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Einleitung

Classroom research is not something
teachers do alone, with students serving as
their guinea pigs. |Instead, it is a
collaborative action carried out by teachers
and students working together.

(Kiraly 2000: 195)

Mit der Einflhrung des neuen Masterstudiums Translation im Wintersemester 2015/16
kam es am Zentrum fur Translationswissenschaft (im Weiteren: ZTW) der Universitét
Wien insbesondere im Hinblick auf das Unterrichtsdesign zu grof3en VVerénderungen.

Wahrend bereits erste wichtige Beitrdge zu den Auswirkungen mehrsprachiger
Lehrveranstaltungen (LV) geleistet wurden (siehe dazu Uhri 2017), die in dieser Form im
Entstehungszeitraum der vorliegenden Masterarbeit einzigartig waren und ausschlieRlich
am ZTW angeboten wurden, ist es nun Ziel dieser Masterarbeit, sich mit einem
spezifischen Aspekt innerhalb dieses neuartigen Unterrichtsdesigns auseinanderzusetzen:
dem Feedback.

Wie sich wahrend der Auseinandersetzung mit der Fachliteratur erwies, wirkt sich
besonders das Feedback von Lehrpersonen positiv auf Lernprozesse aus und nimmt
dadurch eine wichtige Rolle innerhalb der Ausbildung ein. Peer-Feedback stellt dabei
einen eigenen Ansatz dar und erfahrt seitens von Forschenden und Lehrenden immer mehr
Aufmerksamkeit. Bostock (2000) und Fowler (2007) beispielsweise sehen unter gewissen
Voraussetzungen groRes Potenzial hinter Feedback unter Studierenden. Peer-Feedback
wird im Zuge meiner Auseinandersetzung im Theorieteil einer ndheren Betrachtung
unterzogen.

Ebenfalls im Zuge der Literaturrecherchen stellte sich interessanterweise heraus, dass
Forschende aus dem Bereich des Gebardensprachdolmetschens sich als Erste mit den
praxisspezifischen Anforderungen an Dialogdolmetscher*innen und deren konkreten
Anwendung im Unterricht auseinandersetzten. Hierbei sind insbesondere die
Forschungstatigkeiten von Van den Bogaerde (2007) hervorzuheben, die mit ihrem
strukturierten Evaluierungsbogen fur Studierende einen innovativen Ansatz und ein
neuartiges Werkzeug innerhalb der Ausbildung bot.

Van den Bogaerdes (2007) strukturierter Evaluierungsbogen zielt darauf ab, dass
Studierende ihn zur Beurteilung erbrachter Leistungen von Mitstudierenden nutzen.
Dadurch sollen bzw. kénnen wesentliche Leistungsfortschritte erzielt werden. Eine der
Besonderheiten dieses Bogens besteht darin, dass die Beurteilungskriterien der
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Lehrpersonen als Vorlage herangezogen werden, wobei fir die Inhalte und Anwendung
die Studierenden selbst die wichtigste Funktion einnehmen. Den Studierenden wurde
somit ein Werkzeug zur Verfigung gestellt, mit dessen Hilfe sie sich nicht nur
genauestens mit den Beurteilungskriterien ihrer Lehrpersonen auseinandersetzen, sondern
nach dessen Vorlage sie zusatzlich noch im Unterricht arbeiten konnten.

Ob und vor allem wie sich ein solches Werkzeug auf den Dialogdolmetschunterricht
am ZTW auswirken konnte, wurde bislang noch nicht untersucht. Wahrend Peer-to-Peer-
Feedback als Unterrichtskonzept durchaus verbreitet ist, fand bisher noch keine
Auseinandersetzung mit einem solchen Evaluierungsbogen fir andere Dolmetschformen
als dem Gebardensprachdolmetschen statt. Daraus ergab sich fiir mich eines der priméren
Ziele dieser Masterarbeit: konkrete Einblicke auf die Frage nach dem Potenzial eines
Evaluierungsbogens fir den Dialogdolmetschunterricht und dem Einfluss auf Prozesse
des Peer-Assessment im Allgemeinen zu gewinnen.

Angesichts der fehlenden Erkenntnisse zu dieser Thematik wurde somit Feedback
unter Studierenden im Rahmen des Dialogdolmetschunterrichts am ZTW als
Untersuchungsgegenstand definiert. In enger Zusammenarbeit mit den Lehrpersonen
wurde die LV Dialogdolmetschen I: Italienisch/Ungarisch wéhrend des gesamten
Sommersemesters 2018 entsprechend den Vorgaben und Anforderungen an die
Ausbildung aus dolmetschwissenschaftlicher Perspektive beobachtet und im Hinblick auf
wesentliche Aspekte rund um den Forschungsgegenstand analysiert.

Die LV wurde mithilfe von Beobachtungsprotokollen pro Unterrichtseinheit und
insgesamt zwei Interviewrunden mit je 8 Studierenden untersucht, um u.a. die
Wahrnehmung von Feedback seitens der Studierenden zu ermitteln. Durch die Erhebung
des Ist-Zustands innerhalb der beobachteten LV wurden Erkenntnisse zur Umsetzung von
Feedback durch die Lehrpersonen und Feedbackprozesse unter Studierenden gewonnen.
Diese Erkenntnisse bildeten die Grundlage fiir die weitere Datengewinnung. Darauf
aufbauend konnte in weiterer Folge der innovative Teil dieser Masterarbeit konzipiert und
umgesetzt werden. Dank der hohen Kooperationsbereitschaft der Lehrpersonen und
Studierenden konnte eine eigens fur die beobachtete LV konzipierte Mustervorlage eines
Evaluierungsbogens fiir Studierende ausgearbeitet werden. Dieser wurde erstmals in den
letzten beiden Unterrichtseinheiten eingesetzt, wobei der Anwendung im Unterricht ein
Erklarungsvideo auf Moodle, der digitalen Lernplattform des ZTW, vorausging. Dieses
Video wurde von mir nach Absprache mit den Lehrpersonen erstellt und sollte in erster

Linie den Studierenden die Anwendung und Zweckmal3igkeit des Bogens néherbringen.
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Zu den Inhalten meiner Masterarbeit: in Kapitel 1 setze ich mich mit wesentlichen
translationswissenschaftlichen Begriffen auseinander. Dadurch soll einerseits eine
Verstandnisgrundlage im Allgemeinen geschaffen werden und andererseits konkrete
Begriffsdifferenzierungen bieten.

In Kapitel 2 wird auf translationswissenschaftliche Standpunkte und Theorien zur
Dialogdolmetschausbildung eingegangen. Zentral hierbei sind die Auseinandersetzung
mit den Hintergriinden zur Ausbildung im Dialogdolmetschen sowie konkrete Methoden
innerhalb der Didaktik. Die Ausbildung nutzt wesentliche Prinzipien der szenischen
Darstellung als didaktischen Ansatz und soll in diesem Kapitel nédher behandelt werden.

In Kapitel 3 werden die zwei zentralen Themen meiner Masterarbeit, ndmlich der
Evaluierungsbegriff und das Peer-Assessment, behandelt. Wesentliche Inhalte und
Erkenntnisse boten die Studie von Cartney (2010) sowie das Konzept zum
Evaluierungsbogen von Van den Bogaerde (2007). Beide lieferten mir wichtige
Bausteine, die beispielsweise bei der Ausformulierung der Interviewleitfaden bzw. bei der
Definition inhaltlicher Schwerpunkte mitberticksichtigt wurden und somit unverzichtbare
Ansiétze zur Datenerhebung und Bearbeitung der Forschungsfrage boten.

In Kapitel 4 werden Forschungsansatz und Methodik, die dieser Masterarbeit
zugrunde liegen, behandelt. Hier werden die VVorgehensweise sowie die Hintergriinde zur
Umsetzung des fir den Unterricht konzipierten  Erklarungsvideos und
Evaluierungsbogens beschrieben.

In Kapitel 5 werden die wesentlichsten Erkenntnisse aus den Studierendeninterviews
dargelegt. Die Inhalte setzen sich aus den persénlichen Erfahrungen mit Feedback meiner
Interviewpartner*innen zusammen und spiegeln einerseits den Ist-Zustand innerhalb der
beobachteten LV und andererseits die Erfahrungen im Zusammenhang mit dem
Erklarungsvideo und Evaluierungsbogen wider.

Im abschlieBenden Kapitel 6 fiihre ich, basierend auf den Ergebnissen der
durchgefuhrten Untersuchungen, meine Gedanken zum Thema aus und es erfolgt die

Beantwortung der Forschungsfrage.



1 Begriffliche Differenzierungen

Die in diesem Kapitel dargelegte Auseinandersetzung mit translationswissenschaftlich
relevanten Begriffen und Konzepten zielt darauf ab, eine Verstandnisgrundlage fir die in
der vorliegenden Masterarbeit behandelten Themen zu schaffen.

1.1 Dolmetschen und Ubersetzen

Unter dem zentralen Begriff ,,Dolmetschen* wird heutzutage etwas verallgemeinernd
betrachtet ein sprachlicher Austausch unter Zuhilfenahme eines Dolmetschenden
verstanden, ohne dabei jedoch zwischen den verschiedenen Formen zu differenzieren. In
der Theorie wird neben vielen Definitionen des Translationsbegriffs hiufig derjenige nach
Kade (1968) genutzt, bei dem Ubersetzen und Dolmetschen klar voneinander abgegrenzt
werden. Fir diese Arbeit wird seine Definition ebenfalls als Begriffsgrundlage
herangezogen.

Kade (1968) versteht unter Ubersetzen ,die Translation eines fixierten und
demzufolge permanent dargebotenen bzw. beliebig oft wiederholbaren Textes der
Ausgangssprache in einen jederzeit kontrollierbaren und wiederholt korrigierbaren Text
der Zielsprache“. Dem stellt er Dolmetschen gegeniiber und definiert die
Dolmetschtétigkeit als ,,Translation eines einmalig (in der Regel miindlich) dargebotenen
Textes der Ausgangssprache in einen nur bedingt kontrollierbaren und infolge
Zeitmangels kaum Korrigierbaren Text der Zielsprache® (vgl. Kade 1968: 35).

Der Unterschied ergibt sich somit nach seiner Auffassung nicht nur auf der Ebene
der Schriftlichkeit und der Mindlichkeit, sondern ebenso nach der Beschaffenheit des
entstehenden Ergebnisses. Beide Praktiken erfordern eine vollig unterschiedliche
Herangehensweise, die sich beim Dolmetschen durch die beschrankte Mdglichkeit der
Kontrolle und Korrektur bzw. durch die Verarbeitung eines einmalig dargebotenen Textes
innerhalb kirzester Zeit bedingen.

Beruhend auf den zuvor beschriebenen Differenzierungsmerkmalen erscheint mir
eine tiefere Unterscheidung zwischen den Dolmetschmodi Simultan- und
Konsekutivdolmetschen als begriindet. Beim Simultandolmetschen wird bereits wahrend
der miindlichen Textproduktion gedolmetscht, was ein zeitgleiches Horen der Ausgangs-
und Zielsprache erfordert. Darunter wird allgemein gesprochen eine eigene Form des
Dolmetschens in  gesprochener Sprache unter Verwendung von Simultan-

Dolmetschanlagen — also schallisolierten Kabinen — verstanden (vgl. P6chhacker 2016:
7



20). Hier muss zwischen Unterkategorien wie Vom-Blatt-Dolmetschen oder
Simultandolmetschen mit Text unterschieden werden, wobei dem/der Dolmetscher*in in
der Kabine bei der letzteren Form ein Text vorliegt, der unterstiitzend zum mundlich
vorgetragenen Text eingesetzt werden kann. Zu weiteren Formen des
Simultandolmetschens gehtren das Flister- und Gebdardensprachdolmetschen. Der
Ubergang zwischen Simultan- und Konsekutivdolmetschen kann flieBend erfolgen, wobei
beim Konsekutivdolmetschen die Wiedergabe durch den Dolmetschenden etwas
zeitversetzt direkt nach Aufnahme des ausgangssprachlichen Redebeitrags erfolgt (vgl.
Pochhacker 2000: 301).

Fur diese Arbeit stellt die Unterscheidung hinsichtlich des Interaktionskontexts, der
ebenso  eine  Differenzierung  zwischen  Konferenz-,  Verhandlungs- und
Gerichtsdolmetschen ermdglicht (vgl. Pochhacker 2016: 19f.), einen wichtigen Aspekt
dar.

1.2 Kommunaldolmetschen

In erster Linie wird zwischen Konferenz- und Dialogdolmetschen unterschieden, wobei
letzteres eine Realisierungsform innerhalb des Kommunaldolmetschens darstellt. Im
deutschsprachigen Raum wurde urspringlich die englische Bezeichnung Community
Interpreting Gbernommen, bis Pdchhacker (2000: 39-42) die Bezeichnung
,Kommunaldolmetschen einfithrte. ~ Laut Roberts (1997: 7) stellt das
Kommunaldolmetschen die &lteste bestehende Dolmetschform dar, doch riickte es als
eigene Praxis innerhalb der Translationswissenschaft erst wahrend der letzten Jahrzehnte
starker in den Fokus (vgl. Péllabauer 2002: 286).

Die Suche nach einer eindeutigen und einheitlichen Definition dieses Begriffs erwies
sich herausfordernder als erwartet, insbesondere weil dieser Bereich innerhalb der
Literatur unterschiedlich bezeichnet wird. Darin wird zumeist auf Begriffe wie
Community-based Interpreting (vgl. P6chhacker 2016: 13-16), Liaison Interpreting (vgl.
Gentile et al. 1996) oder Public Service Interpreting (vgl. Baker et al. 1991)
zurlickgegriffen.

Urspringlich jedoch stammen Konzept und Namensgebung des Community
Interpreting aus den USA, wo sie von der community work — also freiwilligen und
kostenlosen Dienstleistungen — abgeleitet wurden (vgl. Bowen 1998: 319). Als eigene
professionell etablierte Kommunikationsform entstand das Kommunaldolmetschen

primdr aus dem Bedirfnis heraus, Einwander*innen, Fluchtlingen und
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Wanderarbeiter*innen die Kommunikation mit Behoérden zu ermdglichen. Der
wesentlichste Unterschied zum Konferenzdolmetschen besteht in erster Linie in der
prototypischen Gespréchskonstellation, die sich nicht als monologische, sondern
dialogische und im Grunde trialogische Interaktion zwischen Institutionen oder Behdrden
und Klient*innen manifestiert. Charakteristisch fir Zusammenkunfte dieser Art ist das
oftmals bestehende Machtgefalle (vgl. P6llabauer 2002: 290ff.).

Nach Kadri¢ (2011) entsteht durch dieses vor allem sprachlich bedingte ungleiche
Machtverhaltnis, in welchem eine Seite die Rolle des/der Bittstellers*in einnimmt und die
andere die Macht des/der Entscheidungstrédgers*in innehat, ein unvermeidbares
Spannungsverhdltnis. Die typischen Einsatzbereiche beim Kommunaldolmetschen
umfassen Settings im  Gesundheitswesen (Krankenhduser, Anamnese- oder
Untersuchungsgespréache), Bildungseinrichtungen, soziale Einrichtungen und den Bereich
des Gerichtsdolmetschen (legal interpreting) (vgl. Wadensjo 1998: 49f.).

Laut P6chhacker (2000) findet Kommunaldolmetschen innerhalb der Gesellschaft
intrasozietdr statt und verlauft mithilfe eines/einer Dolmetschenden typischerweise in
zwei Richtungen, wobei der/die Dolmetschende in beide Sprachen dolmetscht. In der
Regel erfolgt die Dolmetschung in einer Face-to-Face-Konstellation konsekutiv. Gewisse
Settings koénnen jedoch von dem/der Dolmetschenden ebenso erfordern, Uber eine
Telefon- oder Videoverbindung zu dolmetschen (vgl. Péchhacker 2000: 22).

Einen wesentlichen Beitrag aus dolmetschwissenschaftlicher Sicht stellte fiir die
Entwicklung des Kommunaldolmetschens die Konferenz ,,The Critical Link: First
International Conference on Interpreting in Legal, Health, and Social Service Settings*
dar, welche sich mittlerweile als alle drei Jahre stattfindendes Event zum internationalen
Austausch und firr die internationale Zusammenarbeit auf diesem Gebiet etablieren konnte
(vgl. Péchhacker 2016: 41f.).

Es kann festgehalten werden, dass das Kommunaldolmetschen vorwiegend in Form
von Krankenhausdolmetschen, Dolmetschen im Asylverfahren etc. stattfindet und
besondere Umstande fiir das translatorische Handeln bergen kann. Hierbei ist jedoch zu
beachten, dass sich die Rahmenbedingungen je nach Setting, Anforderungen und der

individuellen Dolmetschsituation grundlegend unterscheiden kénnen.



1.3 Dialogdolmetschen

Die Bezeichnung Dialogdolmetschen, welche sich aus dem Englischen dialogue
interpreting  ableiten lieB, wird oft synonym zu anderen Begriffen wie
Kommunaldolmetschen,  Liaison Interpreting, bilaterales  Dolmetschen und
Verhandlungsdolmetschen verwendet (vgl. Apfelbaum 1997: 268). Es stellt die tbliche
Realisierungsform des im vorherigen Kapitel behandelten Kommunaldolmetschens dar
und beschreibt jene Form des Dolmetschens, die im Rahmen eines Dialoges stattfindet.
Im Bereich des Konferenzdolmetschens hingegen kann man als primére
Realisierungsform die eines Monologes beobachten und ist somit als eigene
Realisierungsform klar vom Dialogdolmetschen abzugrenzen (vgl. P6chhacker 2000:
36f.).

Dialogdolmetschen bezieht sich in erster Linie auf die Realisierung der
Dolmetschaufgabe und Ilasst sich im Allgemeinen durch Aspekte wie Modus,
Ubertragungsrichtung, Ubertragungsdirektheit und Medieneinsatz spezifizieren. Die
verschiedenen Arten des Dolmetschens konnen aber auch nach weiteren
Betrachtungspunkten differenziert werden, wie zum Beispiel Fachbereiche, Themen,
Anlidsse, Sprachrichtungen oder Einsatzgebiete (vgl. Kadri¢ 2011: 33).

Dialogdolmetschen erfolgt in der Regel in zwei Richtungen, wobei der/die
Dolmetscher*in in beide Sprachen dolmetschen muss. Der Modus ist meist konsekutiv,
also zeitversetzt nach der Originalrede, und der/die Dolmetscher*in kann im Raum
anwesend sein und unmittelbar vor dem Kunden bzw. der Kundin dolmetschen oder aber
auch per Telefon oder Video vermitteln (vgl. P6chhacker 2000: 22).

