ihre kooperative
Handlungsfahigkeit gefordert werden (Duxa 2007: 306).

Die kommunikative Didaktik ldsst sich in zwei Phasen teilen. In der ersten Phase bekam
die Miindlichkeit eine grofe Rolle, was aber dazu fiihrte, dass die Form, d.h. die
grammatische und lexikalische Richtigkeit, in den Hintergrund gedridngt wurde. Das ist

insofern problematisch, dass die Entwicklung bestimmter Teilkompetenzen (z.B. rezeptive



und produktive Textkompetenzen) solide Kenntnisse der sprachlichen Form voraussetzt
(Feld-Knapp 2009: 62). Ein anderer problematischer Aspekt des kommunikativen Ansatzes
war der Bereich der Erziehung und Bildung. Einer der wichtigsten Texte in den
kommunikativen Lehrwerken waren die Dialoge, weil sie aus der Sicht der
Alltagskommunikation pragmatisch schienen, aber wie von Piepho bereits in den 1970er
Jahren betont wurde, fithren diese Dialoge zur Sprachimitation und hoher Lehrersteuerung
(Piepho 1979, zit. nach Feld-Knapp 2009: 63), was zu den urspriinglichen Zielen im
Gegensatz steht.

In der zweiten Phase des kommunikativen Unterrichts, d.h. in der zweiten Hilfte der
1980er Jahre geriet das interkulturelle Konzept in den Mittelpunkt. Hier kann man im wahren
Sinne des Wortes iiber einen Schiiler- und handlungsorientierten kommunikativen
Sprachunterricht sprechen, denn Alltagsdialoge durch inhaltsreiche Sach- und literarische
Texte ersetzt wurden. Auf diese Weise konnten die Themenaspekte an die Erfahrungen der
Lerner angekniipft und die Lerner auf das Handeln in einer mehrsprachigen Welt vorbereitet
werden. Damit geht die Entwicklung von Empathie, kritischer Toleranz und der Fahigkeit zur
Konfliktbewiltigung einher (Feld-Knapp 2009: 66). Mit diesen neuen Anregungen wurde der
kommunikative Ansatz vollstindiger, denn auch die bis dahin vermissten Ziele bekamen
einen Platz:

Interkulturelles Lernen im Fremdsprachenunterricht zielt darauf, die Rolle der
Fremdsprache fiir die Entwicklung von Selbst- und Fremdbildern bewusst zu

nutzen; d.h. durch interkulturelles Lernen gewinnt der Fremdsprachenunterricht
seine soziale und padagogische Dimension zuriick (Krumm 1995: 159).

In den 1990er Jahren wurden die Ziele des Fremdsprachenunterrichts erweitert. Die
Forderung des selbstbestimmten Lernens und die Entwicklung des Sprachbewusstseins und
Sprachlernbewusstseins gewannen an Bedeutung. Seit dieser Zeit wird dem autonomen
Lernen, d.h. der Selbsténdigkeit eine groe Bedeutung zugeschrieben. Oder wie bei Claudio
Nodari zu lesen ist ,bilden die Ziele im Bereich der Selbstindigkeit in Sachen
Fremdsprachenlernen eine Briicke zwischen den allgemein-erzieherischen <Zielen> (wie
soziales und solidarisches Verhalten, Einfiihlungsvermdgen, Toleranz usw.) und den
fremdsprachenspezifischen Zielen (Nodari 1996, zit. nach Krumm 2006: 62,). Dem
autonomen Lernen schreibt auch Ute Rampillon in einer ihrer Studien eine wichtige Rolle zu.
Sie betont, dass es beim autonomen Lernen nicht nur um das autodidaktische Lernen geht,
sondern auch darum, dass die Lerner imstande sind, den eigenen Lernprozess zu iiberblicken,

die angemessene Strategien auszuwidhlen und dadurch ihr Lernen zu steuern und zu
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kontrollieren. Unter den Eigenschaften, mit denen sie den autonomen Lerner charakterisiert,
sind die forderliche Lernhaltung, Einsicht in die Arbeitsorganisation und Kenntnisse iiber die
verschiedenen Lerntechniken zu lesen, dariiber hinaus hebt sie auch die Beherrschung von
Kommunikationsstrategien bzw. die interkulturellen Gespriachskompetenzen hervor
(Rampillon 1993: 50). Demnach ist Kklar, dass die Kommunikation und das autonome Lernen
leicht in Verbindung gebracht werden konnen und beide eine aullerordentlich wichtige Rolle
spielen. Die Lern- und Kommunikationsstrategien sind nicht nur aus dem Grund unerlésslich,
weil sie beim Lernen weiterer Fremdsprachen eine grofle Hilfe leisten konnen, sondern sind
auch als allgemeine Strategien vorteilhaft, die sich auch auBerhalb und nach der Schule als
niitzlich erweisen konnen. Dieter Wolff geht sehr differenziert mit dem Begriff des
autonomen Lernens um, indem er fiinf Konzepte bestimmt, die Moglichkeiten zur Férderung
der Autonomie im Klassenzimmer bieten: die Gruppenarbeit als Lernwerkstatt, ein grofes
Spektrum von Aufgaben, Materialien, Bewertung in Form eines Tagebuches und die
vielfiltige Lehrerrolle. Aus diesen Uberlegungen ist ersichtlich, dass die Verwirklichung der
Autonomie auf mehreren Ebenen und auf mehrere Art und Weise moglich ist. Der
kommunikativen Didaktik liegt ein offenes Konzept zugrunde, das nach Prinzipien umgesetzt

werden kann. Diese Prinzipien werden im néchsten Kapitel erldutert.

2.2 Prinzipien

Wenn die Kommunikation so wichtig erscheint, liegt auch die Anforderung nahe, dass der
Unterricht selbst dementsprechend gestaltet wird. Butzkamm formuliert diese Erwartung mit
einem treffenden Satz: ,,So viel iiben wie ndtig, so viel kommunizieren wie moglich*
(Butzkamm 1989 zit. nach Rosler 1994: 127). Dazu gab es schon Versuche in der Geschichte
der Didaktik und Methodik, die aber letztendlich immer durch etwas Neues,
,, Vielversprechenderes® verdriangt wurden. Daneben wird die Aufmerksamkeit immer mehr
darauf gelenkt, dass die Lernenden iiber verschiedene Interessen, Motivationen und
Bediirfnisse verfiigen. Es ist auBerdem wichtig, auch auf die Erfahrungen der Lerner
Riicksicht zu nehmen und sie ,,zum Ausgangspunkt der Vermittlung zu machen* (Krumm
2010: 909f.). Deshalb meint auch Faistauer, dass nicht die Methoden sondern die Prinzipien
im Vordergrund stehen miissen, weil die Lehr- und Lernvorgidnge sowieso von einer Vielzahl
von Faktoren bestimmt werden. Die Prinzipien basieren aber auf ,,die wichtigsten
padagogischen, linguistischen, lerntheoretischen Grundlagen® (Faistauer 1997: 21). In

Anlehnung an Faistauer werden also die wichtigsten Prinzipien wie folgt aufgelistet:

1. Es gibt keine beste Methode, es gibt nur eine Reihe von Prinzipien.



2. Inhalte sollen sich an den Bediirfnissen der Lernenden orientieren.

Authentische Texte.

4. Die Vermittlung aller vier Fertigkeiten von Anfang an mit einem anfénglich stidrkeren
Gewicht der Rezeption vor Produktion.

5. Kontrastierendes Bewusstmachen von Regeln — kontrastive Wortschatzarbeit —
zweisprachige Strukturarbeit.

6. Esist noch immer giiltig: ,,Ein Gliick, da3 Schiiler noch Fehler machen!

7. Grammatik sollte immer anhand von Texten erlernt werden, Regeln sollen daraus
bewusst gemacht werden.

8. Metakognitives Wissen mufl zum Unterrichtsgegenstand gemacht werden.

9. Forderung von autonomem Lernen.

10. Kooperatives Lernen durch die Sozialform der Gruppenarbeit.

(Faistauer 1997: 21-29)

w

Die Umsetzung dieser Prinzipien in der Unterrichtspraxis setzt Lernerorientierung voraus.
Das bedeutet, dass die zentrale Position der Lernenden im Unterricht akzeptiert wird und der
Unterricht seine kommunikativen Bediirfnisse befriedigen will. Beim kommunikativen Ansatz
sprach man von der Lernerorientierung in dem Sinne, dass der Fremdsprachenlerner als
Subjekt des Unterrichts betrachtet wurde. Es hie8, dass er in seinen Verstehens- und
Mitteilungsbediirfnissen in der Fremdsprache gefoérdert werden soll (Tudor 1996, zit. nach
Diiwell 2007: 350). Diese Einstellung verdnderte sich insofern, dass der Individualisierung
d.h. der Forderung des einzelnen Lerners eine immer groere Rolle zukam (ebd). Die Lerner
miissen also angesprochen werden, ihre Bediirfnisse zu formulieren, um dadurch eine
Atmosphire schaffen zu konnen, in der die Lernenden motiviert sind, neue Kenntnisse zu
sammeln. Nach Wolff verwirklicht die Lernerautonomie die folgenden vier Grundprinzipien
des Lernens: komplexe Lerninhalte durch authentische Materialien, authentische
Lernumgebung durch authentische Interaktion, Wissensverarbeitung durch Fokussierung auf
Lernprozesse und kooperatives Lernen durch Gruppenarbeit (Wolff 1996: 555f).