Wesentlich ist die Unterscheidung zwischen den verschiedenen Settings bzw.
,einzelnen Einsatzbereiche[n] der Dolmetschenden* (vgl. Péchhacker 2000: 22).
Darunter fallen Krankenhausdolmetschen, Dolmetschen im Asylverfahren und auch das
Dolmetschen bei Pensionsversicherungsanstalten bei medizinischen Begutachtungen,
wobei letzteres ein eigenes Setting darstellt. Einzelne Settings kdnnen sich in den
Rahmenbedingungen, Anforderungen und Dolmetschsituationen unterscheiden (vgl.
Wadensjo 1998:49f.). Je nach Handlungsrahmen wird der Kommunikationsbedarf
zwischen Anderssprachigen und der Stellenwert des Dolmetschens in unterschiedlicher
Weise festgelegt (vgl. Pochhacker 2000: 22).
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1.4 Konferenzdolmetschen

Die Anfange des Konferenzdolmetschens lassen sich auf das frihe 20. Jahrhundert
zuruckfihren, als mit Ende des Ersten Weltkriegs vermehrt internationale Konferenzen
stattfanden und die Entstehung internationaler Institutionen vorangetrieben wurde.
Dadurch wurden ebenfalls die Grundpfeiler des Simultandolmetschens gelegt, wodurch
sich das Konferenzdolmetschen als eigener Bereich des Dolmetschens etablieren konnte.
Das Konferenzdolmetschen wird als ,,most formalized and ‘high level’ branch of
interpreting* (Setton/Dawrant 2016: 30) und als am meisten konventionalisiert in den
Bereichen der Ausbildung, des Zugangs zum Beruf, der Sprachklassifizierung, der
Arbeitsbedingungen, der Ethik und der professionellen Standards angesehen (vgl.
Setton/Dawrant 2016: 30f.).

Zu Beginn wurden Konferenzdolmetscher*innen in  zwischenstaatlichen
Organisationen eingesetzt, doch die Nachfrage stieg und das Konferenzdolmetschen
wurde mehr und mehr auch im 6ffentlichen und privaten Sektor ben6tigt. Heute findet das
Konferenzdolmetschen in vielen verschiedenen Bereichen Anwendung und umfasst
sowohl simultane als auch konsekutive Dolmetschformen. Dies hat unweigerlich zur
Folge, dass Konferenzdolmetscher*innen tber ein breites Kompetenzprofil verfligen
mussen, welches Sprachkenntnisse und technische Fahigkeiten umfasst (vgl.
Setton/Dawrant 2016: 31).
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2 Ausbildung im Dialogdolmetschen

2.1 Rollenverstandnis im Dialogdolmetschen

Fir den Bereich des Kommunaldolmetschens wurden innerhalb  der
Translationswissenschaft verschiedene Rollenmodelle von Dialogdolmetscher*innen
untersucht (vgl. P6chhacker 2000: 34). Nach Turner/Merrison besteht ein wesentlicher
Aspekt hinsichtlich der Studien zum Dialogdolmetschen im Ubergang zu einem
diskursbasierten Interaktionsparadigma (vgl. Turner/Merrison 2016: 138), wobei die
Frage, wie wir Menschen einander verstehen, im Mittelpunkt steht. Das flihrte zu einem
zunehmenden Interesse an der zwischenmenschlichen Dimension und dem dialogischen
Format gedolmetschter Begegnungen. Zudem bewirkte dies eine zunehmende
Aufmerksamkeit in Bezug auf das, was wirklich wéhrend der von Dolmetscher*innen
vermittelten Interaktion geschieht, im Gegensatz zu dem, was erwartet wird. Um die
Rolle(n) des/der Dolmetschenden zu begreifen, muss man die gedolmetschten
kommunikativen Ereignisse als eine Reihe von lokal verwalteten Aktivitaten betrachten,
bei denen alle Parteien Bedeutungen, Diskurse und ldentitdten Schritt fur Schritt
gemeinsam konstruieren. Es handelt sich nicht um eine einfache Interaktion zwischen
zwei an der Kommunikation beteiligten Personen, die den/die Dolmetscher*in als zentrale
Drehscheibe in den Mittelpunkt stellen, sondern um ein ,,genuinely collaborative
threesome* (Turner/Merrison 2016: 158).

Erving Goffman (1981) setzte sich als einer der Ersten mit den Rollen der
Horer*in- und Sprecher*in auseinander und fiihrte zudem das Konzept des Footings ein.
Hierbei handelt es sich um die Haltung, die wir uns selbst und den anderen Anwesenden
gegeniiber einnehmen, die sich in der Art und Weise ausdriickt, wie wir eine AuRerung
produzieren oder empfangen (vgl. Goffman 1981: 128). Sobald ein Individuum einen
Kommunikationsakt setzt, befindet es sich in einem bestimmten situationsabhangigen
Zustand — dem Footing. Dieses steht fir die besondere Beziehung aller an einer
Interaktion teilnehmenden Individuen zu einer konkreten Aussage. Wesentlich hierbei ist,
dass beim Footing stdndige Wechsel stattfinden kénnen, was ein typisches Merkmal
normaler Gesprache darstellt (vgl. Goffman 1981: 128).

Das von Goffman entwickelte soziologische Modell des Beteiligungsrahmens
besagt folgendes: ,,When a word is spoken, all those who happen to be in perceptual range
of the event will have some sort of participation status relative to it (Goffman 1981: 3).

Wadens;jo (1998) greift ebendieses Modell in ihrer Studie ,,Interpreting as interaction* auf
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und stellt fest, dass je nachdem, auf welche Art und Weise Individuen die eigene und
fremde Beteiligung wahrnehmen, sie ihre Interaktion sowie die Verhaltensweise, wie sie
sprechen und zuhoren, entsprechend anpassen (vgl. Wadensjo 1998: 164).

Wenn davon ausgegangen wird, dass Dolmetscher*innen innerhalb einer sozialen
Gruppe die Kommunikation erst ermdglichen, so sind Gruppenkonstellationen mit nur
zwei Gespréachsparteien durch Einbeziehung des/der Dolmetschenden prinzipiell — wie
Eingangs bereits angefiihrt — als eine triadische Konstellation anzusehen. Beim
Ubertragen der zu kommunizierenden Botschaften wird der/die Dolmetschende somit
unweigerlich Teil der Interaktion in der Gruppe. Durch die Einbeziehung einer dritten
Person innerhalb einer dyadischen Struktur kann es jedoch dazu kommen, dass
Schwierigkeiten bei der Informationsiibertragung auftreten. Aus diesem Grund muss
durch die Einbeziehung dieser dritten Person, die das Erreichen der kommunikativen Ziele
gewahrleisten soll, gleich zu Beginn des Gesprachs die Rolle und die einzunehmende
Position innerhalb der Gruppe klargestellt werden (vgl. Wadensjo 1998: 30):

An intermediary participant in communication presupposes the existence of 1) parties who
are in some sense the primary communicators, and 2) who have more or less mutual interest
in getting into touch, however 3) lack ability to or interest in direct communication, but 4)
seek, or accept, the assistance of an intermediary party. (Wadensjo 1998: 28)

Bei professionell ausgebildeten Dolmetscher*innen sollten die aufeinandertreffenden
Parteien jedenfalls darauf vertrauen konnen, dass Dolmetscher*innen beim
Informationsaustausch die eigenen personlichen Interessen trotz der unmittelbaren
Beteiligung an der Interaktion in keiner Weise in die Kommunikationssituation mit
einflieBen lassen. Als professionelle Vermittler*innen nehmen sie zwangslaufig auch eine
Kontrollfunktion innerhalb des Vermittlungsprozesses ein (vgl. Wadensjo 1998: 33).

Wadensjo (1998), Metzger (1999) und Roy (2000) kommen deshalb in ihren Studien,
in welchen sie sich mit der Rolle der Dolmetscher*innen auseinandersetzen, zum Schluss,
dass diese sichtbare Interaktionsteilnehmer*innen darstellen. Somit sind sie als aktive
Teilnehmer*innen am kommunikativen Geschehen anzusehen und am Verlauf bzw. an
den Ergebnissen beteiligt.

Im Allgemeinen jedoch wird Dolmetschen oft als ein rein mechanischer Prozess
wahrgenommen. Angelelli (2004) vergleicht das Handeln eines/einer Sprachmittelnden
mit der Funktion eines Kanals oder eines Sprachmodems, der/die AuRerungen wortgetreu,

genau und unbefangen wiedergibt (vgl. Angelelli 2004: 20).
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Auf der Suche nach einer konkreten Abbildung der Rolle des/der Dolmetscher*in
fuhrt kein Weg an der Frage nach dem Prinzip der Sichtbarkeit bzw. Unsichtbarkeit
des/der Dolmetschenden vorbei. Die Sichtbarkeit bzw. Unsichtbarkeit des/der
Dolmetscher*in gehdrt nach dem AIIC zur ,,obersten Maxime* (Zwischenberger 2009:
242) und sieht nach dessen Auffassung vor, dass professionelle Dolmetscher*innen ihre
anspruchsvolle Aufgabe mit Diskretion erfullen — im Idealfall so, dass die
Teilnehmer*innen die Sprachbarriere nicht bemerken (vgl. AlIC 2012).

Eine der bedeutendsten Studien zum Thema Sichtbarkeit des/der Dolmetscher*in
innerhalb einer Kommunikationssituation stellt jene von Wadensjo (1998) dar, welche
unter anderem der Frage nachgeht, was ein/eine Dialogdolmetscher*in im Gegensatz zu
den anderen Kommunikationsteilnehmer*innen leisten muss (vgl. Wadensjo 1998: 69).

Im Rahmen der Studie wurden insgesamt sieben Gesprache zwischen
Polizeibeamt*innen und Fliichtlingen, acht zwischen Arzt*innen und Patient*innen und
funf zwischen Kinderédrzt*innen und den Eltern untersucht. Die wesentlichste Erkenntnis
aus der Studie besteht in der Beobachtung, dass der/die Dolmetscher*in innerhalb der
Interaktion zwei untrennbar miteinander verbundene Hauptfunktionen erfullt: die
Wiedergabe der Originalrede in einer anderen Sprache, bezeichnet als relaying, sowie die
Koordination getdtigter Aussagen der an der Kommunikation beteiligten
Teilnehmer*innen, definiert als coordination. Wéhrend die wortgetreue, erweiterte,
reduzierte, ersetzende oder zusammenfassende Wiedergabe des Originals auf Prozesse
des relaying hinweist, deuten Kommentare, Anmerkungen und Beifugungen auf die
koordinierende Téatigkeit des/der Dolmetschenden hin (vgl. Wadensj6é 1998: 106f.). Allein
durch die Anwendung von Strategien, die Prozesse des relaying und/oder der coordination
erfordern, bewirkt der/die Dolmetscher*in, dass er/sie fir alle Parteien zu einem/einer
sichtbaren Interaktionsteilnehmer*in wird, was als ein kommunikatives pas de trois zu
bezeichnen ist (vgl. Wadensjo 1998: 12). Dolmetscher*innen nehmen somit weit mehr
Funktionen innerhalb der kommunikativen Situation ein und sind nicht nur als ,,translation
machines (Wadensjé 1998: 72).

Metzger (1999) und Roy (2000) bieten in ihren Studien ebenfalls wertvolle Einblicke
in die tatsdchliche  Rolle  des/der = Dolmetschenden  innerhalb  des
Kommunikationsprozesses. Metzger (1999) betrachtet den Status sowie den Einfluss
des/der Dolmetschenden auf den Ablauf des Kommunikationsprozesses. Mithilfe des
soziologischen Modells von Goffman (1981) zum Footing, welches wie eingangs des

Kapitels ausgefuhrt wurde zur Definition der Anordnung, Haltung und Position der
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Kommunikationsteilnehmer*innen herangezogen wird (vgl. Goffman 1981: 128),
erganzte Metzger (1999) dieses Modell mit dem Interaktionsmanagement (interactional
management) (vgl. Metzger 1999: 112). Dabei ist die Tatsache, dass der/die
Dolmetscher*in nicht ausschlieBlich das Original in einer anderen Sprache reproduziert,
sondern auch die koordinative Rolle innerhalb der Interaktion einnimmt, von zentraler
Bedeutung. Footing-Wechsel erfolgen innerhalb der koordinativen Tatigkeit und
manifestieren sich in Situationen wie bei der Vorstellung des/der Dolmetschers*in, beim
Umadressieren gestellter Fragen oder wenn die Aufmerksamkeit des/der Sprechenden,
beispielsweise durch gezielten Korperkontakt gewonnen wird. Daraus lieR sich das
Dolmetsch-Paradoxon® herleiten, welches vorsieht, dass Dolmetscher*innen eine
Interaktion zwischen allen Beteiligten Uberhaupt ermoéglichen, was sie somit zu
unverzichtbaren Teilnehmer*innen jeglicher vermittelten Kommunikation werden l&sst
(vgl. Metzger 1999: 24).

In der Studie von Roy (2000) wird die gedolmetschte Interaktion als
teilnehmerbedingter Diskurs definiert, wobei das Ergebnis von der Interaktion aller
Teilnehmer*innen beeinflusst und aktiv mitgestaltet wird (vgl. Roy 2000: 21). Dabei
spielen die verbalen und nonverbalen Signale eine wesentliche Rolle, da sie sich aufgrund
der individuellen Diskurssysteme von Sprache zu Sprache unterscheiden kénnen (vgl.
Roy 2000: 72). Ebendiese diskursbedingten sprachlichen und kulturellen Unterschiede
mussen von professionellen Dolmetscher*innen erkannt werden, um den Redefluss und
reibungslose Ubergaben des Wortes zwischen den Kommunikationsteilnehmer*innen zu
ermdglichen (vgl. Roy 2000: 36), was wiederum eine Einflussnahme durch den/die
Dolmetscher*in im Hinblick auf Richtung und Ablauf des kommunikativen Geschehens

voraussetzt (vgl. Roy 2000: 4):

Interpreters are not simply processing information and passively passing it back and forth.
Their task requires knowledge of a discourse system that includes grammar, language use,
organization, participant relationships, contextual knowledge, and sociocultural knowledge.
Interpreters must also have the ability to adapt this knowledge quickly to size up a situation,
anticipate problems, and decide on solutions within seconds. (Roy 2000: 103)

Auch Witte (2007) ist hinsichtlich der Fragestellung nach der Rolle der Meinung,
dass man sich jedenfalls nicht nur auf sprachliche Aspekte beschranken darf, da

Dolmetscher*innen unter anderem auch tiber Fremdkulturwissen verfiigen missen, um zu

1 Mehr Informationen und Einblicke zum Dolmetsch-Paradoxon kénnen Metzger (1999: 21-24) Sign
Language Interpreting: Deconstructing the Myth of Neutrality entnommen werden (siehe Bibliographie).
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vermeiden, dass Sachverhalte und AuBerungen ausschlieRlich auf der Basis der eigenen
Kultur interpretiert und verstanden werden (vgl. Witte 2007: 77).

An dieser Stelle soll festgehalten werden, dass sémtliche Prozesse beim Dolmetschen
einer dialogischen Situation darauf schlieBen lassen, dass es sich nicht ausschlieBlich um
bilaterale Informationsuibertragungen handelt. Das soziologische Modell von Goffman
(1981) bietet ein wertvolles Untersuchungsinstrument zur Analyse der
zwischenmenschlichen Interaktion innerhalb einer Kommunikationssituation und zeigt,
wie diese Footings und deren Wechsel dabei helfen kénnen, mehr Informationen tber
Inhalte und Absichten hinter einem Sprechakt zu gewinnen und zu erkennen. Worte allein
geben oftmals nicht ausreichend Aufschluss zur Analyse der Kommunikation und
Gesprache, weshalb eine eingehendere Betrachtung des Footings mehr Informationen
Uber das stattgefundene Gespréach und die Absichten hinter Sprechakten geben kann. Eine
Auseinandersetzung mit der Sichtbarkeit beim Dolmetschen illustriert die Wichtigkeit der
Rolle des/der Dolmetschers/Dolmetscherin und die damit verbundene Komplexitét der

Aufgaben innerhalb der Kommunikationssituation.

2.2 Theorie und Didaktik des Dialogdolmetschens

Auf der Suche nach einer konkreten Darstellung zur Ausbildung zum/zur professionellen
Dialogdolmetscher*in erwies sich fur mich eine grundlegende Auseinandersetzung mit
den Begriffen Ausbildung und Bildung fir die weitere Bearbeitung dieses Kapitels als
wertvolle Verstandnisgrundlage und soll an dieser Stelle kurz angefiihrt werden.

Als wissenschaftliche Vertreter setzen sich Schwarzlose (1957) und Klafki (1996)
mit beiden Begriffen auseinander, wobei Schwarzlose sie folgendermalien voneinander
unterscheidet: Bei der Ausbildung wird darauf abgezielt, eine Person mit dem
erforderlichen Fachwissen auszustatten, um diese zur Erbringung konkreter Leistungen
zu beféhigen. Diese Leistungen missen sich jedoch nicht nur auf berufliche Bereiche
beziehen, sondern deuten im Wesentlichen auf das Bestreben der in Ausbildung
befindlichen Person hin, Wissen und Fahigkeiten zu entwickeln, um zu einem spateren
Zeitpunkt auf Grundlage der erworbenen Kenntnisse spezifische Leistungen
hervorbringen zu kénnen. Bildung hingegen zielt nicht auf die Erbringung einer konkreten
Leistung ab, sondern steht im direkten Zusammenhang mit dem personlichen Verhalten
und dem geistigen Zustand einer Person. Auch aus gesellschaftspolitischer Sicht nimmt
die Ausbildung nachfolgender Generationen in allen Tatigkeitsfeldern fiir das

gesellschaftliche Leben eine grundlegende Rolle ein. Die Ausbildung stellt somit den
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Schlissel zur Erhaltung des Lebensstandards und zum Weiterentwicklungspotential einer
Gesellschaft dar, da nur durch sie sichergestellt werden kann, dass geniigend Individuen
die Aufrechterhaltung der verschiedenen Funktionen wvon Institutionen und
Organisationen gewahrleisten kdnnen (vgl. Schwarzlose 1957: 480ff.).

Klafki (1996) versteht unter Bildung die Fahigkeit, Selbstbestimmung auszutben.
Lern- und Lehrprozesse miissen also reale Situationen kritisch reflektieren und Chancen
fur Veranderungen erdffnen (vgl. Klafki 1996: 19). Hale (2007) sieht in diesem
Zusammenhang die Notwendigkeit einer gegenseitigen Bereicherung zwischen
Forschung, Ausbildung und Praxis in all jenen Bereichen, wo die Praxis Forschungsfragen
generiert, die Forschung diese Fragen untersucht, um Antworten darauf zu geben und
damit die Ausbildung diese Antworten schlussendlich in Lehrpléne einflieRen lasst, um
dadurch die Praxis zu ergénzen (vgl. Hale 2007: 198).

Der Bedarf an Dolmetscher*innen war, wie aus hieroglyphenartigen Darstellungen
hervorgeht, schon vor Jahrtausenden gegeben (vgl. P6chhacker 2016: 9f.). Obwohl sich
die Entstehungsgeschichte der Tatigkeit des Dolmetschers/der Dolmetscherin
nachweislich so lange zurlckfihren lasst, scheint der Dolmetschberuf selbst aus dem
simplen Bedarf an der Kommunikationstatigkeit entstanden zu sein. Die ersten konkreten
Bestrebungen fir das Konzept einer Ausbildung oder einer Lehre zum Dolmetschberuf
lassen sich auf die Entstehung der von Maria Theresia gegrindeten Orientalischen
Akademie ab 1754 und das Seminar flr Orientalische Sprachen zur Vorbereitung auf eine
diplomatische Karriere ab 1887 zurtickfiihren (vgl. Wilss 2006: 21).