Wie der oben zitierten Auflistung zu entnehmen ist, kommt dem kooperativen Lernen,
besonders der Form der Gruppenarbeit eine entscheidende Rolle zu. In dieser Arbeit wird der
Frage nachgegangen, unter welchen Bedingungen die Gruppenarbeit als Ort der erfolgreichen
Kommunikation zwischen den Lernenden und als Ort der Férderung der kommunikativen
Kompetenz der Lernenden zu betrachten ist. Der Begriff des Lernerfolges hat sich mit der
Zeit geidndert: im folgenden Uberblick sollen die wichtigsten Wendepunkte beziiglich der
Beschreibung des Lernprozesses erfasst werden. Um den Lernerfolg definieren, erfassen und
verstehen zu konnen, muss man ein Verstdndnis iiber den Lernprozess entwickeln. Im

nichsten Kapitel wird deshalb auf die lerntheoretischen Ansétzen eingegangen.
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2.3 Lerntheoretische Ansiitze

Wenn man sich mit dem Thema Lernen befasst, ist es unerldsslich, einen Blick auf die
lerntheoretischen Ansitze zu werfen, die mithilfe von Modellen oder Hypothesen den Prozess
des menschlichen Lernens aus psychologischer oder neurobiologischer Sicht zu beschreiben
versuchen®. Im Folgenden wird wie erwihnt auf die wichtigsten Wendepunkte eingegangen.

Nach dem Zweiten Weltkrieg war der Behaviorismus? die ausschlaggebende Theorie, die
sich die Beobachtung von Verhaltensweisen und Faktoren, die darauf einwirken, zum Ziel
setzte. Der Behaviorismus war der erste Ansatz, der sich bewusst mit dem Phdnomen Lernen
befasste. Innerhalb des Behaviorismus kann man drei Richtungen unterscheiden: die
klassische, die operante Konditionierung und das Lernen am Modell. Die klassische
Konditionierung untersucht die Reiz—Reaktion—Zusammenhinge (s. die Experimente von
Pawlow). Mit der operanten Konditionierung wurde versucht, das schon vorhandene
Verhalten z.B. durch Lob/Belohnung zu verstiarken oder durch Bestrafung zu 16schen. Im
Fremdsprachenunterricht wurde das im Rahmen des sog. Pattern Drills verwirklicht. Der
Ansatz des Modelllernens (z.B. Bandura) untersucht die GesetzméaBigkeiten, die dann
auftreten konnen, wenn den Versuchspersonen ein bestimmtes Verhalten d.h. ein
Verhaltensmodell gezeigt wird. Der Einfluss des behavioristischen Lernverfahrens erscheint
in  mehreren Methoden, wie u.a. in der Grammatik-Ubersetzungsmethode oder in der
Audiolingualen oder Audiovisuellen Methode. Diese Methoden wurden dann heftig kritisiert.
Die Kritik richtete sich u.a. dagegen, dass Form und Analogien eine wichtigere Rolle spielten
als die Bedeutung und Analysen, sowie auch gegen die absolute Einsprachigkeit, die das
Erklaren langwierig machte. Das Lernen blieb oft auf der Ebene des Pattern Drills.

Anders als der behavioristische Ansatz betrachtet der nativistische Ansatz den
Spracherwerb nicht als Ergebnis von Imitation sondern als einen Prozess, in dem angeborene
und spezifische Fiahigkeiten des Menschen entfaltet werden (Riemer 2010: 799f.).
Hauptvertreter der Nativisten war Noam Chomsky, der fiir die Existenz einer Universal
Grammar pladierte. Demnach sollen alle Lerner in den unterschiedlichen Spracherwerbstypen
tiber angeborene Erwerbsmechanismen verfiigen. Die nativistischen Theorien wollen deutlich
machen, dass der L2-Erwerb allein durch Imitation nicht moglich ist (Riemer 2010: 800).

Vertreter des kognitivistischen Ansatzes haben die Ansicht, dass der Spracherwerb ,.ein

mentaler, individueller, nur teilweise durch angeborene Féhigkeit bestimmter kognitiver

thttp://www.unipotsdam.de/eteachingwiki/index.php/Lerntheoretische_BegréC3%BCndungszusammenh%C3%
Adnge)
2 Zusammenfassung nach Mitschian 2010: 793-799.
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Prozess [ist], der in sozialen Situationen stattfindet und durch unterschiedliche externe
Faktoren beeinflusst wird“ (Schmidt 2010: 807). Im Kognitivismus wurde die
Aufmerksamkeit auf die mentalen Prozesse gelenkt, sie wurden untersucht und modelliert. Es
war also der erste Ansatz, der sich mit kognitiven Abldufen im Gehirn auseinandersetzte.

Die Kerngedanken der konstruktivistischen Uberlegungen gehen auf Jean Piaget zuriick,
der bei den geistigen Prozessen den Prozess der Assimilation und den Prozess der
Akkommodation unterschied. Nach Piaget soll zwischen den zwei Prozessen ein
Gleichgewicht angestrebt werden (Edmondson/House 2011: 95f.). Dieter Wolff (Wolff 1996:
544-548)  definierte  das  Fremdsprachenlernen  nach  den  Grundlagen  der
Kognitionspsychologie. Er betont, dass das Wahrnehmen, Verstehen und Lernen konstruktive
Operationen sind, wobei die neuen Informationen immer mit dem schon vorhandenen Wissen
verbunden werden miissen. Diese Konstruktionsprozesse hangen zwar vom Individuum ab,
aber der soziale Kontext hat eine grundlegende Bedeutung: ,,Insbesondere die Sprache als
Mittel zur Interaktion tritt hier in den Mittelpunkt. Sprache ist fiir Menschen das zentrale
Mittel und Werkzeug, um miteinander zu denken und zu lernen® (Wolff 1996: 548). Das
Lernen wird also nach Wolff als einen konstruktiven Prozess betrachtet, und aus diesem
Grund schreibt er auch der Lernerautonomie eine wichtige Rolle zu.

Die konnektionistischen Lernmodelle basieren ihre Uberlegungen auf dem neuronalen
Netzwerk und behaupten, dass das Lernen die Verdnderung der Verbindungsstiarke zwischen
den Neuronen sei (Schmidt 2010: 813).

Bei dem interaktionistischen Ansatz kann man zwei Forschungsrichtungen unterscheiden,
die eine richtet sich auf die kognitivistische Perspektive der Interaktion, die andere auf die
soziale Perspektive. Vertreter der ersteren Richtung setzten sich mit Themen wie
Aufmerksamkeit, Gedachtnis, Automatisierung oder Fossilisierung auseinander (Aguado
2010: 817). Die soziale Richtung dieses Ansatzes greift auf die Lerntheorie von Lew
Semjonowitsch Wygotski zuriick.* Nach der soziokulturellen Lerntheorie ,,[werden] Lernende
von Lehrenden durch den Prozess der Wissenskonstruktion begleitet (Aguado 2010: 818).

¥ Auf Wygotski wird im Abschnitt 4.2 niher eingegangen.
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3. Sozialformen

Nach dem Uberblick iiber die wichtigsten lerntheoretischen Konzepte konzentriert sich das
folgende Kapitel auf die Sozialformen. Unter Sozialform versteht man die Form der
Kommunikation und der Zusammenarbeit zwischen Lernenden und Lehrenden bzw.
Lernenden und Lernenden. Man kann im kommunikativen Fremdsprachenunterricht vier
Sozialformen unterscheiden: Arbeit im Plenum, Gruppenarbeit, Partnerarbeit, Einzelarbeit.
Diese ergeben sich aus dem Verstindnis des Fremdsprachenunterrichts, der als eine

spezifische Form der menschlichen Kommunikation betrachtet wird (s. Hunfeld 1990).

3.1 Uberblick

Der Einsatz von  verschiedenen  Sozialformen ist im  kommunikativen
Fremdsprachenunterricht unabdingbar, wobei Sozialformen nicht willkiirlich, sondern
bewusst fiir eine bestimmte Phase und zu einem bestimmten Zweck verwendet werden
sollten. Sie erfiillen mehrere Aufgaben: Sie koénnen zur Binnendifferenzierung, zur
Individualisierung oder zur Forderung der Lernerautonomie dienen, auf deren Bedeutung
schon eingegangen wurde (Schramm 2010: 1182). Rolle und Bedeutung der verschiedenen
Sozialformen ist ein viel diskutiertes Thema. Vor der kommunikativen Wende wurde der
Frontalunterricht als die einzige Sozialform bevorzugt, diese Auffassung ist auf das damalige
Verstindnis von Lernen und Lehren zuriickzufithren. Im Gegensatz dazu werden neuerdings
eher die kooperativen Formen bevorzugt, die im Fremdsprachenunterricht nach Moglichkeit
prasent sein sollten. Partner- und Gruppenarbeit gehdren einfach zum Sprachenlernen. Seit
langem betonen Wissenschaftler ndmlich auch, dass die Vielfalt der Arbeits- und
Sozialformen ein Schliissel zum erfolgreichen Fremdsprachenunterricht ist (z.B. Rosler 1994:
134f.). Schwerdtfeger hebt auch hervor, dass eine Kombination von Sozialformen erforderlich

ist, weil sie sich positiv auf das Sozialklima einer Klasse auswirk:

e ein Anstieg der Hilfsbereitschaft unter den Lernenden;

¢ eine Verminderung der Aggressionen unter den Lernenden;

e eine Verminderung des Konkurrenzdenkens unter den Lernenden;

e ein Verzicht der Lehrenden auf einen autoritdren Fithrungsstil;

e cine gleichméBige Forderung aller Lernenden durch die Lehrenden;

e eine Steigerung der Zufriedenheit von Lehrenden und Lernenden mit dem
Unterricht

(Schwerdtfeger 2007: 249)
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Man muss festhalten, dass z.B. auch der Frontalunterricht verschiedene Formen hat. Meyer
und Okon unterscheiden folgende Formen: eigenstindiger Frontalunterricht, integrierter
Frontalunterricht und GroBgruppenarbeit. In der ersten Form geht es z.B. um Vortrige, die fiir
die Zuhorer gehalten werden, wobei der Vortragende nicht unbedingt die Lehrperson sein
muss. In der zweiten Form spielt die Interaktion eine groBere Rolle, die sogar gefordert
werden soll; in der GroB3gruppenarbeit wiederum beschéftigt sich die gesamte Gruppe mit
einem Unterrichtsgegenstand, in den weiteren Phasen kann diese GroBgruppe jedoch in
kleinere geteilt werden (Schwerdtfeger 2001: 13f.). Aus dieser Beschreibung wird ersichtlich,
dass der Frontalunterricht nicht vollstdndig und fiir immer verbannt zu werden braucht: es gibt
tatsdchlich Unterrichtssituationen, in denen die angemessene Wahl eben der Frontalunterricht
ist. Trotzdem muss man zugeben, dass andere Sozialformen sich zur Foérderung der
Kommunikation effektiver erweisen. Parallel zu den Verdnderungen in anderen Disziplinen
dnderte sich auch die Gewichtung der Sozialformen im Fremdsprachenunterricht. Mit der
Kommunikation und mit den Sprachhandlungen im Vordergrund verlor der Frontalunterricht
an Bedeutung und wurde der Arbeit im Plenum eine grofere Rolle zugeschrieben. Der
Unterricht ist in diesem Sinne nicht mehr lehrer- und stoffzentriert. Nach der neuen Definition
des Fremdsprachenunterrichts stellt er eine spezifische Form der menschlichen
Kommunikation dar. Die typische Sitzordnung fiir diese Art von Arbeit ist das Hufeisen im
Vergleich zur Lehrbithne im Frontalunterricht: die Gesprache werden vom Lehrer gesteuert,
aber der Unterricht ist offen und wird nicht mehr ausschlieBlich von der Lehrperson dominiert
(Schramm 2010: 1183).

Traditionell wird die miindliche Kommunikation im Fremdsprachenunterricht in
Partnerarbeit geiibt, die typische Form der Ubung ist das Rollenspiel, aber es gibt auch
dariiber hinaus Mbglichkeiten.*

Die Einzelarbeit ist die Sozialform, die den Lernern erlaubt, im eigenen Lerntempo in der
Arbeit voranzukommen und in bestimmten Situationen (s. Binnendifferenzierung) Aufgaben
eigener Wahl zu 16sen (ebd., S. 1185). Beispiele fiir die Einsatzmdglichkeiten findet man z.B.
bei Storch (1999: 310): persénliche schriftliche AuBerungen, Vorbereitung persénlicher
Aussagen und Bearbeitung von Horverstehensaufgaben. Die — als Gegenstand der

Untersuchung dienende — vierte Sozialform wird im Abschnitt 3.2 detaillierter ausgefiihrt.

* Karen Schramm listet die folgenden Médglichkeiten auf: Erarbeiten grammatische Regularititen,
Verstehensstrategien beim Leseverstehen, Aufgaben zum Kilassifizieren und Ordnen, Fehlerbearbeitung,
kooperative Produktion schriftlichen Texte (Schramm 2010: 1185).
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3.2 Gruppenarbeit

Die Gruppe, die Arbeit in der Gruppe, die Gruppenarbeit stellen seit geraumer Zeit ein
beliebtes Forschungsthema dar: nicht nur die Vertreter der Didaktik und Methodik, sondern
auch die der Psychologie setzen sich gern mit diesem Thema auseinander. Daher ist es bereits
bekannt, dass die Menschen in der Gruppe (bzw. die Gruppe selbst) bestimmte Prozesse, d.h.
bestimmte Entwicklungsstadien wahrend ihres Lebens (bzw. Bestehens) durchlaufen miissen.
Im Allgemeinen spricht man iiber vier Stadien: Orientierung — Gérung und Klirung —
Produktivitdit und abschlieBend Trennung. In der Orientierungsphase sammeln die
Gruppenmitglieder Informationen iibereinander und versuchen einander einzuschitzen. In der
zweiten Phase werden Gemeinsamkeiten und Unterschiede festgestellt und die Rollen
innerhalb der Gruppe verteilt. Diese Phase kann sehr konflikttrachtig sein, am Ende entsteht
in der Regel jedoch ein sog. Wir-Gefiihl. In der Phase der Produktivitdt funktionieren die
Mitglieder bereits als eine Gruppe, und auch die Arbeit wird nach den gemeinsamen Werten
und Normen der Gruppe verlaufen. Mitschka schreibt iiber eine doppelte Erfahrung iiber sich
selbst in der Gruppe: ,,Jede/r erfahrt sich doppelt: einmal als Individuum und einmal die
soziale Bezogenheit auf andere. Jede/r hat eine personale und eine soziale Identitét”
(Mitschka 1997: 58). Die soziale Identitéit bildet sich auf drei Ebenen ab, weil jeder eine
Rolle, eine Position und eine Funktion innerhalb der Gruppe annimmt (ebd.). In der vierten
Phase kommt es zur Trennung, denn Gruppen hdren einmal auf zu existieren, (und sei es
wegen eines Schulabschlusses oder auch nur am Ende einer Stunde).

Wie schon im vorigen Kapitel erldutert, setzt sich der Fremdsprachenunterricht vielfaltige
Ziele, die nicht nur sprachlicher sondern auch sozialer Natur sein kdnnen oder miissen. Zur
Verwirklichung dieser unterschiedlichen Ziele wenden die Lehrenden verschiedene
Sozialformen an. Zur Gruppenarbeit braucht man u.a. Teamféhigkeit, Kooperation und
Empathie. Wenn man gerade diese Fahigkeiten fordern mochte, erweist sich die
Gruppenarbeit also als eine angemessene Sozialform. ,,Die Gruppe schafft mehr als die
Summe ihrer Mitglieder (ebd., S. 53). Allerdings wird hier noch an der gleichen Stelle
hinzugefiigt, dass diese Feststellung nicht uneingeschréankt giiltig ist: Nur wenn die Gruppen
eine Aufgabe erhalten, wo die Zusammenarbeit wirklich etwas Zusétzliches bringt, oder noch
mehr, wenn die Aufgabe ohne die Zusammenarbeit nicht 16sbar ist. Aulerdem ist die Arbeit
in der Gruppe auch riskant: um ein gemeinsames Ziel zu erreichen, kann auch erforderlich

sein, dass die Mitglieder etwas von ihrer Individualitit aufgeben (ebd.).
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Ein anderes Schliisselwort der Gruppenarbeit ist die Kommunikation. Mit der
Kommunikation kénnen sowohl der sprachliche als auch der soziale Aspekt der Ziele gemeint
sein. In der Gruppe kann man nidmlich nur so vorankommen, wenn sich die Mitglieder
miteinander kommunizieren. Wenn die Kommunikation eventuell in der Fremdsprache
erfolgt, ist auch der sprachliche Aspekt gedeckt. Theodor Diegritz und Heinz S. Rosenbusch
untersuchten bereits in den 1970er Jahren die Kommunikation zwischen Grundschiilern und
verglichen ihre Erfahrungen im Gruppen- vs. Frontalunterricht. Unter den
Untersuchungsergebnissen ist zu lesen, dass die Interaktionsdichte im Gruppenunterricht
wesentlich hoher ist als im Frontalunterricht. AuBerdem ist das Sprechhandlungssortiment der
Schiiler reichhaltiger, die Gruppenarbeit ist eine eher offene Kommunikationssituation und
auch das personliche Engagement der Schiiler an Ergebnissen des Gruppenunterrichts scheint
nachhaltiger zu sein. Im Frontalunterricht dagegen enthalten die Schiilerduflerungen mehr
Worter, es gibt weniger Unterbrechungen und der Inhaltsaspekt der Kommunikation ist
starker ausgepragt (Diegritz/Rosenbusch 1977: 134). Diese Feststellungen koénnen damit
erginzt werden, dass ,,je geregelter der Sprecherwechsel wihrend der Gruppenarbeit erfolgt,
desto weniger die Schiilerlnnen in der Regel an der Bewiltigung der Aufgabe engagiert
[sind]*“ (Diegritz/Rosenbusch/Dann 1999: 344f). Diese Eigenschaften werden noch damit
erweitert, dass die Arbeit in Kleingruppen auch aus dem Grund vorteilhaft sein kann, dass sie
aus mehreren Gesichtspunkten weniger riskant ist. Als Beispiel nennen sie die Enttduschung,
den Misserfolg, das Scheitern und die Verunsicherung, die in der Gruppenarbeit seltener
vorkommen. Andererseits konnen die Mitglieder auch die Risiken besser akzeptieren, weil sie
in der Gruppe #hnliche Gefiihle haben, durch die sie Erfahrungen sammeln konnen
(Rosenbusch/Dann/Diegritz 1999: 361).

Die Verwendung der Gruppenarbeit sei in der Unterrichtspraxis duferst unterrepréasentiert
vgl. a.a.0., S. 362). Dieser Umstand konnte auf verschiedene Ursachen zuriickzufiihren sein.
Die Gruppenarbeit verlangt viel, und zwar nicht nur von den Lernenden, sondern auch von
den Lehrenden. Wenn man némlich eine Klasse beobachtet, in der die Schiiler in Gruppen
arbeiten und der Lehrer zusehends nicht viel macht, dann funktioniert die Gruppenarbeit
wahrscheinlich gut. Aber was alles zu diesem Zustand gefiihrt hat, bleibt fiir den Beobachter
versteckt, weil der groBte Teil der Arbeit der Lehrperson bereits vor der tatsdchlichen
Gruppenarbeit geleistet worden ist. Wenn man bedenkt, was alles organisiert werden muss,
damit die Schiiler an einer Aufgabe im Klassenzimmer arbeiten kénnen, kommt man auf eine
lange Liste. Es gibt drei Hauptphasen: Vorbereitung auf die Gruppenarbeit, Durchfiihrung der

Gruppenarbeit, Bewertung der Ergebnisse. Diese Hauptphasen konnen in weitere Schritte
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unterteilt werden: Einerseits muss sich der Lehrende auf die Gruppenarbeit vorbereiten
(Materialien sammeln, Arbeitsauftrage vorbereiten), andererseits miissen die Lernenden
vorbereitet werden. In der Durchfiihrungsphase miissen das Klassenzimmer eingerichtet, die
Arbeitsauftrage prasentiert, die Gruppen eingeteilt werden (Hinweis auf die Entscheidungen:
nach welchem Prinzip werden die Gruppen eingeteilt, was fiir Moglichkeiten der inneren
Differenzierung gibt es). Auch wahrend der Arbeit ist die Lehrperson nicht untitig: sie muss
die Arbeit der Lernenden betreuen und hat natiirlich eine Beobachtungsfunktion. (hier stellt
sich die Frage der Intervention, auf die im nichsten Kapitel eingegangen wird). In der
Endphase sollen die Lernenden ihre Ergebnisse prisentieren konnen, die dann angemessen
bewertet werden miissen. Nur so kann erreicht werden, dass die Gruppenarbeit auch etwas fiir
die Lernenden bringt, ndmlich dass nicht nur ihre sozialen Féhigkeiten entwickelt, sondern
auch ihre Kenntnisse erweitert werden. Diese Phase darf daher auf keinen Fall vernachléssigt
werden.