Zur Forderung der Wissensvermittlung nutzten Dolmetscher*innen bereits seit den
Anfangen der Professionalisierung des Berufes eine Herangehensweise, bei der
urspriinglich der Fokus auf Konferenzdolmetschen im internationalen Rahmen gelegt und
Kompetenzen sowohl fiir Simultan- als auch Konsekutivdolmetschen vermittelt wurden.
Laut Péchhacker (2016) entwickelte sich im Laufe des 20. Jahrhunderts ein System des
sapprenticeship® (vgl. Poéchhacker 2016: 177), wobei die Weitergabe von
dolmetschrelevantem Wissen von Lehrer*in an Schiler*in im Vordergrund steht. Hierbei
wurde zur Forderung des Wissenstransfers auf die Nachstellung von lebensrealen
Situationen gesetzt, die im Berufsleben jedes/jeder Dolmetschers*in auftreten kdnnten.
Dolmetschwissenschaftler*innen wie Gile und/oder Moser-Mercer forderten deshalb eine
starkere Einbeziehung wissenschaftlicher Erkenntnisse in Lehrinhalte, wie Themen rund
um Dolmetschstrategien, Verarbeitungskapazitdten und Wissensaneignung (vgl.
Pdchhacker 2016: 177f.).
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Insbesondere zu Beginn des 20. Jahrhunderts zeichnete sich grofes Interesse ab,
Sprachmittler*innen fur politische Zwecke auszubilden, wobei die Tatsache
hervorgehoben werden sollte, dass es sich bei den Absolvent*innen vor allem um
sprachkundige Diplomat*innen und weniger um professionell ausgebildete
Dolmetscher*innen handelte. Trotz der lange zurlckreichenden Geschichte des
Dolmetscher*innendaseins reichen die ersten Bestrebungen zur Grundsteinlegung fir eine
einschlagige akademische Ausbildung speziell fir Dolmetscher*innen erst aus der
jungeren Geschichte. Fur den Werdegang zum/zur professionellen Dolmetscher*in Iasst
sich meiner Meinung nach aus der dargebotenen Erklarung zur Unterscheidung von
Ausbildung und Bildung schlieBen, dass eine Kombination aus beiden Varianten
hinsichtlich eines erfolgreichen Studienabschlusses nicht nur zielfiihrend, sondern

essentiell sein konnte.

2.2.1 Hintergrinde zur Dialogdolmetschausbildung

Wie in den vorangehenden Kapiteln aufgezeigt geht aus Forschungsarbeiten der letzten
Jahrzehnte hervor, dass sich das Dialogdolmetschen zu einer Tatigkeit entwickelte, bei
der Dolmetscher*innen sichtbare Teilnehmer*innen sind, die die Interaktion mit den
Gesprachspartner*innen mitgestalten. Cirillo/Niemants (2017) fuhren diese Entwicklung
auf den Umstand zuriick, dass im Laufe der letzten Jahre Dialogdolmetschen im
offentlichen Sektor zunehmend in den Mittelpunkt gerlckt ist. Dadurch ist aus
gesellschaftspolitischer Sicht auch die Differenzierung festgelegt worden, dass
Dialogdolmetschen ~ dem  offentlichen ~ Sektor  der  Bevolkerung  dient,
Konferenzdolmetschen hingegen einen starkeren Fokus auf politische und wirtschaftliche
Interessen setzt. AuBerdem betrachten sie Unterrichten als einen kommunikativen und
dialogischen Prozess, der das emanzipatorische Bewusstsein starkt und den Studierenden
ermdglichen soll, sich der gegebenen Situation durch Selbstreflexion und entschlossenes
Handeln bewusst zu werden und sich von ungerechtfertigten Einschrankungen zu
befreien. Dadurch soll in erster Linie gelernt werden, das eigene Handeln absichtlich und
bewusst in die Hand zu nehmen (vgl. Cirillo/Niemants 2017: 275f.).

Konkrete  Lehrmethoden stellen  nach  Cirillo/Niemants (2017) eine
Grundvoraussetzung zur Entstehung von Weltanschauungen und Berufskulturen dar, in
denen sich ein Individuum seiner sozialen Rolle bewusstwerden kann. Um als
Dolmetscher*in erfolgreich tatig sein zu kénnen, ist u. a. ein bikulturelles Expertenwissen

sowie das Wissen um gesellschaftlich relevante Konventionen erforderlich, da diese
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wichtige Parameter in Situationen darstellen, in denen Menschen direkt miteinander
interagieren — und gleichzeitig auch immer wichtiger werden. Gerade bei vermittelnden
Dialogen wird eine ganze Reihe von Informationen vorausgesetzt, die nicht nur auf
Worter beschrankt werden dirfen, sondern ein wesentlicher Bestandteil der gesamten
Interaktion sind. Genauso von Bedeutung sind die Besonderheiten von interaktiven
Zusammenhangen und Rollenkonzepten in dialogischen Kommunikationssituationen. Die
Dolmetscher*innen-Ausbildung sollte daher diesen Aspekt berticksichtigen und sich auf
die Analyse und den Umgang mit gesellschaftlich relevanten Konventionen,
Machtverhaltnissen und einflussreichen Rollenkonzepten ebenso konzentrieren wie auf
die Textarbeit und die Aufdeckung sprachlicher und kultureller Unterschiede (vgl.
Cirillo/Niemants 2017: 276f.).

2.2.2 Dialogdolmetschausbildung an der Universitat Wien

Am Zentrum fur Translationswissenschaft (ZTW) wird das Masterstudium Translation
angeboten, welches sich in vier Schwerpunkte unterteilen l&sst: Fachlbersetzen und
Sprachindustrie (Specialized Translation and Language Industry), Ubersetzen in Literatur
— Medien — Kunst (Translation in Literature — Media — the Arts), Dialogdolmetschen
(Dialogue Interpreting) und Konferenzdolmetschen (Conference Interpreting) (vgl. ZTW
2018: 8§ 1 (1)). Zur erfolgreichen Absolvierung des Studiums miissen insgesamt 120
ECTS-Punkte erreicht werden, wofir vier Semester vorgesehen sind (vgl. ZTW 2018: 8§
2 (2)).

Die Zulassung zum Masterstudium am ZTW setzt den Abschluss eines fachlich in
Frage kommenden Bachelorstudiums, Fachhochschul-Bachelorstudienganges oder eines
anderen gleichwertigen Studiums an einer anerkannten inlandischen oder ausléandischen
postsekundaren Bildungseinrichtung voraus. Die notwendigen Voraussetzungen werden
somit mit der Absolvierung eines einschlagigen Bachelorstudiums als vorhanden erachtet,
wodurch eine zusétzliche Eignungsprifung entféllt (ZTW 2018: § 4).

Zum Entstehungszeitraum der Masterarbeit wurden 14 Sprachen angeboten, wobei
die Sprache Deutsch entweder als A- oder B-Sprache gewahlt werden musste. Eine
Besonderheit des Masterstudiums am ZTW besteht darin, dass Lehrveranstaltungen (LV)
bei den Schwerpunkten Dialog- und Konferenzdolmetschen in mehrsprachigen Gruppen
mit gemischten Arbeitssprachen stattfinden kdnnen. Hierbei handelt es sich um einen
Umstand, der im Curriculum allerdings unerwéhnt bleibt. Dies betrifft LVs, die den

Erwerb von Dolmetschkompetenzen in Konsekutiv-, Simultan- und Dialogdolmetschen
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vorsehen, wobei Deutsch stets als Ausgangssprache dient. Obwohl Englisch keine
obligatorische Arbeitssprache darstellt, wird jedoch sowohl ein schriftliches als auch ein
mundliches Verstandnis vorausgesetzt (vgl. ZTW 2018: 8 3 (2)).

Im Allgemeinen stehen den Studierenden fiir die Wahl der A-, B- und C-Sprache
unterschiedliche  Kombinationsmoglichkeiten ~ frei, wobei der  Schwerpunkt
Dialogdolmetschen ausschlieRlich folgende Kombinationen erlaubt: A-Bx-By oder A-B,
wobei Deutsch bei der Kombination A-Bx-By die A- oder Bx-Sprache einnehmen muss.
(ZTW 2018: § 3 (6)).

Der Schwerpunkt Dialogdolmetschen sieht die Absolvierung von zwei aufeinander
aufbauenden LV fir die Sprachkombination A-Bx vor, wahrend fur die Kombination By
ausschlieBlich der Besuch der ersten LV obligatorisch ist. Die erste LV
Dialogdolmetschen I richtet sich an Studierende, die noch tber keinerlei Erfahrungen mit
dem Dolmetschen dialogischer Situationen verfiigen. Der Besuch der LV wird im
Studienverlauf des Curriculums flr das 2. Semester empfohlen (vgl. ZTW 2018: 25f.).

Im Rahmen dieser Einfiihrungsubung erwerben die Studierenden ,,Grundkenntnisse
der bidirektional vermittelten Kommunikation in unterschiedlichen Settings
(Verhandlungen, Vernehmungen, Diagnose- und Therapiegesprache etc.) sowie eine
Grundkompetenz im Dialogdolmetschen einschlieBlich der nétigen Kenntnisse in
Rollenverstandnis und Berufsethik (ZTW 2018: 26). Die darauf aufbauende LV
Dialogdolmetschen Il vermittelt Studierenden die Kompetenz im Bereich des
Dialogdolmetschens in den Dolmetschmodi konsekutiv und simultan (einschlieRlich
Flusterdolmetschen und Vom-Blatt-Dolmetschen) sowie dafiir  erforderliche
metafachliche Kompetenzen (vgl. ZTW 2018: 26).

Zu den konkreten Lernzielen der beiden Niveaustufen werden im Studienplan keine
Vorgaben gemacht, da diese in der Regel von den jeweiligen Lehrpersonen flr die LV
definiert werden. Die mehrsprachig abgehaltene LV Dialogdolmetschen I:
Italienisch/Ungarisch fand stets gemeinsam mit beiden Sprachgruppen und zwei
Lehrpersonen statt. Fir Planung und Durchfiihrung waren beide Lehrpersonen
verantwortlich und bei jeder Einheit bestand Anwesenheitspflicht fir die Studierenden.
Die Art und Umsetzung der Betreuung der Studierenden wurde den Lehrpersonen
uberlassen und in der Regel den jeweiligen Sprachgruppen nach getrennt vorgenommen.

Die im Rahmen dieser Arbeit untersuchte LV fand alle zwei Wochen in geblockter
Form (Unterrichtseinheiten von je 180 Minuten) und von der Umsetzung her

weitestgehend nach im ndchsten Kapitel beschriebenen Prozedere zur Durchfiihrung von
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Rollenspielen statt. Die Ubungseinheiten bestanden aus Vortragen in den Sprachen
Deutsch, Italienisch und Ungarisch, welche die Studierenden selbst vorbereiteten und
vortrugen. Né&here Einblicke zur Durchfiihrung der LV kodnnen an spéaterer Stelle in
Kapitel 4.2 gewonnen werden.

2.3 Die szenische Darstellung als didaktischer Ansatz

Das Rollenspiel als Lehrmethode stammt urspriinglich aus der Psychotherapie und wird
mittlerweile in vielen Bereichen eingesetzt — so z. B. auch im Dolmetschunterricht. Genau
genommen entstammt das Konzept dem Psychodrama nach Moreno (1964), das vor allem
fur die psychotherapeutische Behandlung eingesetzt wurde. Die Kernelemente des
Psychodramas umfassen primér die Techniken des Rollentauschs und des Spiegelns,
wobei bei ersterem die Akteur*innen eine intensive Auseinandersetzung mit
Erlebnisperspektiven und Betrachtungsweisen durchleben, die an die Perspektive des
Individuums gebunden sind. Dadurch wird die Bereitschaft gefordert, die eigene
Perspektive immer wieder aufs Neue in unterschiedlichen Situationen und Rollen
anzuwenden (vgl. Kadri¢ 2011: 69).

Diese grundlegenden Ansatze des Psychodramas spiegeln sich auch teilweise in den
weiterentwickelten Ansatzen des szenischen Spiels wider, wobei es keinen
allgemeingultigen Theorierahmen fiir verschiedene Disziplinen gibt. Die Disziplinen
ziehen die fur die eigene Praxis relevanten Aspekte heraus und legen sie unter
Berlicksichtigung der eigenen Normen und Konventionen aus. Grundlegend bei der
szenischen Darstellung ist eine ganzheitliche Betrachtung des Menschen — sowohl mit
Kdrper und Geist als auch in Bezug auf soziale und kommunikative Bedurfnisse. Es setzt
eine Kombination aus Denken und Fihlen voraus, die den rationalen Verstand bendétigt,
um in einem emotionalen Umfeld zu funktionieren. Dadurch erganzen sich die handelnde
kognitive und emotionale Seite des Lernprozesses und bilden eine ganzheitliche
Lernsituation (vgl. Kadri¢ 2011: 70).

Viele Berufsgruppen — darunter auch der Dolmetschberuf — bedienen sich eigener
Grundsatze und Normen, die bestimmen, wie dieser ordnungsgemal ausgeiibt werden
soll. Beim Dolmetschen nimmt insbesondere die Verantwortung fur die Wahrung der
Interessen aller Beteiligten in einer kommunikativen Situation eine sehr wichtige Rolle
ein. Dieses Prinzip gehort zur Berufsethik, wurde von anderen anerkannten Berufen

tbernommen und spiegelt die Annahme idealistischer Bedingungen wider. Wenn Normen
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in Codizes festgelegt werden, sollte davon ausgegangen werden, dass sich
Dolmetscher*innen ihrer zumindest implizit bewusst sein sollten. Diese ethischen
Wertvorstellungen stellen sehr hohe Anforderungen an Dolmetscher*innen und setzen
voraus, dass ihre Handlungen zu einem allgemeinen Gebot werden. Dadurch soll eine
Instrumentalisierung des Dolmetschers/der Dolmetscher*in verhindert werden. Die
aktuellen gesellschaftlichen Entwicklungen, bei denen die Anforderungen von Politik und
Wirtschaft im VVordergrund stehen und so zunehmend politische und marktwirtschaftliche
Werte in moralische Werte umwandeln, gewinnen immer mehr an Bedeutung (vgl.
Cirillo/Niemants 2017: 277) und sollten meiner Ansicht nach unbedingt auch im Rahmen
der Ausbildung zum/zur Dialogdolmetscher*in stets mitbertcksichtigt werden.

Die szenische Darstellung bietet einen sicheren Rahmen fiir das Uben innerhalb
verschiedener Settings, wobei durch die Auseinandersetzung mit den unterschiedlichsten
Rollen unter anderem Normen und Grundsatze von Berufspraktiken nachgestellt und
gefestigt werden kénnen. Das erscheint nicht nur im Hinblick auf die Entwicklung
professioneller Verhaltensweisen als Dolmetscher*in von Vorteil, sondern auch um

letztendlich den Anforderungen des Arbeitsmarkts entsprechen zu kénnen.

2.3.1 Das Rollenspiel in der Dialogdolmetschausbildung

Nach Cirillo/Niemants (2017) ist der wichtigste Aspekt des Rollenspiels die Festlegung
der Spielregeln. Hier kommen Aspekte wie die Definition eines konkreten Szenarios, gut
beschriebene Rollen und klar definierte Bewertungskriterien wesentlich zum Tragen. Ein
Rollenspiel orientiert sich in der Regel an einem einzigen vordefinierten Abschnitt einer
Situation und deckt nicht die gesamte kommunikative Situation ab. Bei erfolgreicher
Durchfiihrung gelangt man zum ndchsten didaktischen Schritt, ndmlich der Simulation
gesamter kommunikativer Situationen. Dabei kdnnen verschiedene Arten und Techniken
des Dolmetschens geubt werden: Konsekutiv-, Flister-, Simultan- und Vom-Blatt-
Dolmetschen. Man konnte diese Simulation als eine Art ,,Generalprobe* ansehen, wobei
das volle Potential des Rollenspiels als didaktisches Werkzeug genutzt wird. Die
Szenarien sollten sich idealerweise an den Erfahrungen der Beteiligten orientieren, da
diese dem Rollenspiel Authentizitdt und Glaubwirdigkeit verleihen und dadurch
besonders gut geeignet sind. Dabei ist zu beachten, dass selbst kurze Szenarien oft
ausreichen, um den Zweck der Ubung zu erfiillen. Im Mittelpunkt der Aktivitit sollte nicht

das Lernen einer bestimmten Rolle stehen, sondern die Analyse und Auseinandersetzung
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mit verschiedenen Verhaltensweisen und Ausdrucksmdglichkeiten (vgl. Cirillo/Niemants
2017: 281f.).

Als Ubungswerkzeug fiir den Unterricht stellte das Rollenspiel die géingige
Lehrmethode fir die untersuchte LV dar, da es Studierenden u. a. erlaubt, von Anfang an
unterschiedlichste Kommunikationssituationen und Settings nachzustellen und dabei
verschiedene Dolmetschmodi oder Sprachkombinationen zu Uben. Das Konzept des
Rollenspiels stellt ein ideales Ubungswerkzeug bei der Ausbildung zum Dolmetscher/zur
Dolmetscherin dar. Auf welchen Elementen eine erfolgreiche Durchfiihrung beruht, soll

in den nachfolgenden Unterkapiteln dargestellt werden.

2.3.2 Planung und Zielsetzung

Rollenspiele im Unterricht sollten ein konkretes Ziel verfolgen, wobei der Fokus auf
zahlreiche Aspekte, die beobachtet bzw. gelibt oder erlernt werden sollen, gelegt werden
muss. Der beobachteten LV Dialogdolmetschen | gingen den Unterrichtseinheiten stets
Informationen seitens der Lehrpersonen beziglich eines vordefinierten Settings oder
Themas voraus. Diese Informationen beinhalteten (berwiegend einen (skizzierten)
Verlauf oder gaben Aufschluss zum anzuwendenden Dolmetschmodus, dem Setting, den
Gruppeneinteilungen und der erforderlichen VVorbereitung seitens der Studierenden.

Weitere Uberlegungen, die auf jeden Fall vor Abhalten eines Rollenspiels angestellt
werden miissen, betreffen mégliche Probleme wie z. B. die Einleitung (vgl. Metzger 2005:
101), ethisches Verhalten, das Bewusstsein tber kulturelle Aspekte, Terminologie (vgl.
Downing/Helms Tillery 1992: 35), den Umgang mit Schwierigkeiten und Problemen (vgl.
Corsellis 2005: 164), der Fehlerkorrektur (vgl. Apfelbaum 2007: 54), dem Register und
der Genauigkeit (vgl. Porter Ladousse 1987: 9). Nach Pollitt/Haddon (2005: 193) spielt
auch das Wissen dartber, wann ergédnzende Fragen oder Erklarungen beigefligt werden
mussen, welche Wiedergabeform (erste bzw. dritte Person), aber auch das Dolmetschen
von schlechten Nachrichten im Krankenhaus (vgl. Valero-Garcés 2008: 179) eine
wesentliche Rolle.

All diese Uberlegungen bilden lediglich Beispiele aus einer langen Liste an
Mdglichkeiten ab und missen vorab durch die Lehrpersonen angestellt werden, um so das
Niveau an die Kenntnisse und Féahigkeiten der Teilnehmer*innen anpassen zu kénnen.
Nur so erscheint eine maoglichst effiziente Nachbearbeitung des durchgefiihrten

Rollenspiels als gewahrleistet.
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2.3.3 Dauer und Setting

Im Zusammenhang mit der Dauer empfehlen Apfelbaum (1997) und Metzger (2000)
zwischen funf und dreiig Minuten (vgl. Apfelbaum 1997: 227; Metzger 2000: 101).
Hinsichtlich der Wahl des Settings konnen kaum Grenzen festgelegt werden. Zum
Ubungszweck kommen Dolmetschsituationen in Krankenhausern (z.B. Arzt-
Patient*innen-Gespréch), bei Gerichtsverhandlungen oder zu wirtschaftlichen Themen in
Frage (vgl. Metzger 2000: 98). Im Unterricht konnen auflerdem fir Studierende
Situationen aufkommen, die eine Auseinandersetzung mit Alltags- und Fachgespréchen
sowie Kenntnisse dartber erfordern (vgl. Apfelbaum 1997: 273).

2.3.4 Gruppengrol3e und Dolmetschtechnik

Obwohl in der Literatur durchaus Angaben beziiglich der idealen Anzahl an
Teilnehmer*innen angefiihrt werden, haben Lehrpersonen in der Realitat keinen Einfluss
auf die tatsachliche Gesamtanzahl der Studierenden am Unterricht. Dennoch spricht
Kautz (2002) in diesem Zusammenhang im Allgemeinen von einer geeigneten Anzahl
von drei bis vier Ubenden (vgl. Kautz 2002: 534), wobei eine genauere Aufteilung der
Kommunikationsteilnehmer*innen des Rollenspiels vorgenommen werden muss —
namlich zwischen den Sprecher*innen A und B sowie dem/derTeilnehmer*in D als
Dolmetscher*in. Im Falle von Vierer-Gruppen wirde der/die vierte Teilnehmer*in eine
beobachtende Rolle einnehmen, um am Ende des Rollenspiels auf die erbrachte Leistung
einzugehen. Wenn eine Ubungssituation hingegen vor der gesamten Gruppe mit mehr als
vier Teilnehmer*innen stattfindet, werden alle anderen Teilnehmenden zu Beobachtenden
(vgl. Zimman 1994: 223). Wihrend der Ubungssituation kénnen auch verschiedene
Varianten wie Telefon- und Videodolmetschen gelibt werden. Dabei kann wahlweise mit
oder ohne Notizen gearbeitet werden (vgl. Metzger 2000: 98). Es bietet sich an, dass
Studierende dazu aufgefordert werden, ein Protokoll bzw. eine Mitschrift zum gesamten
Rollenspiel zu verfassen, um es nach der Ausfilhrung wiedergeben zu kénnen (vgl. Kautz
2002: 534).

2.3.5 Vor- und Nachbearbeitung

Aus der Literatur lassen sich sehr viele Moglichkeiten ableiten, wie sich Studierende auf
ein Rollenspiel vorbereiten kénnen. Grundsatzlich sind Lehrpersonen keine Grenzen
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gesetzt, wenn es darum geht, Vorgaben zu den Mitteln zu geben. Dennoch kénnen sich
diese Optionen in Dauer und Aufwand mal3geblich voneinander unterscheiden.

Als erste Vorbereitungsmoglichkeiten bieten sich laut Bahadir (2010) beispielsweise
Stimm- und Gedé&chtnistrainings gut an (vgl. Bahadir 2010: 114). Hinsichtlich der
direkten Vorbereitung auf das jeweilige Rollenspiel kann auf eine Vielzahl an Methoden
zuruckgegriffen werden: das Verfassen von Skripten mit Improvisationsmoglichkeiten
(vgl. Hale 2007: 171), die Vorgabe des Szenarios (Info ergeht entweder an alle oder nur
an die nicht dolmetschenden Rollen), die Vergabe eines Themas, zu welchem im Vorfeld
ein Glossar als Hausaufgabe erstellt werden soll (vgl. Kautz 2002: 533) oder — sofern es
das Szenario erfordert — Gruppenarbeiten (vgl. Bahadir 2010: 175). Es kdnnen auch
Vorbereitungszeiten gewéhrt (vgl. Metzger 2000:100) oder Vorubungen in Kleingruppen
durchgefuhrt werden (vgl. Kautz 2002:533). Jedenfalls bietet sich eine Vielzahl an
Maoglichkeiten an, wie sich Studierende effektiv im Vorhinein auf ein Rollenspiel
vorbereiten konnen — welche Variante die beste ist, muss im Einzelfall bewertet werden.

Betrachtet man die Nachbearbeitung eines Rollenspiels, ist der Fokus nach Kautz
(2002) auf folgende Kriterien zu legen: inhaltliche (Vollstandigkeit, Koharenz, Verhaltnis
Redundanz/Relevanz, kommunikative Absicht erkennen) und sprachliche Qualitét
(Konkretheit, Tempo, Artikulation, Betonung), der Einsatz nonverbaler Mittel
(Blickkontakt, Haltung, Gestik, Mimik), der Zeitaufwand, das professionelle Verhalten,
das Sprecher*innenverhalten bei Irrtiimern, die Positionierung/Einbeziehung der eigenen
Person in die Kommunikationssituation und das Verhalten bei Korrekturen der
Dolmetschung durch andere Beteiligte — auch bei etwaigen ungerechtfertigten
Korrekturen (vgl. Kautz 2002: 410).

Ebenfalls im Rahmen der Nachbearbeitung nimmt die kritische Selbst- und
Fremdanalyse durch Studierende eine wichtige Rolle ein, um einerseits zu lernen, wie
Feedback zu geben ist, und andererseits, um dieses auch anzunehmen (vgl. Schweda
Nicholson 1994:212). Der Feedbackprozess kann im Rahmen einer Diskussion nach
absolvierten Rollenspielen durchgefiihrt werden (vgl. Bahadir 2010: 181), was in der
Regel auch bei der beobachteten LV stattfand.

Zur Eroffnung der Auseinandersetzung sollten Teilnehmende gefragt werden, welche
Aspekte gut umgesetzt wurden, welche eventuell Probleme verursacht haben und wie auf
diese reagiert wurde, gefolgt von einer offenen Diskussion mit der gesamten Gruppe (vgl.
Metzger 2000: 102f.). Im Anschluss dazu sollte auf Losungsmalinahmen eingegangen

werden, sollten sich in Zukunft dhnliche Situationen ergeben (vgl. Hale 2007: 188).
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3 Feedback und Beurteilung in der Ausbildung

3.1 Feedback und Evaluierung

Unter Feedback im Unterricht versteht man, ,,dass sich zwei oder mehrere Personen in
methodisch strukturierten Rickmeldungen und Gesprachen, Erfahrungen mit Aufgaben
und Lernprozessen mitteilen, um daraus flr eine gemeinsame Weiterentwicklung des
Lernens, des Lehrens und gegebenenfalls der schulischen Bedingungen zu lernen®
(Bastian 2014: 1). Diese Definition trifft auch auf den flr diese Arbeit gebrauchten
Feedback-Begriff zu, wobei innerhalb der Fachliteratur verschiedene Arten mit
grundsatzlichen Unterschieden hinsichtlich der Anwendung, den Hintergriinden etc.
gefunden werden konnen. Fowler (2007) zum Beispiel behauptet, dass Feedbackgeben
wichtige Fahigkeiten umfasst, die Studierenden dabei helfen, sich sowohl im Studium als
auch spéater im Berufsleben weiterzuentwickeln (vgl. Fowler 2007: 255).

Laut Sadler (1989) bestent eine wesentliche Voraussetzung zur
Leistungsverbesserung im Rahmen der Ausbildung darin, dass Studierende ihr
Qualitatskonzept moglichst dem der Lehrenden anpassen mussen. Studierende sollen in
der Lage sein, die Qualitat dessen, was von ihnen in der Ubungssituation produziert wird,
selbst kontinuierlich zu Uberwachen. Dadurch sollen sie ber ein Repertoire an
alternativen Schritten oder Strategien verfugen, auf die sie zu jedem beliebigen Zeitpunkt
zuriickgreifen kénnen (vgl. Sadler 1989: 121).

Am effektivsten erweist sich Feedback also dann, wenn das gewiinschte Lernziel im
Vorhinein konkretisiert wird. Es miissen Anhaltspunkte Uber den aktuellen Leistungsstand
und Verbesserungshinweise von dem/der Lehrenden zur Uberbriickung dieser beiden
Aspekte, ndmlich der Selbstbewertung und der Anpassung der Leistung an diese, gegeben
werden. Daraus folgt: je mehr Feedback Studierende erhalten, umso besser, und dafir
bieten sich idealerweise Selbstevaluierung und Peer-Assessment an (vgl. Black/William
1998: 6).

3.1.1 Evaluierung

Die Grundbedeutung des Verbs ,.evaluieren* wird im Duden (2007) mit ,,sach- und
fachgerecht beurteilen, bewerten* definiert und entspricht von der Grundbedeutung auch
dem benutzten Evaluierungsbegriff in dieser Arbeit. Innerhalb der Literatur wird
zwischen verschiedenen Arten der Evaluierung unterschieden (Sadler 1989; Fowler

2007). Da Feedback ein wesentliches Instrument im Unterricht darstellt, ist es von
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Bedeutung, die verschiedenen Formen der Evaluierung zu kennen und voneinander zu
unterscheiden. Die zwei wichtigsten sind die summative und formative Beurteilung (vgl.
Goethe-Institut 2021).

Bei der summativen Beurteilung befassen sich Lehrende laut Sadler (1989) mit der
Feststellung des gesamten Leistungsstandes von Studierenden und zielt auf die
Auswertung am Ende der Lehrveranstaltung ab. Dies ist insbesondere im Hinblick auf die
positive Absolvierung von Abschlusspriifungen von Bedeutung. Die Beurteilung erfolgt
im Wesentlichen passiv und hat in der Regel keine Auswirkungen auf das unmittelbare
Lernergebnis. Hierbei wird mithilfe von Abschlusstests der Leistungsstand beurteilt, doch
stellt dieser Ansatz nach Niska (1998) kein angemessenes Werkzeug flr die Ausbildung
von Dolmetscher*innen dar, da der Fokus mehr auf der Ausbildung selbst liegen sollte.
Fowler (2007) bestatigt diese Position, bekréftigt aber, dass Abschlussbeurteilungen
notwendig sind, um die Fahigkeiten von Dolmetscher*innen am Ende einer LV mit einer
Endnote bewerten zu kénnen. Dolmetscher*innen entwickeln jedoch ihre Kompetenzen
in erster Linie im Rahmen der formativen Beurteilung. Bei der formativen Beurteilung
hingegen steht primér die Frage im Vordergrund, wie die qualitativen Beurteilungen von
Studierenden (z.B. Leistungen und Aufgaben) generiert und dazu genutzt werden kénnen,
die Kompetenzen der Studierenden zu verbessern. Das soll dadurch gelingen, indem eine
Bricke zwischen willkirlichen bzw. ineffizienten Beurteilungen und Versuchs- und
Fehlerkulturlernen geschaffen wird (vgl. Sadler 1989: 120). Nach Fowler (2007) bietet

sich dank Peer-Assessment folgende Alternative an:

The tutor, who may also be responsible for devising the criteria, may carry out the
assessment. Alternatively the students can practice on each other, using student-devised
criteria (peer assessement) and upon themselves (self-assessment) (vgl. Fowler 2007:
253).

Bostock (2000) fuhrt im Hinblick auf die Evaluierung aus, dass Peer-Assessment und
Selbstevaluierung meistens im direkten Zusammenhang erforscht werden, da sich Peer-
Assessment ebenfalls positiv auf die Selbstevaluierung auswirkt. Auch Brown/Rust/Gibbs
(1994) stellen fest, dass Peer-Assessment und Selbstevaluierung den Lernenden dabei
helfen, die Fahigkeit zur Urteilsbildung weiterzuentwickeln, was eine notwendige
Fahigkeit fur Studium und Berufsleben darstellt. Der wichtigste Schnittpunkt dabei
besteht darin, dass Studierende durch die Bewertung fremder Leistungen auch Einblicke
in die eigene Leistung gewinnen. Grundlegende Voraussetzung dabei ist jedoch, dass

Peer-Assessment in einem von Vertrauen gepragten Umfeld ausgelibt werden kann,
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welches besonders durch unterschiedliche Gruppenaufgaben und Zusammenarbeit
gefordert wird (vgl. Spiller 2012: 12ff.).

In Bezug auf die Dialogdolmetschausbildung heben Cirillo/Niemants (2017) den
Umstand hervor, dass bei der Evaluierung nicht die Fehlerfindung und -analyse im
Mittelpunkt stehen. Die Aufmerksamkeit sollte vor allem auf die positiven Aspekte
gelenkt werden. Hauptziel der Evaluierung ist es, erlernte Rollen und konditioniertes
Verhalten zu identifizieren und kreativ zu untersuchen. Die Evaluierung wird einfacher,
wenn sich die Studierenden vorher darauf einigen, bestimmte Aspekte des Dolmetschens
besonders zu beachten und sich Notizen zu machen. Dabei ist die Dokumentation eines
Szenarios sehr wichtig, da sich die Studierenden moglicherweise an Teile einer Szene
jeweils anders erinnern. Der Aufbau der Evaluierung ist flexibel und orientiert sich nicht

nur am gesprochenen Wort, sondern auch an nonverbalen kommunikativen Elementen:

Communication of course is much wider than words and expressions; it includes the body,
the time and space that surrounds each of us. [...] Language is not the manipulation of
tongue, teeth, hard and soft palates ... Language is the whole body. When we express
ourselves we use affective melodies, intonations, pauses, rhythms, gestures, facial
expressions and physical movements. It is ,I* who am speaking, both body and spirit. (Kiraly
2000: 175)

Auch  nonverbale Elemente stellen einen unerldsslichen  Aspekt jeder
Kommunikationssituation dar. Wichtig ist, dass die Evaluierung eine griindliche Analyse
der nonverbalen Aspekte wie Korpersprache und Raumverhalten beinhaltet. Der
Schwerpunkt bei der Analyse der verbalen Komponente liegt auf der gesprochenen
Sprache (Fachjargon vs. Alltagssprache, Register) und den Kategorien der Wiedergaben
(vgl. Cirillo/Niemants 2017: 286ff.).

3.1.2 Selbstevaluierung

Grundsatzlich sind Selbstevaluierung und die daraus resultierende Fahigkeit, Urteile und
Entscheidungen treffen zu kénnen, wesentliche Aspekte des Lernprozesses. Dies, da
einerseits festgestellt werden kann, worauf der Fokus gesetzt werden muss, und
andererseits, da die Motivation zum weiteren Lernen erhéht wird (Eigenwahrnehmung).
Zusatzlich werden Verantwortungsgefiihl und Unabhéngigkeit bei Studierenden
geférdert. Dadurch wird von Kriterien, die von den Lehrenden vorgegeben und von den
Studierenden kaum reflektiert werden, abgeriickt. Dieser Wandel l&sst sich auch innerhalb

der Hochschulliteratur feststellen: der Fokus wird von der Téatigkeit der Lehrenden auf die
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eigenstandige Lerntétigkeit der Studierenden gelenkt — das Verstdndnis qualitativer
Resultate in einem spezifischen Bereich wird dadurch vertieft (vgl. Spiller 2012: 4f.).

Auch nach Fowler (2007) wird bei der Selbstevaluierung an die eigene
Wahrnehmung (ber den eigenen Lernprozess appelliert, wobei auf analytische und
professionelle Weise auf die erbrachte Leistung eingegangen wird. Viele Studierende
empfinden aus unterschiedlichen Grinden die Aufgabe, ihren Mitstudierenden
mindliches oder schriftliches Feedback zu geben, als schwierig. Das ist haufig auf
mangelndes Selbstwertgefiihl oder falsche Selbstwahrnehmung zurickzufihren. Aus
diesem Grund mussen Lehrpersonen den Evaluierungsprozess stets begleiten, damit
jederzeit der Lernerfolg verdeutlicht und nachgewiesen werden kann — mit dem Ziel,
diesen zu fordern. Damit Studierende korrekte Selbstevaluierung durchfiihren und
konstruktive Erkenntnisse gewinnen konnen, missen Lehrpersonen vorerst konkrete
Rahmenbedingungen schaffen. Dies gelingt am besten dadurch, dass gleich zu Beginn der
Lehrveranstaltung Kriterien festgelegt werden, welche den Studierenden wahrend der
Lehrveranstaltung als Orientierung und Leitfaden dienen (vgl. Fowler 2007: 254).

Laut Boud (1995) liegen allen Evaluierungsprozessen, darunter auch der
Selbstevaluierung, zwei wesentliche Kernpunkte zugrunde: Entscheidungen Uber die
erwarteten Leistungsnormen zu treffen und anschlielend die Qualitat der Leistung in
Bezug auf diese Normen zu beurteilen. Selbstevaluierung zielt insbesondere darauf ab,

das formative Lernen zu fordern:

Self-assessment is a process of formative assessment during which students reflect on and
evaluate the quality of their work and their learning, judge the degree to which they
reflect explicitly stated goals or criteria, identify strengths and weaknesses in their work, and
revise accordingly. (Andrade/Du 2007: 160)

Boud (1995) kommt in diesem Zusammenhang zur Schlussfolgerung, dass Studierende
erst zur Erkenntnis gelangen missen, dass sie selbst — und nicht andere — durch ihre
Lernbemihungen zufriedengestellt werden miissen.

Damit Selbstevaluierungsprozesse durchgefuhrt werden kénnen, hat also vorher ein
intensiver Austausch uber die Thematik stattzufinden, und zwar zur Auseinandersetzung
mit grundlegenden Annahmen und Prinzipien. Es muss auf das Konzept eingegangen und
dieses durch praktische Ubungsmoglichkeiten erganzt werden. Es hat sich auch als
zielfuhrend erwiesen, auf Beispiele und Modelle aus der Praxis zur Unterstltzung

zurlickzugreifen (vgl. Spiller 2012: 6).
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Boud (1995) stellt allerdings fest, dass die Art und Weise, in der Selbstevaluierung
im Unterricht umgesetzt wird, der Akzeptanz seitens der Studierenden bedarf und fuhrt

folgende Themen an, die dabei unbedingt zu beriicksichtigen wéren:
- Logische Grundprinzipien: Ziele einer solchen Aktivitat mussen Klar definiert sein.
- Explizite Vorgehensweise: Studierende muissen wissen, was von ihnen erwartet wird.

- Sichere Umgebung: Studierende sollen das Gefiihl haben, ehrlich sein zu dirfen, ohne

dass Informationen gegen sie benutzt werden.

- Vertrauen: Studierende haben sich untereinander zu respektieren, wobei Schummeln

und geheime Einverstandnisse aufgedeckt und nicht unterstltzt werden dirfen.

Optimale Voraussetzung ist es, Studierende in den Prozess der Festlegung der
Beurteilungskriterien miteinzubeziehen und ihnen die anzustrebenden Normen fur die
praktische Umsetzung zu erklaren. Zur Vertiefung ihrer Fahigkeiten kdnnen sie ihre
Fortschritte stets tberwachen, basierend auf den festgelegten und nachvollziehbaren
Kriterien (vgl. Spiller 2012: 6).

Die nachfolgende Tabelle flhrt die wesentlichsten Eigenschaften nach Boud (1995)

von gut und schlecht durchgefiihrten Selbstevaluierungsvorgangen an?:

2 Anmerkung des Autors: Tabelle aus dem Englischen Gbersetzt.
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Tabelle 1: Merkmale guter und schlechter Umsetzung von Selbstevaluierungsprozessen
(vgl. Boud 1995: 208f.)