Schon aus dieser groben Darstellung der Aufgaben ist ersichtlich, dass die Gruppenarbeit
viel Aufmerksamkeit verlangt. Auch dies kann ein Grund dafiir sein, warum Gruppenarbeit
nicht so gern eingesetzt wird. Weiterhin kann auch der Ausfall des Erfolgs erwidhnt werden.
Wenn die Gruppenarbeit organisiert, seitens der Lehrperson aber als erfolglos bewertet wird,
kann das dazu beitragen, dass keine weiteren Versuche unternommen werden. Als erfolglos
werden Gruppenarbeiten bewertet, wenn sich z.B. herausstellt, dass die Lernenden nicht viel
von der Stunde mitnehmen konnten, wenn es Disziplinarprobleme gibt, oder wenn sich die
Lernenden selbst zu negativ iiber diese Sozialform &duflern. U.a. diese Griinde konnen seitens
der Lehrenden zu dem Schluss fithren, dass die Lehrenden darauf kommen, dass
Gruppenarbeit nicht so viel Miithe und Aufwand wert ist.

Wenn man sich mit der Gruppenarbeit befasst, darf ein Aspekt nicht vergessen werden —
und zwar die innere Differenzierung (Binnendifferenzierung). Die Idee, die sich hinter diesem
Begriff steckt, ist, dass Lernende einer GroBgruppe unterschiedlich sind, d.h. sie verfiigen
iiber verschiedene Hintergriinde, was das Sprachlernen betrifft, unterschiedliche Motivation
und Ziele, Lernstile, Interessen usw. Um eine optimale Forderung fiir die einzelnen
Individuen sichern zu konnen, kann die innere Differenzierung ein angemessenes Mittel sein.
Es gibt mehrere Faktoren, die bei der Differenzierung betrachtet werden konnen. Einige
Beispicle dafiir sind das Leistungsniveau, die Aufgabenstellungen oder die Sozialformen
(Schwerdtfeger 2001: 107-115). Wenn man den Aspekt der Sozialformen betrachtet, kann
man sich vorstellen, dass die Lernenden innerhalb der Gesamtgruppe in verschiedenen

Sozialformen arbeiten, d.h. manche arbeiten in Kleingruppen, andere wiederum allein.
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Natiirlich muss man bei der Organisierung einiges erwagen: Zeit, Zugang der Einzelnen zu
den Ergebnissen, Nutzen usw. (Schwerdtfeger 2001: 111f.).

Zusammenfassend kann man sagen, dass die Gruppenarbeit dann eingesetzt werden soll,
wenn sie wirklich zur Verwirklichung der oben dargestellten Ziele beitrigt. Einen Uberblick
iiber die Ziele geben u.a. Diegritz et al.:

Gruppenunterricht hat u.a. zum Ziel, soziales Lernen zu fordern, d.h. den Erwerb
von Fidhigkeiten zu selbststindigem und selbstbewulltem Interagieren ohne
kontinuierliche und unmittelbare Anleitung durch andere, z.B. durch Lehrkréfte.
Dabei soll die Kommunikation person- und situationsangemessen erfolgen. Das
primédre Ziel jedoch, wie das von schulischer Erziehung insgesamt, ist es,
fachliches Wissen zu erarbeiten, neue Kenntnisse zu gewinnen, also in einem

weitgehend autonomen, selbstverantworteten Gruppenprozefl gemeinsam zu
lernen und zu arbeiten (Diegritz et al. 1999: 83).

Die Gruppenarbeit darf kein Selbstzweck sein, sie muss ihren integrierten Platz im
Fremdsprachenunterricht haben. Die Gruppenarbeit soll den Mitgliedern der Gruppe die
Maoglichkeit bieten, neue Kenntnisse zu erlangen, aber auch die Zusammenarbeit zu erleben,
und dadurch Erfahrungen zu machen und zu iiben. Diese innerhalb des Klassenzimmers
gesammelten Erfahrungen bilden ja die Basis fiir die Herausforderungen, die die Schiiler nach
der Schule erwarten. In der Gruppenarbeit werden einerseits die kommunikative Fahigkeit,
andererseits  die  sozialen Kompetenzen der Lerner entwickelt. Wenn im
Fremdsprachenunterricht den Lernern gesichert wird, in diversen, ihren Bediirfnissen und
Interessen entsprechenden Situationen kommunizieren und handeln zu kénnen, werden sie
sich effektiver entwickeln konnen.

Im kommunikativen Fremdsprachenunterricht werden alle Unterrichtsaktivititen in den
Dienst der Forderung der Handlungsfihigkeit der Lernenden gestellt. Gruppenarbeit wird
organisiert, damit Kommunikation zwischen den Lernenden in der Fremdsprache entsteht und
sie dabei als soziale Wesen einander und sich selbst entdecken, wahrnehmen und kennen
lernen kénnen. Um iiber Lernerfolge im Rahmen der Gruppenarbeit sprechen zu kénnen, die
Kommunikation zwischen den Lernenden erzielt, muss man sich noch mit dem Phanomen der
Kommunikation auseinandersetzen. Mit dem Thema Kommunikation befassen sich
unterschiedliche Wissenschaften, in erster Linie wird diese Problematik selbstverstiandlich in
der Sprachwissenschaft behandelt. Es lohnt sich kurz zu iiberblicken, welche Konzepte sich
fiir die Modellierung der Kommunikation etabliert haben. Diese sollen nun kurz v.a. im
Hinblick auf ihre Bedeutung fiir die Beurteilung des Lernerfolges in der Gruppenarbeit

vorgestellt werden.
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4. Kommunikation

Die Kommunikation bildet seit langem ein viel diskutiertes Thema in mehreren
Wissenschaften, was sich auch an der groBBen Zahl der Modelle zeigt, mit denen man versucht,
u.a. die wichtigsten Komponenten, den Verlauf und die Wirkungen der Kommunikation
darzustellen. Im Weiteren werden — aus Platzgriinden natiirlich ohne den Anspruch auf

Vollstandigkeit — die wichtigsten Kommunikationsmodelle kurz vorgestellt.

4.1 Modellierung der Kommunikation

Die Grundformel der Kommunikation stammt von Harold D. Laswell, der die wichtigsten
Faktoren in einer Frage zusammenfasst: ,,wer sagt was mit welchen Mitteln zu wem mit
welcher Wirkung? (s. BuBBmann 2008). Shannon und Weaver bestimmen die folgenden
Bestandteile, die fiir die Kommunikation nétig sind: Sender und Empfénger (Sprecher und
Horer), Kanal bzw. Medium der Informationsiibermittlung (akustisch, optisch, taktil), Kode
(Zeichenvorrat und Verkniipfungsregeln), Nachricht, Stérungen (Rauschen), pragmatische
Bedeutung, Riickkoppelung (s. ebd.).

Karl Biihlers Organon-Modell der Sprache greift auf Platons Metapher zuriick, nach der
Sprache als ,,Organon® betrachtet wird. Sie ist demnach ein Werkzeug, mit dem eine Person
einer anderen etwas mitteilen kann (iiber die Dinge). Im Mittelpunkt von Biihlers Schema
steht das sprachliche Zeichen, genauer eine sprachliche AuBerung. Das Zeichen kann drei
Funktionen haben, die die sprachlichen Beziehungen zum Sender, zum Empfanger und zur
Welt gestalten. Eine von diesen ist die Darstellungsfunktion — in diesem Sinne ist das
sprachliche Zeichen ein Symbol fiir Gegenstinde und Sachverhalte der Wirklichkeit. Die
zweite Funktion wird Ausdrucksfunktion genannt: hier ist das sprachliche Zeichen ein
Symptom fiir den Sprecher, der seine Meinung oder seine Emotionen mitteilen will. Die dritte
Funktion ist die sog. Apellfunktion, in der das sprachliche Zeichen ein Signal fiir den Horer
ist, der zu etwas aufgefordert wird (Biihler 1982: 159). Die Bedeutung von Biihlers Modell
und damit seine Neuerung liegen darin, dass er zu den Zeichen auch Funktionen, die oben

beschrieben wurden, zuordnete.
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Gegenstande
und Sachverhalte

Darstellung

Ausdruck

Abbildung 1: Das Organon-Modell von Biihler®

Paul Watzlawick formulierte in seiner Kommunikationstheorie flinf pragmatische
Axiome®:

Man kann nicht nicht kommunizieren.

Jede Kommunikation hat einen Inhalts- und einen Beziehungsaspekt.
Kommunikation ist immer Ursache und Wirkung.

Menschliche Kommunikation bedient sich analoger und digitaler Modalititen.
Kommunikation ist symmetrisch oder komplementér.

ok~ wbdPE

Unter dem ersten Axiom ist zu verstehen, dass es nicht moglich ist, eine Art von
Kommunikation zu vermeiden, wenn sich z.B. zwei Menschen begegnen. Das zweite Axiom
besagt, dass Kommunikation nicht nur das, was gesagt wird, sondern auch wie dies gesagt
wird, innehat, und was fiir eine Beziehung es zwischen den Kommunikationspartnern gibt.
Bereits bei Watzlawick wird der Beziehung eine wichtige Rolle zugeschrieben. Diese Idee
wird auch spéter von anderen Wissenschaftlern aufgegriffen und weiterentwickelt. Das dritte
Axiom driickt aus, dass in der Kommunikation Signale gesendet werden, auf die eine
Reaktion folgt. Die im vierten Axiom erwéhnte digitale Kommunikation bezieht sich auf den
Inhaltsaspekt einer Nachricht, d.h. auf die gesprochenen Worte. Die analoge Kommunikation
ist dagegen der Beziehungsaspekt einer Nachricht. Sie ist nonverbal, dazu gehoren also z.B.
Gestik, Mimik oder Tonfall.

® http://vagheitwerbesprache.wikispaces.com/
® http://www.paulwatzlawick.de/axiome.html
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Es gibt Trinen des Schmerzes und der Freude und ein Lacheln kann Sympathie
oder Verachtung ausdriicken. Analoge Kommunikation ist mehrdeutig und kann
unterschiedlich entschliisselt werden. Durch mogliche Fehlinterpretationen
konnen Konflikte zwischen den Kommunikationspartnern entstehen.

(http://www.paulwatzlawick.de/axiome.html)

Im flinften Axiom werden zwei Typen der Kommunikation unterschieden: die symmetrische
und die komplementire Kommunikation. Im ersten Fall sind die Kommunikationspartner
gleich stark, wdhrend im zweiten Fall die Partner sich gegenseitig in ihrem Verhalten
erginzen (Watzlawick 1969: 53-70).

Friedemann Schulz von Thun griff zum Sender-Empfinger-Modell der Kommunikation

zuriick. In seinem Modell stellt er die Kommunikation in Form eines Quadrats dar:

Sachinhalt

AuBerung Appell

i \
Sender Beziehungshinweis Empfanger
mit vier Schnabeln mit vier Ohren

Abbildung 2: Das Kommunikationsquadrat’

Nach Schulz von Thun werden in einer Nachricht in der Regel nicht nur eine, sondern
mehrere Botschaften transportiert, deshalb kann es vorkommen, dass die Nachricht vom
Empfanger nicht oder falsch verstanden wird. Er unterscheidet vier Seiten einer Nachricht:
Sachinhalt, Selbstoffenbarung, Beziehung, Appell. Als Sachinhalt wird die Information
bezeichnet, d.h. der faktische Teil einer Nachricht. Unter Selbstoffenbarung muss verstanden
werden, wenn jemand, der eine Nachricht {ibermittelt, auch iiber sich selbst Informationen
verrat. Das geschieht entweder bewusst oder unbewusst. Beziehung weist auf den Empféanger,
d.h. auf das ,,Du* oder auf das Duo von Sender und Empfanger, d.h. auf das ,,Wir“ hin. Appel
schlieBlich ist die Intention des Senders, der normalerweise etwas beim Empfanger bewirken
mochte (Schulz von Thun 1981). Wie oben schon angedeutet wurde, ist der Beziehungsaspekt
auch bei Watzlawick von groBler Bedeutung, Schulz von Thun entwickelt ihn weiter. Warum
dieser Aspekt bei der Auseinandersetzung mit dem hier behandelten Thema von groflem

Belang ist, wird im néchsten Kapitel beleuchtet.

" http:/www.schulz-von-thun.de/index.php?article_id=71

21



4.2 Bedingungen der Kommunikation in der Gruppenarbeit

Die Vorstellung der obigen Kommunikationsmodelle ist aus dem Grund erforderlich, weil sie
sich mit einem wichtigen Aspekt der Gruppenarbeit auseinandersetzen, ndmlich mit dem der
Kommunikation. Die Modelle dienen als Anhaltspunkt, wenn es darum geht, bei der
Kommunikation im Unterricht zu helfen. Die Durchfiihrung der Gruppenarbeit ist an
Erfolgsbedingungen gebunden. Neuland und Peschel (2013: 256f.) nennen vor allem die
Zusammensetzung der Gruppe als wichtigen Faktor, wobei die Herausbildung eines guten
Klimas innerhalb der Gruppen unerlésslich betrachtet wird. Haag und Diegritz stellen weitere

Einflussfaktoren in ihrem Schema wie folgt dar:

Préiziser p{ Arbeitsergebnis [
Arbeitsauftrag A 7}
. |
1 I 1
1
i ! Lehrer-
¢ T | interventionen
.--p| Desorientierung
| in der Gruppe
1
|
Verstindnis- inhaltliche
sicherung » Progression
|

positive Beziehungen

—————— negative Beziehungen

Abbildung 3: Elemente gelingenden Gruppenunterrichts (nach Haag/Diegritz 2012: 389)

Ein anderer wichtiger Faktor, der beim Gruppenunterricht hervorgehoben werden muss, ist
der Begriff des sozialen Lernens. Der Begriff geht auf den sowjetischen Psychologen Lew
Semjonowitsch Wygotski zuriick, der ihn in seinem Buch Denken und Sprechen benutzte. In
diesem Werk macht er sogar solche Aussagen, die sich unmittelbar mit der Gruppenarbeit

verkniipfen lassen:

22



Wir haben gesagt, dall das Kind in der Zusammenarbeit immer mehr zu leisten
vermag als selbstindig. Aber wir miissen hinzufiigen: nicht unendlich mehr,
sondern nur in gewissen Grenzen, die durch seinen Entwicklungsstand und seine
intellektuellen Moglichkeiten genau gezogen sind. In der gemeinschaftlichen
Arbeit ist das Kind stiarker und kliiger als in der selbstindigen Arbeit, steigt es
iiber das Niveau der intellektuellen Aufgaben, die von ihm geldst werden, jedoch
besteht immer ein bestimmter, streng gesetzméfBiger Abstand, der die Differenz
seines Verstandes bei selbstindiger und gemeinschaftlicher Arbeit bestimmt.

(Wygotski 1977: 238)

Die Gruppenarbeit kann mindestens zweierlei Funktionen erfiillen. Einerseits soll sie zur
Entwicklung von Sprachkenntnissen beitragen, andererseits soll sie das soziale Lernen
fordern, das oben schon angedeutet wurde. Wenn die Gruppenarbeit angemessen organisiert
ist, soll wihrend der Arbeit sprachliche Kommunikation zwischen den Mitgliedern entstehen.
Die Kommunikation ist noétig, sowohl wenn die Gruppenarbeit organisiert wird (auch
innerhalb der einzelnen Gruppen: z.B. Verteilung der Rollen, Besprechung der
Aufgabenverteilung usw.), als auch wenn der Arbeitsvertrag ausgefiihrt wird, also wéhrend
der Aufgabe selbst. Wenn die Gruppenarbeit also addquat organisiert wird, entsteht auch
sprachliche Kommunikation, es gibt also die Gelegenheit fiir den Sprachgebrauch. Wenn man
eine Gruppenarbeit organisiert, sollte man auBerdem erwédgen, was durch diese Sozialform
erzielt wird, zur Festigung welcher Wissenseinheiten und Wissensbereiche sie beitragen kann.
Natiirlich liegen hierbei die Formen des kooperativen Lernens auf der Hand, aber auch das
entdeckende Lernen und bestimmte kreative Aufgaben lassen sich in dieser Sozialform
durchfiihren. Genau, wie schon Wygotski diese Idee formuliert hatte: Lernende sind in
Gruppen effektiver, aber nur bis zu einem gewissen Grad. Deshalb kann die Gruppenarbeit
nicht als Wundermittel betrachtet werden, und deshalb darf man auch nicht erwarten, dass die
Lernenden alle Aufgaben, die sie alleine nicht imstande sind zu 16sen, mit anderen Lernenden
zusammen werden 16sen konnen.®

Gruppenarbeit spielt auch beim sozialen Lernen eine wichtige Rolle. Wenn die Mitglieder
der Gruppe die gegebene Aufgabe tatsdchlich durch Kooperation 16sen wollen, kommt auch
dem Umstand eine groBe Bedeutung zu, wie sie zueinander stehen, wie sie sich einander
gegeniiber verhalten. In dieser Hinsicht muss auch die Rolle der Gruppeneinteilung
hervorgehoben werden. Es kann ndmlich ausschlaggebend sein, ob die Mitglieder einer

Gruppe aufgrund von Fremdwahl oder Selbstwahl zusammenarbeiten sollen, d.h. ob sie

® In diesem Zusammenhang muss auch erwihnt werden, dass ein neuer Begriff, nimlich der der Sozialform, nach
Wygotskis Uberlegungen von entstanden ist.
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bestimmen konnten, aus welchen Partnern die eigene Gruppe besteht. Wie die
Gruppenmitglieder miteinander kommunizieren, ob sie einander respektieren, ob sie offen
einander und der Aufgabe gegeniiber sind, beeinflusst auch die Ergebnisse. Man kann also
iiber Lernerfolg sprechen, wenn sich die Kommunikation vollzieht, was sich in sprachlichen
Handlungen &uflert, die im Dienst der sozial agierenden Kommunikationspartner eingesetzt
werden.

Da die Schule nicht nur Unterrichts-, sondern auch Erzichungsaufgaben erfiillt, sind beide
hier vorgestellten Funktionen genauso wichtig. An die Schule und damit auch an den
Fremdsprachenunterricht werden sehr vielféiltige Erwartungen gestellt, und um die Ziele
effektiv verwirklichen zu konnen, sind die unterschiedlichen Sozialformen notwendig. Der
Gruppenarbeit kommt z.B. nicht nur wihrend der Schulzeit eine wichtige Rolle zu — ihre
eigentliche Bedeutung bekommt sie erst in der Gesellschaft der Erwachsenen, in der Welt der
Arbeit, im sozialen Leben. Die Schule muss die Lernenden auch darauf vorbereiten. Ruth
Mitschka fasst die Eigenschaften des sozialen Lernens in vierzehn Punkten zusammen. Auch

daran kann man erkennen, wie vielféltig der Lernprozess ist. Das soziale Lernen:

e ist der Weg vom Ich zur arbeitsfahigen Gruppe
e heil3t sich selbst entfalten und die Kraft der Gruppe nutzen

e meint die Entwicklung einer Gruppe zum selbst organisierten Team
e Desteht in der Arbeit einer Gruppe an einer gemeinsamen Sache

e verlangt die Gleichgewichtung von ICH, WIR und SACHE

e verlduft von der Selbstbestimmung tliber die Solidaritdt zur Mitbestimmung

e Dbaut Beziehungs- und Beteiligungskultur auf

e flihrt zur Verkniipfung von Selbst-, Sozial- und Sachkompetenzkennt nur Lernende
mit unterschiedlichen Voraussetzungen

e Dbedeutet den Prozess von der Leitung zur BegLeitung

e hat einen roten Faden mit sieben Wegabschnitten®

e Dberuht auf einer Paddagogik des Sowohl-als-auch

e griindet Demokratie als Summe von Emanzipation und Gemeinschaftsorientierung

e istnie zu Ende

(Mitschka 1997: 15)