Umsetzung Selbstevaluierung (SE)

GUT

SCHLECHT

Grund der Einfuhrung von SE-Prozessen
ist die FOrderung des Lernprozesses

Die Einfuhrung dient ausschlieBlich der
Erfillung institutioneller oder anderer
externer Anforderungen

Eine klare Basis wird geschaffen und es
besteht die Moglichkeit, allfallige Fragen
mit den Studierenden zu besprechen

SE wird als reiner Bestandteil von
Kursanforderungen behandelt

Vor der Einflihrung werden die
Sichtweisen der Studierenden auf den
Prozess berticksichtigt

Prozesse, die anderswo zu funktionieren
scheinen, werden ohne Anpassung eingefiihrt

Studierende sind an der Festlegung von
Kriterien beteiligt

Studierende arbeiten mit Kriterien, die
ausschlieRlich von anderen bestimmt werden

Studierende spielen eine direkte Rolle und
haben Einfluss auf den Prozess

Der Prozess wird den Studierenden
vorgeschrieben

Fir jede Phase des Prozesses werden
Richtlinien erstellt

Beurteilungen werden eher nach Eindriicken
vorgenommen

Die Studierenden lernen tber ein
spezifisches Thema mittels SE, welche sie
mit diesem Thema konfrontiert

SE wird nur fur scheinbar allgemeine
Lernprozesse wie z. B.
Kommunikationsfahigkeiten verwendet

Studierende sind daran beteiligt,
Verstandnis und Urteilsvermdgen auf
qualitative Weise auszudriicken

Beurteilungen werden auf Bewertungsskalen
vorgenommen, wo jeder Punkt nicht explizit
definiert wurde

Spezielle Beurteilungen mit Begriindungen
werden einbezogen

Allgemeine Beurteilungen unter Bezugnahme
auf rechtfertigende Daten sind zuléssig

Lernende sind in der Lage, Informationen
aus dem Kontext und von anderen
Beteiligten zu nutzen, um ihr Urteil zu
fallen

Die Aktivitaten stitzen sich nicht auf Daten,
die in authentischen Umgebungen verfiigbar
sind

SE leistet einen wesentlichen Beitrag zur
formellen Entscheidungsfindung

Die Ergebnisse werden formell nicht genutzt

Es ist eine von mehreren erganzenden
Strategien zur Forderung des
selbststandigen und wechselseitigen
Lernens

Es wird isoliert von anderen Strategien an ein
bestehendes Thema herangefiihrt

Vorgehensweisen bei SE pragen den
gesamten Kurs

SE wird als Teil von Fachern mit niedrigem
Status marginalisiert

Die Lehrpersonen sind bereit, die
Kontrolle tber die Beurteilung zu teilen
und tun dies

Die Lehrpersonen bewahren die Kontrolle
uber alle Aspekte (manchmal trotz anderen
Anscheins)
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Quialitatives Peer Feedback wird als Teil
des Prozesses verwendet

SE ist der quantitativen Bewertung durch
Gleichrangige (Peers) untergeordnet

SE ist Teil eines Prozesses der
Selbstdarstellung, in dem die Studierenden
eine aktive Rolle spielen

Aufzeichnungen tber Studierende werden
ohne deren Einbringen erstellt

Aktivitaten werden im Einklang mit den
Féahigkeiten der Studierenden zum Lernen,
wie man lernt, eingefthrt

Es wird eine einmalige Veranstaltung ohne
Vorbereitung abgehalten

Auswirkungen der Forschung tber
Geschlechterunterschiede und
Unterschiede im Prasentationsstil werden
berticksichtigt

Es wird davon ausgegangen, dass die
gewadhlte Strategie flr alle gleichermalien
funktioniert

Der Prozess wird mit hoher
Wahrscheinlichkeit zur Férderung von
Selbstbewertungsfahigkeiten fuhren

Die gewahlte Ubung bezieht sich nur auf die
spezifischen Beduiirfnisse des zu beurteilenden
Themas

Daten zur Evaluierung werden gesammelt,

Die Evaluierung wird nicht berucksichtigt

um Leistungsfortschritte zu fordern und so | oder nicht verwendet
einen Beitrag zum Lernprozess der

Studierenden zu leisten

3.1.3 Peer-Assessment

Der Begriff ,,Peer-Assessment‘ beschreibt eine eigene Form des Feedbacks, die sich in
erster Linie auf die Bewertungen von Peers (Personen mit gleicher Rolle in einem
bestimmten Kontext) bezieht. Dabei wird mithilfe des Feedbacks auf qualitative Aspekte
von erbrachten Leistungen von Kolleg*innen bzw. Mitstudierenden eingegangen.

Nach Mowl (1996) zielt Peer-Assessment als eigene Bewertungsform hauptsachlich
darauf ab, die Lernqualitat zu verbessern und Lernende dort zu starken, wo traditionelle
Methoden nicht ihren Bedirfnissen gerecht werden. Laut Brown et al. (1994) gibt es
hierbei verschiedene Madglichkeiten, wie Studierende den Bewertungsprozess
mitbeeinflussen kénnen: Im Rahmen der Gesamtbeurteilung von erbrachten Leistungen,
bei der Festlegung von Kriterien oder bei der Feststellung von Lernfortschritten. Ein
wesentlicher Vorteil von Peer-Assessment besteht laut Bostock (2000) darin, dass
Studierenden das Gefiihl vermittelt wird, Teil einer ,,community of scholarship® zu sein
(vgl. Bostock 2000: 1f.). Im Kontext der Hochschulbildung werden Studierende bei Peer-
Assessment dazu aufgefordert, aktiv an einem wesentlichen Vorgang teilzunehmen,
namlich die Arbeit ihrer Kolleg*innen kritisch und konstruktiv zu beurteilen. Damit dies
gelingen kann, ist es erforderlich, Arbeitsweisen bei

gute, professionelle
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Dolmetscher*innen zu fordern und zu festigen. Das kann durch Peer- und
Selbstevaluierung gelingen (vgl. Fowler 2007: 255).

Beim Peer-Assessment mussen Studierende in der Regel ihren Kolleg*innen
entweder Feedback oder Noten (oder beides) zu einem Produkt oder einer Leistung geben,
und zwar auf Grundlage von Leistungskriterien fur das jeweilige Produkt oder die
Leistung, an deren Festlegung eventuell auch die Studierenden beteiligt waren (vgl.
Falchikov 2007: 132). In Fallen, bei denen Peer-Assessment die VVergabe von Noten
vorsieht, konnen oftmals unterschiedliche Schwierigkeiten auftreten (vgl. Spiller 2012:
10). Eine der zentralen Fragen im Zusammenhang mit Schwierigkeiten lautet, wie
zuverlassig Bewertungen von Peers sind. Hierbei hat sich gezeigt, dass wissenschaftliche
Vertreter in ihren Studien teilweise zu sehr unterschiedlichen Resultaten kommen. So
stellen beispielsweise Penny/Grover (1996) fest, dass bei ihren Studierenden die Tendenz
besteht, weniger Fehler zu erkennen, wahrend Stefani (1994) zum Schluss kommt, dass
Bewertungen von Studierenden mit den Bewertungen der Lehrpersonen vergleichbar,
jedoch etwas unpraziser sind. Haaga (1993) hingegen kommt zur Erkenntnis, dass
Studierende, die damit  beauftragt wurden, anonymisiert  untereinander
Zeitschriftenmanuskripte zu tberpriifen, zuverlassiger waren als professionelle Peers.

Falchikov (2007) vertritt neben anderen Forschenden die Meinung, dass Lernende
zunéchst Selbstbewusstsein erlangen mussen, um Peer-Assessment erfolgreich umsetzen
zu konnen. Fortschritte konnen auch dadurch erreicht werden, indem man andere
Unterrichtsibungen in  den Prozess miteinbezieht und Studierende zu
Gruppendiskussionen animiert. Aufbauend auf dieser Erkenntnis kann man beginnen,
Peer-Assessment erfolgreich im Unterricht einzusetzen. Dabei muss jedenfalls
sichergestellt sein, dass mit den Studierenden die Kriterien, die im Rahmen von Peer-
Assessment-Vorgangen zur Anwendung gelangen, grindlich geklart und ausdiskutiert
bzw. in Kooperation mit ihnen ausgehandelt werden.

Spiller (2012) ist der Ansicht, dass Lehrpersonen, die die gesamte Macht im Rahmen
der Leistungsevaluierung fur sich beanspruchen und sdmtliche Entscheidungen selbst
treffen, das Potential flr Leistungsfortschritte bei Lernenden nicht ganzlich zur Entfaltung
kommen lassen. Um Studierenden das Konzept von Peer-Feedback naherzubringen, lasst
sich eine einfache Vorgehensweise anwenden. Diese sieht vor, dass Studierende am Ende
einer Unterrichtseinheit ihre Notizen austauschen und man sie zu einer Diskussion tber
wahrgenommene Maéngel und Verstandnisunterschiede animiert. Es erweist sich als

besonders vorteilhaft, wenn Studierende wiederholt zur Durchfiihrung dieser Prozedere
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aufgefordert werden, denn so gewohnen sie sich an Diskussionen Uber erbrachte
Leistungen. AuBerdem wird durch diese Vorgehensweise ein konstruktives Umfeld
geschaffen und das allgemeine Verstandnis tber Lehrinhalte verbessert. Eine sehr gangige
Praxis zur Umsetzung von Peer Feedback besteht darin, dass Studierende Musterkonzepte
fur einen einzelnen Bereich der Bewertung entwerfen und in den Unterricht mitnehmen.
In Kleingruppen werden Kopien dieser Musterkonzepte behandelt und bearbeitet sowie
Kriterien fur Feedback bereits im Vorfeld diskutiert und ausgehandelt. Danach geben
Studierende abwechselnd mundliches Feedback an ihre Mitstudierenden, Kommentare
und Notizen zum Muster werden schriftlich festgehalten und den Autor*innen gegeben
(vgl. Spiller 2012: 13f.).

Spiller (2012) flihrt auRerdem eine interessante Studie von Lockhart/Ng (1995) an,
bei der eine Kategorisierung von Feedback unter Studierenden im Rahmen der Didaktik
geboten wird. Diese unterscheidet vier verschiedene Formen, wie Studierende
untereinander interagieren. Dabei gibt es den/die autoritére/n Leser*in (setzt Schwerpunkt
auf Fehler und Méngel), den/die interpretative/n Leser*in (mdchte Ideen diskutieren, die
beim Lesen auftreten), den/die Korrekturleser*in sowie den/die kooperative/n Leser*in.
Bei Korrekturleser*innen und kooperativen Leser*innen steht die Verbesserung des
Schreibstils im Mittelpunkt und diese erweisen sich deshalb als besonders gut geeignet,
da sie darauf abzielen, den/die Verfasser*in dabei zu unterstutzen, die eigenen Intentionen
besser auszudriicken und zu formulieren (vgl. Spiller 2012: 14f). Eine
Auseinandersetzung mit diesen vier unterschiedlichen Kategorien erscheint besonders
vorteilhaft, um Studierenden bei der Formulierung effizienterer Fragen, die im Rahmen
des Peer-Feedbackprozesses gestellt werden kdnnten, zu unterstiitzen.

Ein wesentlicher Punkt, der laut Falchikov (2007) im Zusammenhang mit dem
Potential von Peer Feedback zu beachten ist, ist die Tatsache, dass im Rahmen von Peer-
Assessment das Ungleichgewicht zwischen Lehrpersonen und Studierenden reduziert und
somit der Status der Studierenden im Lernprozess gestarkt wird. Das soll die Studierenden
dazu ermutigen, eigene Ideen zu prazisieren, zu Uberprifen und zu Uberarbeiten.
Langfristig betrachtet wirkt sich Feedback auch positiv auf den formativen Lernprozess
aus, da Studierende lernen, Feedback zu geben und zu erhalten — ein wichtiger Vorgang,
der in den meisten Arbeitskontexten von Bedeutung ist. Durch Kommentare und
Feedback wéhrend des Beurteilungsprozesses wird man im Rahmen der
Lerngemeinschaft dazu ermutigt, aktiv zuzuhdren, zu experimentieren und die Normen

der Lerngemeinschaft zu internalisieren (vgl. Spiller 2012: 10ff.).
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Falchikov (2007) spricht in diesem Zusammenhang von einer ,community of
practice® (Falchikov 2007: 129), die darauf abzielt, dass Mitglieder der Gemeinschaft
lernen, ihre eigenen Praktiken zu bestimmen und zu strukturieren und Identitaten in Bezug
auf diese Gemeinschaften zu konstruieren.

Brown/Rust/Gibbs (1994) und Zariski (1996) flhren einige potentielle Vorteile an,
die bei der Anwendung von Peer-Assessment im Unterricht zu folgenden Resultaten
fuhren kénnen:

- Ein Gefiihl der Verantwortung fir den Bewertungsprozess wird vermittelt bzw. die
Motivation gesteigert
- Die Eigenverantwortung der Studierenden flr ihren personlichen Lernprozess wird
gefordert
- Beurteilungen werden als Teil des Lernprozesses begriffen, um Fehler als Chance statt
als Versagen wahrzunehmen
- Fir das lebenslange Lernen erforderliche transferierbare Fahigkeiten werden trainiert,
insbesondere die Bewertungskompetenz
- Fremde Bewertungen werden genutzt, um ein Modell fur die Selbstbewertung des
personlichen Lernprozesses zu schaffen
- Tiefgrindiges statt oberflachliches Lernen wird vermittelt

Im Grunde werden Studierende mithilfe des Peer-Assessments dabei unterstitzt, ihre
eigenen und die Leistungen ihrer Mitstudierenden realitatsgetreuer zu bewerten. Das hat
zur Folge, dass sie dazu ermutigt werden, sich nicht nur stets auf die Bewertung ,,von
oben* — also von einer Lehrperson — verlassen zu mussen.

Laut Fowler (2007) hat sich jedoch gezeigt, dass Studierende, die dazu aufgefordert
werden, die eigene Leistung oder die anderer zu bewerten, diese Aufgabe oftmals als
problematisch empfinden. Haufig fihren sie als Grund dafir das Fehlen von
Analyseinstrumenten an, die sie flr Beurteilungen bendtigen. Dabei ist sie der Meinung,
dass Bewertungen im Rahmen des Unterrichts nicht genug Wichtigkeit beigemessen
werden kann, da diese Bewertungen ndmlich wahrend der Ausbildung insbesondere dabei
helfen, festzustellen, inwieweit Lernende eine Reihe spezifischer Kriterien erflllen.
Bewertungen innerhalb des Unterrichts erfolgen meist Top-Down, also von Lehrpersonen
an Studierende, und bilden in weiterer Folge auch die fur die positive Absolvierung der
Lehrveranstaltung relevanten Beurteilungskriterien. In diesem Zusammenhang fiihrt
Fowler (2007) weiter aus, dass Studierende noch vor einer Auseinandersetzung mit den

Vorgehensweisen und Anwendungsformen von Peer-Assessment erst Uber ein
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grundlegendes Verstandnis von den Hintergriinden von Dolmetschprozessen verfligen
sollten. Studierende mussen also erstmal ein Verstandnis daftr entwickelt haben, dass im
Dolmetschprozess in erster Linie Konzepte und Ideen von einer Sprache in die andere
transferiert werden missen, und nicht allein Worte. Des Weiteren hat dem Prozess des
Dolmetschens eine eingehende Analyse folgender Kernpunkte vorauszugehen, namlich
der Beziehung zwischen Dolmetscher*in, Dienstanbieter*in und -nutzer*innen in einer
konkreten Situation sowie der Auswirkungen verschiedener Dolmetschmodi und der
,»Codes of Practice®. Auch auf praktischer Ebene miissen Konzepte wie beispielsweise
Interventionen untersucht und verstanden worden sein. Einige Dolmetscher*innen in
Ausbildung werden noch keine Erfahrung mit Beurteilungskriterien gemacht haben und
profitieren somit besonders von den vorgegebenen Kriterien der Lehrpersonen. Das soll
ihnen zu einem spateren Zeitpunkt dabei helfen, eigene Kriterien zu entwickeln und
umsetzen zu konnen. Diese von Lehrpersonen vorgefertigten und offengelegten
Bewertungskriterien dienen somit als Maf3stab, um die eigene erbrachte Leistung besser
einschadtzen zu kénnen. Aus diesem Grund ist es notwendig, dass Studierende zunéchst
darin unterrichtet werden, wie mundliches und geschriebenes Feedback an Mitstudierende
gegeben wird. Auf Erfahrungswerten basierend hat sich gezeigt, dass Studierende mehr
auf negative Aspekte eingehen und somit das Positive vernachlassigen. Wichtig jedoch
waére dabei, dass sie Feedback als etwas Positives wahrnehmen — etwas, das nicht gelingen
wird, wenn Mitstudierende ausschlielich auf begangenen Fehlern verharren.
Zielftihrender flr die Ausbildung ist es, Kritik auf positive Weise zu vermitteln, damit
Fehler als Chance anstatt als VVersagen empfunden werden. Fir Studierende bedeutet das,
dass sie zunachst die Grundiiberlegung begreifen mussen, dass das Erstellen von Selbst-
und Fremdbewertungen in direktem Zusammenhang steht. Gegebenenfalls missen sie
darin unterrichtet werden, wie Bewertungskriterien festgelegt und auf die Leistung der

anderen angewandt werden (vgl. Fowler 2007: 254f.).

3.2 Feedback: Die Studie von Cartney (2010)

In ihrer Fallstudie, die basierend auf den Prinzipien der Aktionsforschung durchgefiihrt
wurde, setzt sich Cartney (2010) mit dem Potenzial von Peer-Assessment als Mittel zur
Nutzung und Umsetzung von erhaltenem Feedback auseinander. Um den Dialog uber
diese Bewertungsform zu ermdglichen, wurde an ihrer Fakultat eine Fokusgruppe mit
Studierenden des BA-Studiums Soziologie im ersten Jahr bestimmt, um ihre Erfahrungen

mit dem formativen Bewertungsprozess — wie in Kapitel 3.1.1 behandelt — zu untersuchen
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und um festzustellen, wie sich dieser deren Meinung nach auf den Lernprozess auswirkt.
Fur die Untersuchung wurden 10 von insgesamt 45 Studierenden um ihre freiwillige
Teilnahme an der Fokusgruppe gebeten, wobei zugesichert wurde, dass eine Teilnahme
keine Auswirkungen auf die personlichen Ergebnisse im Unterricht haben wiirde. Das
Ziel der Befragungen war es, detaillierte Erkenntnisse darliber zu generieren, wie sie die
fur das Unterrichtsmodul erforderliche Bewertungsaufgabe erlebt haben. Die
Teilnehmer*innen wurden darlber informiert, dass Tonbandaufnahmen (welche danach
transkribiert wurden) aufgezeichnet und die Inhalte fur einen Artikel verwendet werden
wirden. AnschlieBend wurden die Daten analysiert, woraus sich eine Reihe von
Schlusselthemen ergab, die in weiterer Folge genauer behandelt wurden (vgl. Cartney
2010: 554).