° 1. Sich selbst wahrnehmen und angemessen darstellen; 2. Andere beachten und anerkennen. anderen (aktiv)
zuhoren; 3. Riickmeldungen geben und empfangen, Regeln vereinbaren; 4. Konflikte bearbeiten; 5. Gruppen
bilden; 6. In Gruppen arbeiten; 7. Die Zusammenarbeit beurteilen (Mitschkal997: 15
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Es lohnt sich, hierbei einen Aspekt besonders zu betonen: und zwar den Punkt des
Mitbestimmungsrechts der Lernenden. Die Schwierigkeit der Gruppenarbeit fiir die
Lehrperson besteht ndmlich oft darin, dass sie bei dieser Sozialform einen Schritt zuriicktreten
und die Lernenden allein agieren lassen soll. Dieser Schritt zurlick und die Rolle des
Begleiters statt des Leiters — wie es auch der obigen Liste zu entnehmen ist — bereitet den
Lehrenden, die vor allem den Frontalunterricht gewohnt sind, Angst. Carl Fiirst, der iiber die
Rolle der Lehrkraft im Gruppenunterricht schrieb, betont auch, dass die Gruppenarbeit erst
dann hervorragend sein kann, ,,wenn die Lehrkraft den Grundkonflikt Eingreifen vs. Nicht-
Eingreifen tendenziell in Richtung auf ,Nicht-Eingreifen‘ entscheidet™ (Diegritz et al. 1999:
334). Demnach stellt er drei soziale Repridsentations-Typen von Gruppenunterricht auf. In

diesem Schema ist der dritte Typ wie folgt charakterisiert:

Lehrkraft verandert u.U. den gesteckten Rahmen im Ablauf,

e zieht sich so viel wie moglich zuriick,

o verweigert Hilfen, wenn Schiiler Fragen selber 16sen konnen,

e beobachtet Unruhe und Konflikte, interveniert erst wenn keine Losung erfolgt,

o reflektiert Gruppenprozesse zusammen mit den Gruppen auch unabhingig von
Leistungszielen. (Diegritz et al. 1999: 335).

Bei der Beschreibung der Phasen der Gruppenarbeit wurde schon erwihnt, dass hier der
Arbeitsauftrag ein springender Punkt ist. Fiirst macht im Zusammenhang mit der Rolle des
Lehrers in der Gruppenarbeit darauf aufmerksam, dass das Eingreifen auch dadurch
vermieden werden kann, dass der Arbeitsvertrag prizise und verstindlich formuliert wird, so
dass danach keine Fragen von den Lernern gestellt werden, in der Gruppe dariiber nicht
diskutiert werden muss und damit die Arbeit ungehindert fortlaufen kann (ebd., S. 338).

Sie lenken die Aufmerksamkeit in seiner Charakterisierung auch darauf, dass die
Lehrperson die Gruppenprozesse auch reflektieren soll. Er macht auch klar, dass die
Einbeziehung der Gruppe nétig ist. Das stimmt besonders, weil auch die Schiiler lernen
miissen, wie sie ihre eigene Arbeit reflektieren und was sie davon profitieren konnen. Das ist
tibrigens eine der Féhigkeiten, die man auch auBlerhalb der Schule gut gebrauchen kann. Eine
der Moglichkeiten ist z.B. die Fithrung eines Lerntagebuches, wofiir auch in der vorliegenden
Arbeit Beispiele gezeigt werden.

Diegritz und Rosenbusch weisen in ithrer Studie auBerdem darauf hin, dass das Problem oft
darin liegt, dass in der Gruppenarbeit vor allem Fahigkeiten entwickelt werden, die im

Schulsystem eher unterbewertet sind:
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Im GU dagegen kommt es, wie auch die Sprachhandlungsklassifikation erwiesen
hat, groBenteils auf die Beziehungsseite der Kommunikation an: Beziehungen
anbahnen, aufrecht erhalten, verteidigen, abwandeln. Diese Einiibung sozialer
Grundfertigkeiten im GU wird von den Schiilern teils als miihevoll empfunden
(,,streiten®, ,,nicht ausreden konnen®), teils als etwas eingestuft, was nicht unter
den Begriff des Lernens fallt* (Diegritz/Rosenbusch 1977: 137).

Aus diesem Zitat wird klar, dass nicht nur die Lehrenden, sondern auch die Lernenden nicht
unbedingt die Gruppenarbeit bevorzugen, wenn es um das Lernen geht. Das heif3t aber nicht,
dass sie vernachlassigt werden darf — mit geeigneten Mitteln kann sie namlich sehr wohl in

den Dienst des erfolgreichen Fremdsprachenunterrichts gestellt werden.
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5. Die empirische Untersuchung

Die empirische Untersuchung ist qualitativ angelegt, wobei die Methode der Fallanalyse
verwendet wurde. Die Fallanalyse schien die geeignete Methode, weil man durch sie ein
umfangreiches Bild iiber die Einstellung der Teilnehmer zur Gruppenarbeit bekommen und
die Fille selbst besser kennen lernen und analysieren kann.

Bei der detaillierten Vorstellung des empirischen Teils wurde angestrebt, in seinen
einzelnen Abschnitten demselben Schema zu folgen, damit die Arbeit iibersichtlich bleibt. Bei
einem Fall wird auf die drei Anndherungen: auf die Beobachtung, das Lerntagebuch und das
Interview getrennt eingegangen. Die Ergebnisse werden immer im abschlieBenden Abschnitt
zusammengefasst und zueinander in Beziehung gesetzt.

Die empirische Untersuchung beginnt jeweils mit der Beobachtung einer Stunde, in der
eine Gruppenarbeit durchgefiihrt wird. Zum Teil macht sie den erheblichen Teil der Stunde
aus, zum Teil gibt es andere dominante Sozialformen. In der Beobachtung werden die Phasen
der Stunde ausfiihrlich notiert und die Mitarbeit der Lernenden nachvollzogen. Die
Ergebnisse der Beobachtung stellen die subjektiven Eindriicke der Beobachterin dar. Das
Lerntagebuch — wie auch sein Name zeigt — ist ein Tagebuch, in dem die Lernenden ihre
Gedanken iiber den eigenen Lernprozess festhalten konnen. Da die Lernenden das eigene
Lernen reflektieren, wird ihre subjektive Perspektive beleuchtet. Das dritte Mittel, das
Leitfadeninterview, sichert die dritte Perspektive der Untersuchung, namlich die der
Lehrpersonen. Thre Eindriicke sind notwendig, um ein vollstdndiges Bild iiber die Ereignisse
bekommen zu konnen. Die detaillierte Darstellung der empirischen Untersuchung befindet
sich im Anhang (s. Abschnitt 8.1).
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6. Fazit und Ausblick

In der vorliegenden Arbeit wurde von der Hypothese ausgegangen, dass die
Erfolgsbedingungen der Gruppenarbeit optimiert werden konnen. Diese Hypothese wurde im
Rahmen der empirischen Untersuchung iiberpriift. Fiir die Planung und Durchfithrung der
empirischen Untersuchung war das Kennenlernen der theoretischen Basis unabdingbar, um
mit den Begriffen umgehen und die Zusammenhinge beurteilen zu konnen. Der Arbeit liegen
folgende Begriffe zugrunde: Sprache wird als soziales Handeln betrachtet, aus dieser
Sprachdefinition wurde das Ziel der kommunikativen Kompetenz abgeleitet; Lernen wird als
individuelle Aktivitit und Konstruktion aufgefasst, d.h. Informationen werden von den
Lernenden aufgenommen, umgewandelt und dann gespeichert; der Prozess des Lernens
vollzieht sich auf der Basis der vorhandenen Vorkenntnisse und Fiahigkeiten des Lernenden,
deshalb ist das Lernergebnis individuell unterschiedlich. Bei der Kommunikation kommt dem
Beziehungsaspekt eine groBle Rolle zu: denn sie kann in der Gruppenarbeit offensichtlich nur
dann funktionieren, wenn die Kommunikationspartner eine gute Beziehung zueinander haben.

Im Folgenden sollen nun die wichtigsten Erkenntnisse der Arbeit vorgelegt werden. Der
Fremdsprachenunterricht stellt heute einen komplexen Vorgang dar, in dem neben
sprachlichen Zielen auch Ziele nicht sprachlicher Art verwirklicht werden. Aus den
Lerntagebiichern wurde klar, dass die Lernenden ein sehr differenziertes Bild iiber ihre
Lernprozesse schaffen kdnnen. Davon zeugen ihre Aussagen in den Tabellen des empirischen
Teils.

Der Gegenstand der vorliegenden Arbeit war die Gruppenarbeit. Durch die empirische
Untersuchung wurde versucht, die Erfolgsbedingungen der Gruppenarbeit zu bestimmen. Man
kann feststellen, dass die Gruppenarbeit im Fremdsprachenunterricht zwei Funktionen erfiillt.
Einerseits triagt siec zur Forderung der sprachlichen Handlungsfihigkeit bei, andererseits
schafft sie Raum fiir das soziale Lernen. Aus diesem Grund kann man sagen, dass die Schiiler
zwei Rollen in der Gruppenarbeit einnehmen: Einerseits nehmen sie als Sprachlernende,
andererseits als soziale Wesen an der Gruppenarbeit teil. Dieser Gedanke — wie darauf in der
Arbeit hingewiesen wurde — geht auf Wygotski zuriick. Diese zwei Aspekte zeigen sich
eindeutig an den Antworten der Lernenden in den Lerntagebiichern. In allen Fillen gingen sie
darauf ein, dass sie auch etwas Sprachliches wihrend der Gruppenarbeit erlernten. Am
meisten werden die Wortschatzerweiterung, die Textproduktion und die Kommunikation in
der Fremdsprache oder einfach das Sprechen erwdhnt. Der Entwicklung der Fertigkeit

Sprechen wird auch eine gro3e Bedeutung zugeschrieben. Diese Kompetenz wird aulerdem
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auch deshalb hdufig erwédhnt, weil die Prisentation der Ergebnisse der Gruppenarbeit in jedem
Fall miindlich und im Allgemeinen durch die Mitwirkung aller Gruppenmitglieder erfolgte.
Diese Konstellation bewerten die meisten Lernenden als sehr positiv und betrachten als eine
hervorragende Moglichkeit des Ubens. Auch die befragten Lehrpersonen hoben die Rolle der
Préasentation hervor, die die mit keiner Note, dafiir aber in Form miindlicher Riickmeldungen
bewertet wird, wobei der Akzent auf den Lobesworten liegt. Dariiber hinaus kommen noch
zahlreiche Bereiche vor, die vom Aufgabentyp abhingend variieren.