Cartney (2010) weist auf den Umstand hin, dass innerhalb der Fachliteratur
zunehmend die Kluft zwischen dem Feedback, das den Studierenden gegeben wird, und
dem Feedback, das die Studierenden tatsachlich nutzen, aufgezeigt wird. Aktuellere
Erkenntnisse heben die Bedeutung emotionaler sowie kognitiver Aspekte beim Peer
Learning hervor und sehen die Notwendigkeit eines tiefgreifenden kulturellen Wandels
auf Studienprogrammebene. Forscher*innen sehen den Bewertungsprozess als soziales
Konstrukt und betonen sowohl die Problematik als auch die Komplexitat dahinter (vgl.
Cartney 2010: 551).

Price (2005) greift diese Problematik auf und kommt zum Schluss, dass es sehr
schwierig ist, Bewertungsstandards innerhalb des Lehrpersonals festzulegen, diese
gemeinsam zu nutzen und anzuwenden. Oftmals sind konkrete Bewertungskriterien
vorhanden, wobei diese aber nur einen Teil des Bewertungsprozesses darstellen. Die
zunehmende Anzahl an Studien zur Thematik verdeutlicht, dass ein offener Dialog
bezuglich des Bewertungsprozesses erforderlich ist. Studierende mussen in diesen Prozess
miteinbezogen werden, um sie dabei zu unterstitzen, erhaltenes Feedback auch umsetzen
zu konnen (vgl. Cartney 2010: 551f.).

3.2.1 Angst vor Evaluierungsprozessen

Eine der interessantesten Erkenntnisse der Studie zeigt, dass eine der grofiten Sorgen
allein mit der Aufgabe des Bewertens der Arbeiten von anderen Mitstudierenden
zusammenhangt. Dieser Umstand zeigte sich auch bei zahlreichen anderen Studien, die
auf das Problem hinweisen, dass Studierende grof3e Schwierigkeiten mit Studierenden-

Feedback haben: die Angst beim Feedbackgeben. Dieses Phdnomen wird vielfach in der
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Literatur beschrieben und wurde von zahlreichen Forscher*innen (siehe Xiao/Lucking
2008 & Lu/Bol 2007) eingehend behandelt.

Um diesen allgemein bestehenden Sorgen entgegenzuwirken, hat sich die Einteilung
in kleinere Gruppen, wodurch eine engere Arbeitsbeziehung entstehen kann, als
zielfihrend erwiesen. Diese Erkenntnis legt nahe, dass Studierende Gelegenheiten
bendtigen, in denen sie sich gegenseitig kritisches Feedback geben konnen, wie
beispielsweise im Rahmen von Gruppenprésentationen. In weiterer Folge l&sst sich daraus
schlieRen, dass kritisches Feedback erst dann als nitzlicher Vorteil zur Unterstlitzung des
Lernprozesses wahrgenommen werden kann, wenn eine umfassende Feedback-Kultur
geschaffen wurde. Das bedeutet, dass es fiir Lehrende von Bedeutung ist, den
Feedbackprozess zu begleiten, um sicherzustellen, dass effiziente Kritik die Studierenden
tatsachlich erreicht und nicht aus dem Wunsch, Betroffene nicht zu verletzen,
herausgefiltert wird:

I was very worried about what would happen if someone gave me an essay to read and
it is, in my opinion, clearly rubbish.

I just wasn’t looking forward to giving feedback to anybody. There was the danger that you
didn’t want to be too critical and become too generous because you don’t want to upset
people.

I thought who am I to give my opinion when I don’t know if I can even do my own stuff.
(Cartney 2010: 555)

Im Gegensatz zu diesen negativen Empfindungen gab es auch Bekundungen zur
Kooperationsbereitschaft seitens einiger Studierender:

I thought it would be great to see everybody else’s presentation of their work and how they
would manage to get over the introduction and things like that. (Cartney 2010: 555)

Um also den gréitmdglichen Nutzen fur den Lernprozess bewirken zu kénnen, muss
das Vertrauen in die eigenen kritischen Féhigkeiten gefestigt und geférdert werden.
Dieses Vertrauen kann vor allem dann gestarkt werden, wenn Lehrpersonen neben ihrer
qualitativen Uberwachungsfunktion zusétzliches Feedback zum Feedbackprozess geben
(vgl. Cartney 2010: 555). Viele Studierende nehmen jedoch auch die andere Richtung des

Feedbackprozesses als beangstigend wabhr:

It was a terrifying experience for me to give my work to someone else to look at — not one
but four people — it was almost like oh God do | really want to hear this?
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I can just about take criticism from teachers but to get it from peers as well. 1t was like it will
stay with them for the rest of the time that | am with them and how are they going to judge
me? (Cartney 2010: 555)

Von einigen wird schon bald nach der Wahrnehmung des Potentials von Feedback
im Rahmen von Peer-Assessment erkannt, dass es fur den Lernprozess durchaus

forderlich sein kann. Somit rickt der Fokus von der Angst zu den Vorteilen:

When | write | get too close to my essays so | am not reading them anymore — ... I can’t see
the mistakes. Someone else reading them for me is invaluable. (Cartney 2010: 555)

Ein weiterer ernstzunehmender Aspekt besteht in der Annahme, dass das Prozedere
ebenfalls im Hinblick auf die Professionalisierung und im Arbeitskontext von Bedeutung

ist:

In social work you write an assessment for any other professional to read. So if you put it in
the real social work context, | know you might have initial fears about other people seeing
your work but actually that is what happens in real life. (Cartney 2010: 556)

In diesem Kontext erscheint es von Vorteil, wenn man Ubungen mit zukinftigen
professionellen Tatigkeiten der Studierenden verbindet und in diesem Zusammenhang die
Notwendigkeit unterstreicht, ihre Leistungen in einem professionellen Umfeld mit
anderen zu teilen. Eine engere Ausrichtung der Ubung in Verbindung mit dem
professionellen Umfeld kann hilfreich sein, um die beruflichen Vorteile des Wissens- und
Gedankenaustauschs mit Peers als Schlissel fir die zukinftige berufliche und
akademische Entwicklung zu verdeutlichen. Boud (1995) spricht im Zusammenhang mit
Feedback im Lehrbereich von einer notwendigen ganzheitlichen Betrachtung von
Studierendenbewertungen und dass die gesamte Lernumgebung der Studierenden nach

Brew (2003) in Betracht gezogen werden muss (vgl. Cartney 2010: 555f.).

3.2.2 Offener Dialog Uber Bewertungsstandards

Tatsache ist, dass viele Studierende die Prozesse rund um das Geben und Erhalten von
Feedback als bedngstigende Situation empfinden. Als passive Empfanger*innen von
Lehrenden-Feedback scheint die Angst der Studierenden bei Konfrontation mit Peer-
Assessment in direktem Zusammenhang mit ihrer sonst passiven Rolle zu stehen. Es

konnte sich als zielfiihrend erweisen, Studierende dazu zu ermutigen, sich aktiv an ihren
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eigenen Evaluierungen zu beteiligen. Dies wirde einen kulturellen Wandel erfordern, bei
dem die Evaluierung als ein aktiver Prozess neu konzipiert wird, der mit und nicht an den
Studierenden durchgefuhrt wird (vgl. Cartney 2010: 556).

Um diese Angst zu Uberwinden liegt es nahe, Peer-Assessment als
flachendeckendes Grundkonzept eines Lehrprogramms zu betrachten und deshalb nicht
ausschlieBlich in einzelnen Bereichen Anwendung finden sollte. Ziel der Studie von
Cartney (2010) war es mitunter, Studierende dazu zu ermutigen, sich n&dher mit den
Evaluierungskriterien auseinanderzusetzen, um so vor allem Bewertungsstandards und
Leistungsvoraussetzungen besser nachvollziehen zu kénnen. Die gesetzten Ziele wurden

teilweise erreicht, wie aus Studierendenaussagen hervorgeht:

I couldn’t have done it without the marking sheet. Because I knew my essay would be marked
against those criteria, it made me think about my own work as well.

When you use the marking sheet you think my God tutors have to do all of this so you need
to make it easy. It was almost like stepping out and looking down — having an insight into a
different world. A sneaky preview into how you are going to get better marks.

The advantage of using the marking sheet is that you get used to it — when you are writing
your own essay you have already worked with it. (Cartney 2010: 556)

Eine zuséatzliche wertvolle Erkenntnis der Studie bestand darin, dass einigen Studierenden

die Anwendung des Evaluierungsbogens schwer fiel:

If the marking sheet was simpler | would have used it more. Instead | put all the things | said
in the comments box because | just couldn’t marry it together.

It’s in tutor speak and not student speak. (Cartney 2010: 556)

Laut Rust/Price/O’Donovan  (2003) liegt der Schliisse, um Studierenden
Bewertungskenntnisse zu vermitteln, darin, diese dazu zu bringen, sich aktiv mit den
Bewertungskriterien auseinanderzusetzen. Neben den Erkenntnissen und Erfahrungen,
die im Rahmen dieser Studie gewonnen wurden, zeigte sich ein besonderes Problem: die
verwendete Sprache und die Schwierigkeit, die Anforderungen zu verstehen. Wahrend
Beurteilungskriterien naturgemald schwierig zu entschliisseln und anzuwenden sind, kann
die Bewertungssprache, die aus Niveau-Deskriptoren und Vergleichsanforderungen
abgeleitet wird, eine an sich komplexe Aufgabenstellung fur die Studierenden noch
schwieriger gestalten. Die Uberarbeitung der Bewertungskriterien, bei der die
Studierenden als Mitwirkende aktiv am Bewertungsprozess beteiligt sind, kann im

Rahmen eines konstruktiven Dialogs Uber die Bewertung einen Lésungsansatz fiir dieses
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Problem bieten. Eine stdndige Auseinandersetzung mit Fragen in Bezug auf den
Evaluierungsbogen seitens der Studierenden konnte sinnvoll sein, um die Debatte mit

ihnen zu vertiefen (vgl. Cartney 2010: 557).

3.2.3 Online-Feedback als Hilfsinstrument

Die Studie sah eine Feedback-Ubung mit den Studierenden vor, wobei die
Teilnehmer*innen auf3erhalb der Fokusgruppe Aufsétze per E-Mail aneinander schicken
und sich an einer Online-Diskussion uber das erhaltene und gegebene Feedback beteiligen
sollten. Auf die Frage hin, wie der Feedbackprozess wahrgenommen wurde, &ul3erten sich
alle Studierenden, die nicht Teil der Fokusgruppe waren, positiv und es wurden keine
Anderungsvorschlage vorgebracht. Interessanterweise bot sich in der Fokusgruppe ein

ganz anderes Bild:

We actually met up to go through our essays. We thought discussing things face to face
would make so much difference — if someone misunderstands something you have written
you can actually explain it.

Verbal feedback is essential — what you have written on paper doesn’t translate what is in
your head. You would have to write a whole essay for some feedback where you could
just explain it in a few words. (Cartney 2010: 557)

Hierbei wurde offensichtlich auf verbales Feedback zuriickgegriffen, doch eine Gruppe
entschied sich explizit daflr, sich Feedback ausschlieBlich online geben zu wollen.
Andere wiederum argumentierten, dass sie sich nicht wohl dabei fiihlten, schriftliches

Feedback zu geben:

The discomfort level was so high ... everyone said ‘no, we don’t want to give negative
feedback to one another’s faces’.

The most important bit of giving feedback is how you say it and how you word it. Getting
that practice is important as well. (Cartney 2010: 557)

Im Rahmen des von Cartney beobachteten Unterrichts wurden solche Anmerkungen im
Austausch mit den Lehrenden nicht eingebracht und die Studierenden hatten sich
groRtenteils dafur entschieden, sich miindliches statt elektronisches Feedback zu geben.
Die Annahme, dass Technologien des E-Learning als Diskussionsplattform dienen
konnen und die Erwartung, dass Studierende diese Idee annehmen wirden, durfte sich

somit nicht bestétigt haben. Es lassen sich hieraus jedenfalls zwei wichtige Schlisse
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ziehen: Eine breitere Debatte auf Studienprogrammebene, wie man Studierende
ermutigen kann, sich auch schriftlich miteinander auszutauschen, wére von Bedeutung
(auch wichtig im Hinblick auf das spatere Berufsleben) und, sollte E-Learning ein
wesentlicher und integrativer Aspekt innerhalb der Didaktik sein, so ware ein gewisser
kultureller Wandel unumgénglich, damit Studierende E-Learning auch annehmen. (vgl.
Cartney 2010: 558).

3.2.4 Erfahrungen der Studierenden

Aus der Befragung der Fokusgruppe ging eine deutliche Diskrepanz in Bezug auf die Art
und Weise, wie manche Studierende die Feedback-Ubung annahmen, wahrend sich
andere nur minimal daran beteiligten, hervor. Auch die Quantitdt und Qualitat des

Feedbacks variierte zwischen den Gruppen, wie gewisse Kommentare bezeugen:

I know I gave a lot of feedback but I didn’t receive it.

I had someone say to me, ‘I am not going to be giving feedback ... I am too busy’. Even
though she wasn’t in my Home Group I felt hugely angry towards her because I thought,
“You are letting your group down’. (Cartney 2010: 558)

Insgesamt setzte sich die Fokusgruppe gut mit dem Feedback-Prozess auseinander und
sah diesen auch als wertvolle Gelegenheit an, um das Lernen zu fordern. Sie schienen
auch das Potenzial des Feedbackgebens als einen Akt des akademischen Altruismus
wahrgenommen zu haben. Manche Mitglieder zeigten sich allerdings auch verargert
dartiber, dass manche Mitstudierende die Aufgabe nicht ernst genug nahmen, und
auferten die Meinung, dass solche zur Verantwortung gezogen werden sollten. Dies zeigt,
dass Feedback-Prozesse sowohl eine positive als auch negative Wirkung auf die
Gruppendynamik haben konnen — etwas, das durchaus vor Lehrpersonen verborgen
bleiben konnte. Hierbei kdnnte sich eine Auseinandersetzung mit den ausgefillten
Evaluierungsbdgen durch die Lehrpersonen und die Moderation von Gruppenfeedback-
Sitzungen bis zu einem gewissen Grad als hilfreich erweisen (vgl. Cartney 2010: 559).
Ein weiteres Ziel der Studie war es, die Studierenden dazu zu ermutigen,
erhaltenes Feedback zusammen mit den Erkenntnissen, die sie durch die gewonnenen
Einblicke Uber ihre eigene Arbeit erhalten hatten, zu nutzen. Dadurch sollten sie eine
Verbesserung ihrer gesamten Leistung fir das jeweilige Unterrichtsmodul erreichen, was

sich positiv auf ihre zukiinftige Arbeit im Studium auswirken sollte:
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It wasn’t just about giving feedback to other people it was also whilst I was giving the
feedback I was questioning my own work and learning from other peoples’ styles.

I could see where | had come from and where | want to go. (Cartney 2010: 559)

Es herrschte unter den Studierenden Einigkeit dartiber, dass ihnen das erhaltene Feedback
geholfen hat, ihre Abschlussarbeit zu verbessern. Mehrere Studierende kommentierten
sogar, dass sie nun begonnen héatten, sich gegenseitig Feedback zu Arbeiten fir andere
Unterrichtseinheiten zu geben, die kein formales Peer-Assessment vorsahen:

You can transfer your feedback into the next piece of work. You can think, ‘last time they
commented on that so maybe if I do it this way’? Then if you get a better comment it is like
going up a ladder.

I will hopefully take this experience with me throughout the next two years. | know that if |
need a piece of advice on how to do something | can go to particular people who I know are
good at picking up that sort of thing. (Cartney 2010: 559)

Nach Beendigung der Studie stellte Cartney (2010) fest, dass sie die Studierenden hatte
bitten sollen, etwas konkreter darauf einzugehen, wie sich die Bewertung ihrer Meinung

nach auf ihr zukiinftiges Lernverhalten auswirken wirde (vgl. Cartney 2010: 559f.).

3.2.5 Schlussfolgerungen aus der Studie

Die Uberbriickung der Kluft zwischen gegebenem Feedback und umgesetztem
Feedback ist eine zentrale Herausforderung in der Hochschulbildung der Gegenwart. Die
Ergebnisse von Cartneys (2010) Studie deuten darauf hin, dass das Peer-Assessment einen
maoglichen Losungsansatz flr diesen Prozess darstellen konnte, insbesondere wenn es in
einen breiteren Dialog zwischen Studierenden und Lehrenden integriert und auf
Studienprogrammebene gefordert wird. Viele der von den Studierenden vorgebrachten
Anregungen bleiben oftmals dem Lehrpersonal verborgen, es sei denn, es wird ein offener
Dialog zum Bewertungsprozess gefihrt. Wird auf dieses Problem nicht eingegangen, kann
es sich negativ auf alle Versuche auswirken, die Studierenden in den Feedback-Prozess
einzubinden. Obwohl sich in den letzten Jahren viele Aspekte im Bereich der
Hochschulbildung geandert haben, besteht eine der bedeutsamsten Veranderungen in der
Wahrnehmung und Kontextualisierung des Bewertungsprozesses. Im Zuge dieser
Rekonzeptualisierung werden Bewertungen nicht mehr ausschlieflich zur Messung des
Lernprozesses als Endprodukt verstanden, sondern auch als entscheidender Faktor zur

Ermoglichung oder auch zum Verhindern des Lernens. Gibbs (1999: 41) argumentiert, dass
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der Bewertungsprozess den méchtigsten Hebel flr Lehrpersonen darstellt und grofien
Einfluss auf die Ausbildung nehmen kann. Wass et al. (2001) heben hervor, dass die
Bewertung das Lernen fordert, denn pragmatisch gesehen ist die Bewertung der am besten
geeignete Motor, um den Lehrplan umsetzen zu kénnen (vgl. Wass et al. 2001: 945).

Die Ergebnisse heben vor allem die emotionalen Komponenten hervor, die mit der
bewerteten Arbeit verbunden sind. Sie reichen von Angstgefiihlen bis hin zu Wut gegenuber
Studierenden, die sich nicht vollstandig am Feedbackprozess beteiligt hatten. Die emotionale
Dynamik von Peer Feedback kann fir Studierende eine zusétzliche Herausforderung
darstellen und die Gruppendynamik auf eine Weise beeinflussen, die flr Lehrpersonen nicht
unbedingt sichtbar ist. Die emotionale Komponente des Peer-Assessment scheint somit ein

besonderes Problem fiir Studierende darzustellen (vgl. Cartney 2010: 551-561).

3.3 Der Evaluierungsbogen von Van den Bogaerde (2007)

Van den Bogaerde filhrte flr das Gebardensprachdolmetschen an der Hogeschool Utrecht
einen eigens fur die Dolmetschausbildung konzipierten Evaluierungsbogen ein, welcher
im Unterricht sowohl von Studierenden als auch von Lehrpersonen genutzt wird. Laut
ihrem Lehrplan missen Studierende auf linguistischer, dolmetschtechnischer und
professioneller Ebene beurteilt werden, wobei auch Selbstevaluierungen und Feedback
von Lehrpersonen zum Tragen kommen. Zu diesem Zweck wurde ein Evaluierungsbogen
entwickelt, der wahrend der gesamten Ausbildung genutzt wird. Die Inhalte dieses
Bogens dandern sich von Studienjahr zu Studienjahr kaum, wobei Schwerpunkt und Fokus
je nach Erfahrung und Fortschritt angepasst werden. Der Evaluierungsbogen besteht aus
zwei Teilbereichen: Bewertung sprachlicher und dolmetschtechnischer Fahigkeiten sowie
Bewertung der Interaktionsfahigkeiten.

Der erste Teil — siehe dazu Abbildung 2 — setzt sich aus insgesamt sieben
Subkategorien (Clustern) zusammen, wobei fiir jede Subkategorie eine unterschiedliche
Anzahl an Kriterien (Items) mit unterschiedlicher Gewichtung und Punktezahl
vorgesehen ist. Durch die Teilergebnisse (Scores) und die Gewichtung (Weight — x1 bis
x4) wird das Gesamtergebnis ermittelt. Die gewahlte Gewichtung wird damit begriindet,
dass primar eine gelungene Kommunikation im Vordergrund steht und dadurch Kriterien
der Kategorie Einfuhrung (Introduction) weniger Bedeutung haben. Je nach
Studienfortschritt andert sich die Gewichtung der einzelnen Teilbereiche, da gewisse
Bereiche fehleranfélliger sind und von den Studierenden erwartet wird, dass sie mit der
Zeit weniger Fehler in ebendiesen Bereichen begehen (vgl. Van den Bogaerde 2007: 292).
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Tabelle 2: Der Evaluierungsbogen flr den Unterricht: Teil 1

Assignment 1 Interpreting a meeting
| F/P Points | Weight | Total
Introduction to deaf and hearing clients 0-1-2-3 | X1
1. Uses correct modality * Scores:

2. If needed, explain function *

3. Decides on method (with deaf client)

4. Decides on voicing (with deaf client)

5. Consult with chairperson *

6. Correct position *

0-2 items O points
3-4 items 1 point
5 items 2 points

6 items 3 points

Interruption

0-1-2-3 ‘x1 ‘

7. At the right moment

8. In the correct modality *

9. Give justification

10. Indicates until when has been interpreted

Scores:

0 items 0 points
1-2 items 1 point
3 items 2 points
4 items 3 points

Quality of translation

Course of conversation

0-1-2-3 ‘xz ‘

11. All participants can contribute sufficiently *

12. Interruption at necessary moments *

13. Makes adjacent pairs

14. Frequency of interruption: not irritating.

Scores:

0-1 item O points
2 items 1 point

3 items 2 points
4 items 3 points

NGT to Dutch: Content

0-1-2-3 ‘ X4 ‘

15. Quality of omissions *

16. Quality of replacements *

17. Quality of additions

18. Correct relations *

19. Correct summary *

Scores:

0 items 0 points
1-2 items 1 point
3-4 items 2 points
5 items 3 points

NGT to Dutch: Use of language

0-1-2-3 | X4 |

20. No supporting signs

21. Register

22. Grammatically correct sentences *

23. Fluent utterances

24. VVolume of voice

Scores:

0 items 0 points
1-3 items 1 point
4 items 2 points
5 items 3 points

Assignment 1 Interpreting a meeting

Dutch to NGT: Content

0-1-2-3 | X4

25. Quality of omissions *

Scores:

26. Quality of replacements *

0 items 0 points

27. Quality of additions

1-2 items 1 point

28. Correct relations *

3-4 items 2 points
5 items 3 points

29. Correct surmise *

Dutch to NGT: Use of language

0-1-2-3 | X1

30. No whispering or voice

Scores:

31. Register

0 items 0 points

32. Grammatically correct utterances *

1-2 items 1 point

33. Fluent utterances

3-4 items 2 points
5 items 3 points

34. Signing space

Pass at 65% of total 69 points = 45 points

| FIP
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Tabelle 3: Der Evaluierungsbogen flr den Unterricht: Teil 2

Assignment 1 Interpreting a conversation

| F/IP Points Weight Total
Manner of introduction 0-1-2-3 X2
35. Friendly Scores:
36. Calm Y, point per item
37. With both clients
38. Considering the situation
39. Correct positioning (Leary)
Decide on position 0-1-2-3 | X1
40. With hearing client Scores:
41. With deaf client 0 items 0 points
42. Assertive 1 items 1 point
2 items 2 points
3 items 3 points
Neutrality of interpreter 0-1-2-3 | X1
43. Own norms and values are not Scores:
noticeable 0 items 0 points
44. Suitable clothes 1 items 1 point
45. Appropriate behaviour 2 items 2 points
3 items 3 points
Assignment 1 Interpreting a conversation
Way of interruption 0-1-2-3 | X2 |
46. By means of an ,I-message* Scores:
47. Appropriate intonation 0 items 0 points
48. Assertive 1items 1 point
2 items 2 points
3 items 3 points
Dealings with clients 0-1-2-3 | X3 |
49. Appropriate distance (dependent on situation) Scores:
50. Equal approach of deaf and hearing clients 0 items 0 points
51. Friendly and functionally appropriate dealings 1 items 1 point
with personal question(s) 2 items 2 points
3 items 3 points
Attitude 0-1-2-3 | X2 |
52. Interpreter shows confidence Scores:
53. Active listening posture / attitude 0 items O points
54. Interpreter is alert and concentrated 1 items 1 point
2 items 2 points
Pass at 36 points 3 items 3 points
zweite Teil des Evaluierungsbogens ist auf das Dolmetschen in einer

Kommunikationssituation zwischen mehreren Beteiligten ausgelegt und besteht aus insgesamt

sechs Subkategorien. Auch hier erfolgt die Gewichtung und Punktevergabe nach dem Prinzip

des Fortschritts, kann aber auch vom inhaltlichen Schwerpunkt einer Lehrveranstaltung
abhangig sein (vgl. Van den Bogaerde 2007: 288f.).
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4 Forschungsansatz und Datenerhebung

Der vorliegenden Masterarbeit liegt eine umfangreiche qualitative Datenerhebung und
-verarbeitung zugrunde. Die Methodik der Aktionsforschung wird im Rahmen der
Lehrer*innenbildung héufig angewandt und zielt auf ,.die systematische Untersuchung
beruflicher Situationen ab, die von Lehrerinnen und Lehrern selbst durchgefthrt wird, in
der Absicht, diese zu verbessern® (Altrichter/Posch 2006: 13). Hinsichtlich der
Beobachtungsmethodik  wurden fur diese Arbeit die vier Elemente der
Beobachtungssituation  berucksichtigt, namlich  das  Beobachtungsfeld, die
Beobachtungseinheiten, der/die Beobachter*in und die Beobachteten (vgl. Atteslander
2010: 80).

Mit der Einflihrung des neuen Mastercurriculums 2015 am ZTW sahen sich alle
Lehrenden mit der Herausforderung konfrontiert, Dolmetschilbungen zusammen mit
Kolleg*innen einer anderen Sprachgruppe abhalten zu missen. Um mehr tber die
Besonderheiten und Auswirkungen dieser Umstellung zu erfahren, bieten Masterarbeiten
wie jene von Uhri (2017) wertvolle Einblicke in die Thematik. Fir die vorliegende Arbeit
bilden strukturiertes Feedback und Peer-Assessment die vordergrindigen
Untersuchungsgegenstdnde. Um mdglichst weitreichende Einblicke zu erhalten, wéhlte
ich durch die Teilnahme am Unterricht zundchst einen sehr direkten Zugang zur
Datengewinnung, indem ich in der Rolle des Beobachters den Ist-Zustand festhielt.
Dadurch sollte einerseits ein allgemeiner Eindruck von der aktuellen Unterrichtssituation
gewonnen und andererseits geklart werden, in welchem MaRe Studierende in den
Feedbackprozess einbezogen wurden.

Da es seitens der Lehrpersonen erwilnscht war, die Studierenden ber meine
Funktion als Beobachter zu informieren, handelte es sich um eine offene Beobachtung.
Als primarer Zweck meiner Anwesenheit wurde das Ziel der Datengewinnung als
Forscher genannt, welche wesentlich flr die Entstehung dieser Masterarbeit waren. Des
Weiteren  wurden Informationen zum  Forschungsgegenstand  selbst, dem
Evaluierungsbogen fiir Studierende sowie dessen geplante Anwendung in den letzten zwei
Unterrichtseinheiten geteilt. Hierbei galt es auch die Studierenden tber ihre Schlisselrolle
fur dieses Projekt aufzuklaren, wobei eine Teilnahme an den Einzelinterviews keinen
Einfluss auf ihre Leistungsevaluierung nehmen wiirde. Dadurch sollte eine Verfalschung
der zu erhebenden Daten vermieden werden.

An dieser Stelle mdchte ich auf die Tatsache hinweisen, dass es sich bei der
durchgefiihrten Untersuchung um eine kleine Fallstudie mit begrenztem Anspruch auf
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Verallgemeinerbarkeit handelt. Ebenfalls hervorzuheben ist der Umstand, dass es sich bei
den Befragten um freiwillige Teilnehmer*innen handelte. Diese stellen lediglich eine
kleine Stichprobe dar und somit kann die Frage, ob die Kommentare dieser Fokusgruppe
reprasentativ fir alle Studierenden sind, durchaus als begriindet erscheinen. Dennoch
erwiesen sich die aus den Einzelinterviews gewonnenen Erkenntnisse und Daten als

besonders wertvoll im Hinblick auf die Bearbeitung der Forschungsfrage.

4.1 Methodik und Feldzugang

FUr das Masterstudium Translation mit Studienschwerpunkt Dialogdolmetschen und der
Sprachkombination A-Bx-By sah das Curriculum zum Entstehungszeitpunkt der
vorliegenden Masterarbeit den verpflichtenden Besuch der Ubungen Dialogdolmetschen
I und Il ausschlieBlich fur die Kombination der A-Bx Sprache vor. Durch die freiwillige
Teilnahme am Dialogdolmetschunterricht in der Sprachkombination A-By sowie dank
zahlreicher informeller Gesprache mit Mitstudierenden wurden zusétzliche Einblicke zur
Situation in anderen Ubungen gewonnen. Davon konnte jedoch nur eingeschrankt
Gebrauch gemacht werden, da diese Einblicke nicht systematisch festgehalten wurden
und somit nicht im Sinne der Wissenschaftlichkeit genutzt werden konnten. Dennoch
boten sie zahlreiche Anhaltspunkte, welche spéter unter verschiedenen Aspekten in die
Interviewleitfaden einflossen.

Fur diese Masterarbeit wurde nach den Grundlagen des Forschungsansatzes der
unstrukturierten Beobachtung vorgegangen, da nicht die Gewinnung quantifizierbarer
Ergebnisse angestrebt wurde. Ein qualitativer Zugang erwies sich als zielflihrend.
Dadurch, dass ich nicht direkt am Unterrichtsgeschehen bzw. Gruppenleben teilnahm und
bewusst eine Distanz bewahrt werden musste, ergab sich ein niedriger Partizipationsgrad
nach den Prinzipien der passiv-teilnehmenden Beobachtung. Diese ist insbesondere fir
systematische Beobachtungen tber langere Zeitraume geeignet und wird durch ,,[...] die
Vorgange im Feld [bestimmt], um besonders feldnahe und -adaquate Informationen zu
erhalten (Atteslander 2010: 88).

Goldman/Schmalz (2001) empfehlen, dass Fokusgruppen aus acht bis zwolf
Teilnehmer*innen bestehen sollten. Im Rahmen dieser Arbeit wurden insgesamt zwei
Einzel-Interviewrunden mit acht freiwilligen Studierenden durchgefiihrt, wobei das erste
vor und das zweite nach der Anwendung des Evaluierungsbogens im Unterricht stattfand.
Meine Interviewpartner*innen waren sieben Italienisch- und ein/e Ungarisch-Student*in

und jede/r Teilnehmer*in wurde im Rahmen eines Einzelinterviews zu den personlichen
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Erfahrungen befragt. Diese fanden alle in der Freizeit statt und wurden nach
Terminabsprache am Universitdtsgelande durchgefiihrt. Im ersten Interview, welches zu
Beginn des Semesters stattfand, wurden sie genauer zu Erfahrungen rund um Feedback
und Peer-Assessment im Allgemeinen befragt, um dadurch in erster Linie einen genaueren
Uberblick Gber den Ist-Zustand zu gewinnen. Im Anschluss dazu wurde mit den
Lehrenden an einer Version des Evaluierungsbogens fur Studierende gearbeitet. Nach
Einsatz des Evaluierungsbogens im Unterricht wurde ein zweites abschlieBendes
Interview mit denselben Studierenden durchgefiihrt, um die Erfahrungen mit dem Bogen
moglichst genau zu dokumentieren.

Bei der Erstellung der Interviewleitfaden fur die Studierendeninterviews (siehe
Anhang 2) nutzte ich vordergrindig die Studie von Cartney (2010), welche mir als
Vorlage zur Ausarbeitung wesentlicher Themenbereiche diente und ich konnte sie
teilweise an den Forschungszweck dieser Arbeit anpassen.

Nach demselben Prinzip wurde auch das zweite Interview geflhrt, wobei hierbei der
Schwerpunkt auf die Erfahrungen mit dem Erklarungsvideo auf der Plattform und dem
Evaluierungsbogen im Unterricht gelegt wurde. Dadurch konnten vielféltige Daten
gewonnen werden, welche schlussendlich zur Beantwortung der Forschungsfrage
beitrugen. Ich darf an dieser Stelle darauf hinweisen, dass die Interviews im Rahmen eines
kollegialen und lockeren Vier-Augen-Gesprachs gefiihrt und somit viele der AuRerungen
meiner Interviewpartner*innen ungegendert getatigt wurden. Dies spiegelt sich klar in den
Transkriptionen wider, grundsétzlich jedoch sind die Kommentare als auf alle
Geschlechter bezogen anzusehen.

Als Ziel der Studie wurden die Beobachtung der gesamten LV mit Schwerpunkt auf
Feedbackprozesse sowie die Anwendung eines nach den Beurteilungskriterien der
Lehrpersonen konzipierten Evaluierungsbogens angestrebt. Als Untersuchungsmethode
zur Datenerhebung wurde neben der offenen Beobachtung das teilstrukturierte Interview
genutzt, um in Erfahrung zu bringen, wie Lehrende und Studierende im Hinblick auf

Feedback miteinander interagieren.

4.2 Ausgangslage und Rahmenbedingungen

Den Ausgangspunkt der Datenerhebung bildete die Lehrveranstaltung Dialogdolmetschen
I: Italienisch/Ungarisch, welche im Sommersemester 2018 abgehalten wurde. Wie sich
im Laufe der Interviews zeigte, waren sich nicht alle Studierenden der Tatsache bewusst,

dass auch Evaluationen unter Studierenden in die Beurteilung miteinbezogen wurden —
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und das trotz der expliziten Information zur Lehrveranstaltung auf u:find (online

Verzeichnis der Universitat Wien fur LVs, Prifungen, etc.).

Art der Leistungskontrolle und erlaubte Hilfsmittel

regelméfige Teilnahme an den Einheiten, (100% Anwesenheit), aktive Mitarbeit, Feedbackrunden, Supervision sowie Beurteilung
der ausgearbeiteten Glossare. Fur die Endbeurteilung werden die im Laufe des gesamten Semesters termingerecht erbrachten
Leistungen herangezogen.

Am Ende des Semesters findet eine Modell-Dialogdolmetschpriifung statt, fiir die die Priifungsordnung wie folgt vorsieht:
Prifungsprofil

Die mundliche Prifung hangt eng mit den Lernzielen der beiden Ubungen UE Dialogolmetschen | (4 ECTS) und UE
Dialogdolmetschen Il (4 ECTS) zusammen und setzt die selbststandige fachspezifische Recherche und Vertiefung im
Selbststudium voraus.

Spéatestens 14 Tage vor dem Priifungstermin werden den Studierenden die jeweiligen Fachgebiete bekannt gegeben, in die die
dialogischen Situationen fallen. Im Rahmen der selbststandigen fachspezifischen Recherche und Vertiefung im Selbststudium
verfassen die Studierenden eine Recherchedokumentation mit Wortlisten in schriftlicher Form. Recherchendokument und
Wortlisten sind einen Tag vor der jeweiligen Klausur in elektronischer Form bei den Priiferinnen abzugeben.

2. Mindliche Priifung Sprachkombination A-B Zeitrahmen:

ca. 20 Minuten Dolmetschung einer dialogischen Situation aus der A- in die B-Sprache u. aus der B- in die A-Sprache
Sprachkombination A-Bx-By Zeitrahmen: pro Prifungsteil ca. 20 Minuten (Gesamt ca. 40 Minuten) Dolmetschung einer
dialogischen Situation aus der A-in die Bx-Sprache u. aus der Bx- in die A-Sprache und Dolmetschung einer dialogischen Situation
aus der A- in die By-Sprache u. aus der By- in die A-Sprache

Die Teilleistung Dolmetschungen mit 50 % gewichtet muss ebenfalls fiir eine positive Gesamtnote positiv sein.

Beurteilung erfolgt nach folgendem Schlissel:

25% Vartrage, aktive Mitarbeit, Rollenspiele

15% Glossare

50% Dolmetschungen in allen Modi

10% Evaluationen

Abb. 1: Leistungsbeurteilungsschliissel der Lehrveranstaltung auf u:find

Die Lehrveranstaltung setzte sich aus flnf geblockten Prasenzeinheiten zusammen, wobei
die Studierenden im Vorfeld zu jeder Einheit gemeinsame Terminologielisten zu erstellen
und spezifische Rollen vorzubereiten hatten. Es fanden insgesamt vier Einheiten in den
Raumlichkeiten des Zentrums flr Translationswissenschaft statt, die dritte Einheit wurde
im Rauchfangkehrermuseum in 1040 Wien abgehalten. Die jeweiligen Termine, Themen
und allgemeinen Evaluierungskriterien der Lehrpersonen (siehe Anhang 1) standen

bereits im Vorhinein fest und wurden auf der Moodle-Plattform zur Verfligung gestelit.

Tabelle 4: Uberblicksdarstellung der LV Dialogdolmetschen I: IT/HU

Einheit Dauer (in Minuten) Anwesende Rahmen und Setting
1 180 2LP Tiroler Frihjahrsmesse
IT6 Dialogdolmetschen fur kurze
HU 4 Interviews mit einer
Journalistin/einem Journalisten
Prasenzeinheit
Ort: Seminarraum 7, ZTW
2 180 2LP Landerubergreifende Hoteliersgruppe
IT6 Prasenzeinheit
HU 4 Ort: Seminarraum 7, ZTW
3 180 2LP Rauchfangkehrermuseum
IT6

50




HU 4 Prasenzeinheit
1° Einzelinterviews Studierende
Ort: Klagbaumgasse 4, 1040 Wien

4 180 2LP Arzt-Patient-Kommunikation
IT6 situative Einbettung einer
HU 4 medizinischen DolmetschungDatei

Prasenzeinheit

Videotutorial Peer-Assessment
1° Einsatz Evaluierungsbogen
Ort: Seminarraum 7, ZTW

5 180 2LP Priifungssimulation
IT6 Dolmetschen bei einer Messe
HU 4 Prasenzeinheit

2° Einsatz Evaluierungsbogen
2° Einzelinterviews Studierende
Ort: Seminarraum 7, ZTW

Im Hinblick auf die Beantwortung der Forschungsfrage wurden in jeder Einheit
Daten zur Ermittlung des Ist-Zustands erhoben und ausgearbeitet, um mithilfe der
gewonnenen Erkenntnisse Schliisse ziehen und fiir den praxisrelevanten Teil dieser Arbeit
nutzen zu kénnen.