In jedem Fall wird von der Mehrheit der Lernenden erkannt und meistens als etwas
Positives bewertet, dass sie in der Gruppenarbeit die Moglichkeit haben, voneinander zu
lernen. In den Féllen 2-4 werden auch in diesem Zusammenhang sprachliche Aspekte
erwéhnt, aber besonders bei Fall 1 ist es typisch, dass die Lernenden betonen, durch die
Arbeit in Gruppen neue Kenntnisse in einem bestimmten Thema erlangt zu haben. Aullerdem
wird den Phdnomenen wie Kooperation, Arbeitsteilung und gegenseitige Hilfeleistung eine
hervorragende Rolle zugeschrieben. Auch der Gedanke erschien, dass die Hilfeleistung
wichtig ist, damit auch Andere lernen konnen und die ldeen der anderen Mitglieder
verwirklicht werden. Daneben wurde zum Ausdruck gebracht, dass die Verwirklichung der
eigenen Ideen ein gutes Gefiihl ist. Bereits hinter diesen zwei Gesichtspunkten stecken
Erfolge vieler Art. Diese Antworten konnen mit dem Standpunkt der Lehrpersonen, die die
Ubernahme der Verantwortung fiir ein wichtiges Erziehungsziel halten, leicht in Verbindung
gebracht werden.

Viele brachten auch die Zukunftsperspektive zum Ausdruck und meinten, dass sie sich in
der Gruppenarbeit durch das Erlernen der Arbeitsteilung etwa auf die Welt der Arbeit
vorbereiten konnen. Aullerdem wurden andere Alltagssituationen wie das Leben im Ausland
und der Umgang mit deutschen Muttersprachlern erwédhnt. Das hdufige Vorkommen dieser
Antwort zeigt, dass es hier um eine Schliisselaufgabe der Gruppenarbeit geht.

Man muss noch hervorheben, dass iliber die erwdahnten Punkte hinaus auch die Kreativitat
und in einigen Féllen die Empathie mit besonderer Riicksicht auf die Akzeptanz Anderer
und ihre Forderung einen hohen Stellenwert haben. Damit im Zusammenhang gilt die
Wichtigkeit der Kompromissbereitschaft als ein wiederkehrender Faktor. Viele Lernende
kamen auch auf den Gedanken, dass sie in der Gruppenarbeit die Moglichkeit hatten, sich mit
Mitschiilern zu unterhalten, zu denen sie normalerweise keinen Kontakt haben, was ein groB3er
Vorteil ist.

Eine weitere wichtige Erkenntnis ist, dass die iberwiegende Mehrheit der Lernenden die

Gruppenarbeit als interessant einstufte und einige sogar als interessanter als alle anderen
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Unterrichtsformen. Fiir viele ist sie eine Abwechslung, die auch einen spielerischen
Charakter hat und den Leistungsdruck senkt, wobei sie einander auch motivieren kdnnen.
Man muss auch hinzufiigen, dass fiir eine andere Gruppe von Lernenden die Gruppenarbeit
eben eine groflere Herausforderung oder die Chance zum Auffallen ist. Wie das ausfillt, hangt
auch von der Atmosphire der Gruppe oder Klasse und von der Einstellung der Lehrperson ab.

Die Ergebnisse zeigen, dass die Gruppenarbeit nur dann erfolgreich sein kann, wenn die
Lernenden gern zusammenarbeiten, d.h. wenn sie auch menschlich gut miteinander
auskommen und imstande sind, gemeinsam etwas zu schaffen. Die Antworten zeigen, dass die
Lernenden meistens dann Probleme in der Gruppenarbeit hatten, wenn sie mit Personen
arbeiten mussten, mit denen sie aus unterschiedlichen Griinden nicht gern kooperierten oder
wenn nicht alle Gruppenmitglieder aktiv an der Arbeit teilnahmen. Die Antworten zeigen,
dass dieser Umstand fiir die Lernenden besonders ins Gewicht fillt.

AuBerdem ist es erforderlich, dass die Lernenden auch in der Lage sind, die Aufgabe der
Gruppenarbeit sprachlich zu 16sen. Unter den Schwierigkeiten wurde von einigen Lernenden
zum Ausdruck gebracht, dass sie die Aufgabe wegen mangelhafter Sprachkenntnisse nicht
zufriedenstellend 16sen konnten. Deshalb kommt auch der Lehrperson eine auB3erordentlich
wichtige Rolle zu: sie muss die Aufgabe so bestimmen, die Gruppen zusammenstellen, die
Materialien vorbereiten und die Gruppenarbeit mit all ihrer Phasen so durchfiihren, dass die
Lernenden das auch bewiltigen und sich dabei entwickeln konnen. Wenn das funktioniert,
kann die Gruppenarbeit erfolgreich sein, die Faktoren miissen deshalb optimiert werden. Aus
den Interviews ging hervor und auch die Beobachtung liel darin einen Einblick gewéhren,
dass die Planung der Lernprozesse auf bewussten und griindlich durchdachten
Entscheidungen beruhen muss, um die Ziele erreichen zu konnen. Die Lehrpersonen miissen
sich immer {iberlegen, wie die Gruppenarbeit zur Entwicklung der Lernenden beitragen kann,
um sie nur dann einzusetzen, wenn sie tatsichlich einen Sinn hat und kein Selbstzweck ist.

Nach der Ansicht der Lernenden konnte die Effektivitit der Gruppenarbeit erhoht werden,
wenn sie Ofter eingesetzt werden wiirde. Mehrere verlangen darliber hinaus eine groBere
Varianz der Themen und Typen der Gruppenarbeit. Viele Vorschldge richteten sich auf die
Zusammensetzung oder auf die GroBe der Gruppen. Die Mehrheit freut sich, mit den
gewohnten Partnern zusammenarbeiten zu konnen, aber die Lernenden erkennen auch, dass
mit anderen Partnern einander besser kennen lernen konnen. Daran zeigt sich, dass der soziale
Aspekt dieser Sozialform eine grof3e Bedeutung hat. Andere Lernende wiinschten sich ldngere
Arbeitszeiten. In dieser Hinsicht gab es Uberlappungen mit den Interviews: die Lehrpersonen

betonten in erster Linie, dass die Lernenden Zeit dafiir brauchen, zu erlernen, wie sie in
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Gruppen effektiv arbeiten konnen. Deshalb muss auch diese Sozialform immer wieder
ausprobiert werden.

Wenn man die Antworten und die Einstellung der Teilnehmer untersucht, kann man
feststellen, dass sie den Erfolg oft anders definieren und andere Faktoren als
erfolgsbestimmend bezeichnen oder andere Bereiche benennen, als die, in denen die
Gruppenarbeit zur Entwicklung beitrdgt. Diese subjektiven Einstellungen konnen bei den
einzelnen Gruppen und Individuen sehr unterschiedlich sein. Der Erfolg der Gruppenarbeit
kann aulerdem nur an Ort und Stelle beurteilt werden: nur dann und dort zeigt sich,
inwieweit die Gruppenarbeit erfolgreich war. Damit die Gruppenarbeit nach Moglichkeit
ihre Ziele erfuillt, muss man auf die Planung viel Wert legen. Dariiber hinaus ist es notwendig,
die Gruppe als Einheit und ihre Mitglieder als Individuen gut zu kennen.

Zusammenfassend kann man sagen, dass die Gruppenarbeit sowohl sprachlehrende als
auch erzieherische Ziele hat, die nicht getrennt werden kdnnen. Die Rahmen der vorliegenden
Arbeit erlauben leider nicht, alle erfassten Falle vorzustellen. Es wire allerdings offensichtlich
lohnend, die Untersuchung zu erweitern und die Daten in groferer Tiefe zu analysieren.
AuBerdem wire es auch erforderlich, den theoretischen Hintergrund der Arbeit mit

besonderer Hinsicht auf die Kommunikation zu erforschen.
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Osszefoglalas

A dolgozatban vizsgalt téma a csoportmunka és sikerességének feltételei. A dolgozat
alapjat az a hipotézis adja, hogy a sikerhez vezetd feltételek optimalizalhatok. A hipotézis
vizsgalata empirikus kutatas keretei kozott tortént. Ahhoz, hogy az empirikus kutatést
megfeleld modon lehessen megtervezni és elvégezni, elengedhetetlen volt a téma elméleti
hatterének megismerése. A dolgozat terjedelme nem teszi lehetévé az elméleti alapok teljes
bemutatasat, ezért csak a téma szempontjabol legnagyobb jelentéségli modellek,
mérfoldkdvek és gondolatok kaphattak itt helyet.

Els6ként az idegennyelv-oktatast kell a figyelem kozéppontjaba allitani. A dolgozatban
alapul vett definiciéo értelmében az intézményesiilt keretek kozott folydé modern idegen
nyelvek tanulasat és tanitasat nevezziik idegennyelv-oktatdsnak. A tanuldsnak és tanitdsnak
ezen formdja nagy hagyomdannyal rendelkezik, torténetében pedig az 1970-es évektdl
jelentkezé kommunikativ fordulat hozott jelentds valtozasokat. Az idegennyelv-oktatasban 1j
célokat fogalmaztak meg és 0j tartalmakkal toltotték meg azt. A kommunikativ nyelvoktatas
célul tiizi ki, hogy a tanulok nyelvi cselekvOképességét fejlessze, melynek hatterében a
nyelvnek, mint szocialis cselekvésnek a felfogasa huzodik. Ezenkivill a tanuldi szerep is
valtozik, mivel a tanuloknak lehet6ségiik van megfogalmazni sziikségleteiket, érdeklddési
koriiket vagy problémaikat. Ezéltal reflektalnak tanulasi folyamataikra és belesz6lhatnak azok
alakitasaba, ezéltal pedig autonom tanulokkéd valhatnak, aminek elényeit az iskolan kiviili
életben is élvezhetik. Fontos, hogy a nyelvoktatas a tanulok el6zetes tapasztalataibol induljon
ki. Mivel minden tanul6 egyéniség €s mas-mas tapasztalatokkal érkezik, valamint a tanulasi
folyamatokat szamtalan tényezd befolyasolja, nem beszélhetiink egy-egy a nyelvtanulas
sikeréhez vezetd modszerrdl, hanem csak elvekrdl, melyek alapjan az oktatast szervezziik (Id.
Faistauer). Ezek kozott az elvek kozott nagy jelentésége van a kooperativ tanulasnak és a
csoportmunkanak, mint munkaforménak.

Ebben a dolgozatban azt vizsgaljuk, hogy milyen koriilmények kozott lehet a
csoportmunka a sikeres kommunikacié és a kommunikativ kompetencia fejlesztésének
helyszine. Mivel a tanulasi sikerrdl alkotott elképzelésiink az idék folyaman sokat valtozott,
fontos, hogy kitérjlink azokra a fordulopontokra, melyek valami Ujat hoztak a tanulaselmélet
torténetében. A behaviourizmus volt az elsé elmélet, amely tudatosan foglalkozott a tanulas
jelenségével. Gondolatai hatassal voltak pl. a ,,nyelvtani-fordit6” moédszerre, valamint az
audiovizualis és audiolingvalis modszerre. Szintén fontos fordulatot jelentettek a

kognitivistak, valamint a konstruktivistak elméletei. Elébbi volt az elsd elmélet, amely a
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figyelmet a mentalis folyamatokra irdnyitotta, azokat vizsgalta és elemezte, tehat az allt az
érdeklodés kozéppontjdban, hogy mi jatszodik le az agyban. A konstruktivizmus
alapgondolatai Jean Piaget elméletére nyulnak vissza. A konstruktivista felfogas értelmében a
tanulas soran az Uj informacidt mindig a régivel kotjiik 6ssze. Ezek a folyamatok fliggnek
ugyan az egyént6l, de a szocialis kontextus is fontos szerepet jatszik.

Mivel a dolgozat témé4ja a csoportmunka, elengedhetetlen a kiillonb6z6 munkaformak révid
attekintése. A kommunikativ nyelvoktatasban feltétleniil sziikséges, hogy a tanuldk valtozatos
munkaformakban dolgozhassanak. A munkaformékat azonban tudatosan kell kivalasztani a
tanulasi folyamat egy adott szakaszdra ¢és a kitlizott célok figyelembevételével. A
munkaformak kiilonboz6 feladatokat latnak el, hozzajarulnak pl. a differencidlashoz, az
individualizalashoz vagy az autondm tanulas kialakitdsdhoz. A tanulési célok valtozasaval, a
kommunikacio és a beszéd, mint cselekvés elétérbe keriilésével, valtozott a munkaformak
sulyozasa is. A korabban fontos szerepet betoltd frontalis oktatds helyére a nyilt oktatas 1épett,
a kozéppontban ezaltal mar nem a tanar és az elsajatitando tananyag all, hanem a tanuld. A
paros munka mellet, amely a nyelvoktatds tipikus tanuldsszervezési formadja, egyre
jelentdsebb szerep jut a csoportmunkanak. A nyelvoktatdsnak nemcsak a tanulok nyelvi
kompetenciajat kell fejlesztenie, hanem szamtalan olyan készséget, amelyek nem nyelvi
természetiiek. Ilyen példaul a csapatszellem, az egyiittmiikodés vagy az empatia. Ha ezeket
szeretnénk javitani, a csoportmunka idedlis munkaformanak bizonyul.

A csoportmunkaban a tagok csak Uigy juthatnak elére, ha kommunikalnak egymassal, ezért
a szocialis aspektusa ennek a munkaforménak rendkiviil jelentds. Ugyanakkor a
csoportmunkat gyakran kevésbé szivesen alkalmazzik, mert ahhoz, hogy elérje céljat, az
elékeszités, a feladat kijelolése €s levezetése nagy koriiltekintést €s tudatossagot kivan, igy a
tanarra nagy feleldsség harul. A csoportmunkat tehat ugy kell szervezni, hogy a csoporttagok
kozott 1étrej6jjon a kommunikacio, és hogy tarsas 1ényként egymast és sajat magukat jobban
megismerhessék. Ahhoz, hogy ezeket az aspektusokat vizsgalni tudjuk, fontos, hogy vessiink
egy pillantast a legfontosabb kommunikaciés modellekre is.

Elséként Biihler Organon-modelljét kell kiemelni, amelynek kézéppontjaban a nyelvi jel
all. Biihler modelljének jelentdségét az adja, hogy a jelhez funkciokat is rendelt. Paul
Watzlawick 6t axiomat fogalmaz meg kommunikacids elméletében. A harmadik axiéma
kimondja, hogy minden kommunikéacionak van tartalmi és kapcsolati aspektusa. Friedemann
Schulz von Thun modelljében a kommunikaciot négyzetként abrazolja, az lizenetnek ezaltal
négy oldalat kiillonbozteti meg, melynek egyike a kapcsolat. A kapcsolat a kiildé és a fogadd

kettdsére vonatkozik, a kapcsolat mindsége igy befolydssal van a kommunikacidra. Ahhoz,
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hogy létrej6jjon kommunikacio a tagok kozott, fontos a tagok egymashoz vald viszonya, a
munkakornyezet jo atmoszféraja. Ha pedig 1étrejon a kommunikacio, akkor a csoportmunka
lehetdséget biztosit a szocialis tanulds megvaldsuldsara. Ennek jelentdségére mar a szovjet
pszichologus Lev Szemjonovics Vigotszkij is felhivta a figyelmet Gondolkodas és beszéd
cimli mivében. A szocidlis tanulds jelentosége legfoképpen az iskolan kiviili vilagban, a
felnott tarsadalomban bontakozhat ki. Az iskolanak erre kell a tanuldkat felkészitenie.

A dolgozat masodik részét az empirikus kutatdas bemutatasa teszi ki, amely kvalitativ
vizsgalat volt. A kutatds négy eset elemzésébdl all, melynek sordn a csoportmunkat és
sikerének feltételeit négy szemszogbdl vizsgaltuk. Az egyik nézdpontot a megfigyeld, a
masodikat a tanuldk, a harmadikat pedig a tanar nézOpontja adja. A megfigyelési eredmények
a hospitalasi naplok segitségével kovethetok. A tanulok az orat kovetden tanuldsi naplot
toltottek ki, melyben reflektalhattak az oran, ill. a csoportmunkaban atéltekre. A tandr
nézépontja pedig a vele késziilt félig strukturalt interjubol valik vildgossa. A haromféle
dokumentum az egyes résztvevok sajat, szubjektiv véleményét és hozzaallasat hivatott
bemutatni. A tanuldsi napld két részbdl allt. Az elsében a tanulok az oOrdn végzett
csoportmunkaval kapcsolatban fogalmazhattdk meg a véleményiiket, a méasodik részben pedig
altalanossagban a csoportmunkaval, mint munkaformaval kapcsolatban.

A harom forrasbol 6sszegytijtott adatokbol kideriil, hogy a csoportmunka nyelvtanitasi és
nevelési célok eléréséhez is hozzajarul. A tanuldk nagy tobbsége minden esetben
megfogalmazta, hogy tapasztalt nyelvi fejléddést a csoportmunka sordn. A legtobbet emlitett
teriiletek a szokincsbdvités, a szovegalkotds és az idegen nyelvi kommunikacié voltak.
Ezenkiviil szamos mas teriiletet emeltek ki a tanulok, melyek a csoportmunkdban végzett
feladatok fiiggvényében eltérnek. A csoportmunka nem nyelvi jellegi hozadékai koziil a
tanulok tobbsége az egymastdl valo tanulds lehetdségét emelte ki. Ezen beliil nyelvi és nem
nyelvi szempontbdl is hasznosnak itélték meg a csoportmunkat. Ezenkiviil az
egyiittmiikodést, a feladatok felosztasat és egymas segitését hangsulyoztak sokan, mint olyan
tertileteket, melyeken a csoportmunka nagyban hozzéjarul a fejlddéshez. Tovabbi eldnyként
mertlt fel tobbek kozott, hogy a csoportmunka felkészit a munka vilagara, ahol szintén
el6fordulhat, hogy a csapatmunka fontos eleme lesz a mindennapi életnek. Az emlitetteken tul
a tanulasi naplok visszatérd eleme volt a kreativitds, kompromisszumkészség és egymas
elfogadasanak gyakorlasa, melyhez a csoportmunka nagyban hozzajarul.

A tanulok valaszai sok helyen Osszecsengenek a tanarok véleményével, akik pl.
feleldsségvallalast, mint nevelési célt emelték ki az interjuikban. Ugyanakkor eltérések is

megfigyelhetdk abban, hogy az egyes résztvevék hogyan definialjak a sikert. Fontos kiemelni,
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hogy a csoportmunka sikeressége csak a megvaldosulas helyén és idejében itélhetd meg.
Annak érdekében, hogy gyakran legyen sikeres a csoportmunka, nagy hangsulyt kell fektetni
annak tervezésére és elokészitésére. Ezenkiviil elengedhetetlen, hogy a tanar ismerje a

csoportot, mint egységet €s tagjait, mint egyéneket.

Lezaras datuma: 2015. 01. 06.
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