An dieser Stelle soll hervorgehoben werden, dass eine konstruktive Zusammenarbeit
zwischen Forscher, Lehrpersonen und Studierenden die wichtigste Voraussetzung fur die
Bearbeitung eines solchen in den Bereich der Paddagogik eingebetteten Themas war. Ohne
Unterstitzung der Lehrpersonen ware an eine Umsetzung des Projekts nicht zu denken
gewesen. Zusatzlich konnten die forschungsrelevanten Erkenntnisse nur durch die hohe
Kooperationsbereitschaft der Studierenden gewonnen werden. Idealerweise entwickelte
sich ein grundsétzliches Interesse seitens der Lehrenden und der Studierenden an der
Thematik, wodurch von Anfang an eine Vertrauensbasis flr einen direkten Austausch
entstehen konnte und die Forschungsteilnehmer*innen geméald dem Forschungsdesign der
Aktionsforschung nach Altrichter/Posch (2006) zu Forschungspartner*innen wurden.

Im Rahmen der Einzelinterviews wurde - um die hdchstmogliche
Reaktionsmdglichkeit bei den Befragten auszulésen — das weiche Interviewverhalten
gewahlt. Dadurch konnten die verschiedenen Erfahrungsbereiche der Befragten besonders
gut er6ffnet werden und es wurden Aussagen zu tatsachlichen Meinungen gewonnen (vgl.
Atteslander 2010: 164f.). Als wesentliches Instrument zur Erfassung von personlichen
Meinungen zu Erfahrungen und subjektiven Theorien bot sich die offene Frage an (vgl.
Atteslander 2010: 183).
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Die Dokumentation wurde in Form von Notizen und Tonbandaufnahmen gefiihrt
(vgl. Atteslander 2010: 175). Obwohl diese Form des Interviews hohe Anforderungen an
den Interviewenden stellt und die Qualitdt der Daten sehr von der Qualitdt des
Interviewenden abhéngt, konnten aus allen Gesprachen mit den Interviewpartner*innen
wichtige Erkenntnisse gewonnen werden. Zwar stellten die Beobachtungsprotokolle (im
Weiteren BP) einen wichtigen Aspekt dar, um grundsétzliche Einblicke in das
Unterrichtsdesign und den Forschungsgegenstand zu gewinnen, doch wurden die
wichtigsten Daten zur Beantwortung der Forschungsfrage im Rahmen der zwei
Interviewrunden mit den Studierenden gewonnen. Vor Absolvierung der ersten drei
Lehreinheiten wurde das erste Studierendeninterview durchgefiihrt, um Erfahrungen und
grundlegende Erkenntnisse zum Feedbackprozess innerhalb der beobachteten LV zu
gewinnen. In der darauffolgenden Einheit wurden die Studierenden ersucht, sich zuhause
mit einem von mir umgesetzten Erklarungsvideo zur Anwendung des Evaluierungsbogens
fur den Unterricht zu befassen. Dies stellte in der Folge eine Innovation im Rahmen des
Forschungsteils dieser Masterarbeit dar, da erstmals ein Werkzeug zur Implementierung

von Peer-Assessment in dieser Form im Unterricht Anwendung fand.

4.3 Konzept des Evaluierungsbogens und Erklarungsvideos

Die erste Kontaktaufnahme mit den Lehrpersonen erfolgte per E-Mail vor Beginn des
Semesters, wobei ein Konzept zum Thema der Masterarbeit Einblicke in die
Forschungsthematik bieten sollte. Daraus ergab sich noch vor der ersten Einheit der UE
Dialogdolmetschen I: Italienisch/Ungarisch ein informelles Treffen. Es wurde vereinbart,
dass ich in weiterer Folge die LV (ber die Dauer des gesamten Sommersemesters 2018
beobachten sollte. Im Zuge des Treffens wurden ebenfalls wesentliche Punkte und Inhalte
des Bogens besprochen und es kam zu einem ersten wertvollen Gedankenaustausch. Der
Schwerpunkt wurde besonders auf die Inhalte dieser ersten Version gelegt, da die
Lehrpersonen nicht mit allen Kriterien einverstanden waren oder gewisse grundlegende
Anpassungen vornehmen wollten. Deshalb wurde mir noch vor dem informellen Treffen
der Evaluierungsbogen von den Lehrpersonen mit beigefigten Kommentaren
zugeschickt, womit der Grundstein fir die weitere sehr gute Zusammenarbeit gelegt
wurde. Der zeitliche Rahmen zur Anpassung und Fertigstellung eines fur den Unterricht
adaquaten Evaluierungsbogens ermdglichte es, ihn soweit zu bearbeiten, dass dieser nach

Vorankiindigung in die vierte Ubungseinheit integriert werden konnte.
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Das Grundmuster des Evaluierungsbogens fiir Studierende stammt urspriinglich —
wie in Kapitel 3.3 beschrieben — aus dem Bereich des Gebardensprachdolmetschens und
wurde fur die Zwecke der beobachteten LV mit den Lehrpersonen Uberarbeitet und
angepasst. Hierzu wurde der von Van den Bogaerde (2007) fur Lehrende und Studierende
konzipierte Evaluierungsbogen herangezogen. Dieser diente mir als Vorlage (siehe
Tabelle 2 & 3) fur das in der LV verwendeten Evaluierungsbogens. Mithilfe der
Evaluierungskriterien der Lehrpersonen sowie den aus der Studie von Cartney (2010)
gewonnenen Wissensgrundlagen wurde eine erste Version des Evaluierungsbogens fur
den Unterricht erarbeitet, dessen Inhalte fortlaufend und speziell an die UE
Dialogdolmetschen I: Italienisch/Ungarisch adaptiert wurden.

Auf der universitdren Lernplattform Moodle wurde von den Lehrpersonen ein
Erklarungsvideo — auf das néher in Kapitel 4.3.2 eingegangen wird — hochgeladen, mit
welchem sich die Studierenden noch vor der Unterrichtseinheit mit der vorgesehenen
Anwendung des Evaluierungsbogens auseinandersetzen sollten. Die Inhalte des
Erklarungsvideos dienten in erster Linie dazu, den Studierenden die Anwendung und den
Nutzen dieses Bogens naherzubringen. Dieses Format wurde gewahlt, damit den
Studierenden keine wertvolle Ubungszeit genommen wiirde. Gleichzeitig sollte dadurch
bei den Studierenden die Bereitschaft und der Mut zur Teilnahme an dieser Form des
Feedbacks gefordert werden — beides wesentliche Aspekte zur Motivation einer seritésen
Bearbeitung des Evaluierungsbogens. Dies stellte insbesondere im Hinblick auf die

empirische Datenerhebung flir diese Masterarbeit einen wesentlichen Aspekt dar.
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Tabelle 5: Rohversion des Evaluierungsbogens: VVorderseite

A.) Sprache und Dolmetschtechniken

Thema: |+/-|  Punkte Gewicht | Erreicht

1. Dolmetschmodus & KlientIn 0-1-2-3 X1

. Korrekter Modus (SI, KI, Flustern)

. Falls erforderlich, eigene Funktion erkléren

. Dolmetschmodus mit Teilnehmerin A

. Dolmetschmodus mit Teilnehmerin B

. Vorbesprechung mit Auftraggeberin

OO WIN|F

. Korrekte Positionierung

2. Unterbrechungen 0-1-2-3 | X1

7. Imrichtigen Moment

8. Imrichtigen Modus

9. Begriindung, warum unterbrochen wird

10. L&sst wissen, ob alles gedolmetscht wurde (Speaker-turn)

Qualitét der Dolmetschung

3. Gesprachsfiihrung 0-123 | X2

11. Alle TeilnehmerlInnen konnten ausreichend beitragen

12. Unterbrechungen wenn erforderlich

13. Passende Ubergange

14. Haufigkeit Unterbrechungen: nicht stérend

4. Von A-Sprache in die B-Sprache: INHALT 0-1-2-3 | X4 |

15. Adaquatheit Auslassungen

16. Adaquatheit Ersatz(-terminus)

17. Adaquatheit Beifiigungen

18. Korrekte Herstellung von Beziehungen

19. Korrekte Zusammenfassung/Raffung

5. Von A-Sprache in die B-Sprache: SPRACHE 0-1-2-3 \ X1

20. Keine falschen Beifligungen

21. Register

22. grammatikalisch korrekte Satze

23. flieRende Ausdrucksweise

24. Lautstarke

25. Time lag

6. Von B-Sprache in die A-Sprache: INHALT 0-1-2-3 X4

25. Adaquatheit Auslassungen

26. Adaquatheit Ersatz(-terminus)

27. Adaquatheit von Beifligungen

28. Korrekte Kombinationen (Beziehungen)

29. Korrekte Zusammenfassung/Raffung

7. Von B-Sprache in die A-Sprache: SPRACHE 0-1-2-3 X1

30. Keine falschen Beifiigungen

31. Register

32. Grammatikalisch korrekte Sétze

33. FlieRende Ausdrucksweise

34. Lautstarke

35. Timelag

Bestanden ab 65% (45 Pkt.):
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Tabelle 6: Rohversion des Evaluierungsbogens Ruckseite

B.) Kommunikationsfertigkeiten

Thema: | +/- Punkte Gewicht | Erreicht

1. Gesprachsklima 0-1-2-3 X1

36. Freundlich

37. Ruhig

38. Mit allen Gesprachsteilnehmerlnnen

39. Karrekte Positionierung (selbstbewusst)

2. Positionierung 0-1-2-3 | X2 |

40. Zu Gesprachsteilnehmerin A

41. Zu Gesprachsteilnehmerin B

42. Bestimmtheit (Durchsetzungsvermaégen)

3. Neutralitét 0-1-2-3 | X2 |

43. Eigene Meinung und Werte nicht bemerkbar

44, Situationskonforme Erscheinung (z.B. Kleidung)

45. Situationskonformes Verhalten

4. Art und Weise der Unterbrechung 0-1-2-3 | X2 |

46. In der 'lch'-Form

47. Angemessene Intonation

48. Bestimmtheit (Durchsetzungsvermaégen )

5. Umgang mit Klienten 0-1-23 | X3 |

49. Professionelle Distanz

50. Gleicher Umgang mit Teilnehmerin A und B

51. Freundlich und sachgerecht bei persénlichen Fragen

6. Verhalten 0-1-2-3 | X2 |

52. Selbstbewusstes Auftreten

53. Aktive(s) Zuhorhaltung/-verhalten

54. Aufmerksamkeit und Konzentriertheit

Bestanden ab 65% (36 Pkt.):

Punkteschlissel Teil A Punkteschliissel Teil B
1 Teil 2 Teil 3 Teil 4 Teil 1 Teil 2 Teil 3 Teil 4 Teil
0-2=0 P. | 0=0 P. 0-1=0 P. | 0=0 P. 0=0 P. 0=0 P. 0=0 P. 0=0 P.
34=1P. |1-2=1P. |[2=1P 1-2=1 P. 1=1 P. 1=1 P. 1=1 P. 1=1 P.
5=2 P. 3=2 P. 3=2 P 3-4=2 P. 2=2 P. 2=2 P. 2=2 P. 2=2 P.
6=3 P. 4=3 P. 4=3 P 5=3P. 3=3 P. 3=3 P. 3=3 P. 3=3 P.
5 Teil 6 Teil 7 Teil Bendtigte 5 Teil 6 Teil Benotigte
Punktezahl Punktezahl
0=0 P. 0=0 P. 0=0 P. Bestanden ab 0=0 P. 0=0 P. Bestanden
1-3=1 P. |1-2=1 P. |1-2=1P. | 65%= 1=1 P. 1=1 P. ab 65% =
4=2 P. 3-4=2 P. | 3-4=2 P. | 27 Punkte 2=2 P. 2=2 P. 23 Punkte
5=3 P. 5=3 P. 5=3 P. von max. 3=3 P. 3=3 P. von max.
42 Punkten 36 Punkten

Zusatzliche Anmerkungen:
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4.3.1 Umsetzung des Evaluierungsbogens mit den Lehrpersonen

In der ersten Uberarbeitung wurde der originale Evaluierungsbogen aus dem Englischen
ins Deutsche Ubersetzt, wobei manche Termini angepasst, ersetzt oder nicht ibernommen
wurden. Das Layout und der Benotungsschlussel wurden weitgehend ibernommen und
vorerst nur unwesentlich veréndert. Da es sich hierbei zum Entstehungszeitpunkt um ein
reines Konzept handelte, waren viele konstruktive Verédnderungsvorschlage seitens der
Lehrpersonen zu erwarten, was sich in weiterer Folge als zutreffend erwies. Die Wahl
beziiglich der Inhalte dieser ersten Version stitzte sich vorwiegend auf die im Vorfeld
bereits auf Moodle zur Verfligung stehenden Kriterien der Lehrpersonen (Anhang 1) und
auf die erhaltenen Anpassungsvorschlage der Lehrpersonen. Die erste Version wurde von
einer Lehrperson mittels der Kommentarfunktion in Microsoft Word direkt im Dokument
markiert und kommentiert. Es wurden verschiedene Kriterien aus den Hauptkategorien
A.) Sprache und Dolmetschtechniken und B.) Kommunikationsfertigkeiten
hervorgehoben.

In der Hauptkategorie A.) Sprache und Dolmetschtechniken wurden unter anderem
die Bezeichnung und grundsétzlichen Problematiken beziiglich der Beurteilbarkeit
einzelner Kriterien von den Lehrpersonen angesprochen und anschlieBend Kkritisch
hinterfragt. LP1 beméngelte an Punkt 1. Korrekter Modus (SI, KI, Flustern) die
Bezeichnung ,,Korrekt™ und argumentierte, dass Korrektheit vor allem eine Frage der
Auslegung ist. Um dieses Argument zu unterstreichen, fuhrte LP1 weiters an, dass es
Dolmetscher*innen gibt, die die gesamte Arzt-Patienten-Kommunikationen simultan

flusternd dolmetschen, obwohl LP1 nicht so vorgehen wiirde:

Ich habe ein Problem mit der Bezeichnung korrekt. Wer sagt, was korrekt ist? Es gibt
Dolmetscherinnen, die gesamte Arzt-Patienten-Kommunikationen simultan flsternd
dolmetschen. Ich wiirde es nie tun, aber kann ich sagen, dass das nicht korrekt ist?
Daruber hinaus sind SI und Flistern das Gleiche auf der Ebene des Modus. (LP1: 1)

Punkt 5. Vorbesprechung mit Auftraggeberin wird zwar als wesentlicher Punkt aus
professioneller  Perspektive angesehen, kann allerdings fiur Zwecke des

Evaluierungsbogens fir Studierende nicht umgesetzt werden:

Das ist wichtig in der Realitat, aber zu den Zwecken des Formulars kénnen

Studierende diesen Punkt nicht bertcksichtigen. (LP1: 8)
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Bei Punkt 8. Im richtigen Modus wurde um Klarheit bezlglich des Modus gebeten, da im
vorangegangenen Punkt ausschlielich von Konsekutiv- und Simultandolmetschen
gesprochen wurde. Als Alternative wurde vorgeschlagen, diesen Punkt mit Punkt 7. Im
richtigen Moment zusammenzufihren.

Auch im Falle anderer Beurteilungskriterien wurde nahegelegt, diese aufgrund der

inhaltlichen Ahnlichkeit zusammenzulegen oder génzlich zu entfernen:

Was meinen Sie? Bisher ist Modus Kons/Sim. Hier ist es dann nicht mehr klar, ob
dasselbe gemeint ist. Vielleicht Modalitat? In dem Fall kénnten Sie sich uberlegen,
ob es besser ware, 7. und 8. zu mergen. (LP1: 11)

Ein  wesentlicher  Kritikpunkt ~ bestand  hinsichtlich ~ Hauptkategorie  B.)
Kommunikationsfertigkeiten hinsichtlich des Begriffs der Neutralitdt. LP1 lehnte diesen
Begriff ab und flhrte als Argument an, dass es fr niemanden moglich sei, neutral zu sein.
Es wurde vorgeschlagen, die Subkategorien 3. Neutralitdt und 6. Verhalten

zusammenzufiihren und damit eine neue Gruppe an Beurteilungskriterien zu schaffen:

Ich habe ein Riesenproblem mit dem Begriff Neutralitat. Kein Mensch ist neutral.
Wir kdnnen aber professionell sein. Vielleicht konnten Sie 3. und 6. mergen. Daraus
konnten Sie “Professionelles Verhalten” machen. Und die Unterpunkte widren
dann: /...]

43. Eigene Meinung und Werte nicht bemerkbar

44. Situationskonforme Erscheinung (z.B. Kleidung)

52. Selbstbewusstes Auftreten

53. Aktive(s) Zuhdrhaltung/-verhalten

54. Aufmerksamkeit und Konzentriertheit

Punkt 45. Situationskonformes Verhalten wiirde ich wegstreichen, denn die vorigen
Punkte sagen dasselbe. (LP1: 23)

Es zeigte sich, dass im Gegensatz zur Vorlage der Punkt 46. In der ,, Ich“-Form beim
Dolmetschen von den Lehrpersonen als nicht relevant betrachtet wurde (vgl. LP1: 37) und

somit auszunehmen war. Im Hinblick auf das Layout wurden keine Anderungsvorschliage
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gemacht, wobei eine Anderung des Begriffs ,Bestanden“ fiir die Beurteilung

vorgeschlagen wurde:

Vielleicht kénnte man von “positiv” reden? Ein Peer-t0o-Peer-Assessment entscheidet
nicht, ob die Studenten bestanden haben. (LP1: 20)

Nach Befassung mit den Anmerkungen und Verbesserungsvorschlagen der Lehrperson
konnten Anpassungen und Verdnderungen bezuglich der Form und der Inhalte des
Evaluierungsbogens vorgenommen werden. Die beigefugten Kommentare wurden
allesamt fir die unterrichtstaugliche Version bericksichtigt und in der nachfolgenden

Version umgesetzt:
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Tabelle 7: Evaluierungsbogen fiir den Unterricht: Ausarbeitung mit den

Lehrpersonen der LV

Thema:
Evaluierungsbogen

DolmetscherlIn: fur Studierende

Punkte gesamt:

A.) Spezifische Dolmetschfertigkeiten

Punkte | Wertung | Erreicht

1. Dolmetschen

0-16 | doppelt

. Passender Modus (KI, Slbzw. Flisterdolmetschen)

. Dolmetschstrategien (Notizentechnik)

. Selbstbewusstes Auftreten (Durchsetzungsvermdogen)

. Gesprachskoordination (z.B. Speaker-turn)

. RedeflUssigkeit

. Unterbrechungen (wenn erforderlich)

. Lautstarke & Intonation

O N[OOI [WIN|F-

. Positionierung & Raumverhalten

2. Inhalt

0-10 | doppelt |

9.

Vollstdndigkeit der Information

10

. Inhaltstreue

11.

Kohéarenz

12.

Notwendige Beifiigungen (z.B. Kunden Vorgénge im Dialog erkldren)

13.

Vorbereitung (Fach-/Allgemeinwissen)

3. Sprache

0-3 | normal |

14.

Grammatik

15.

Register

16.

Terminologie & Wortwahl

B.) Metakommunikative Aspekte

Punkte | Wertung | Erreicht

1. Professionelles Verhalten 0-8 doppelt
17. Eigene Meinung und Werte nicht bemerkbar
18. Professionelle Distanz
19. Professionelle Erscheinung (z.B. Kérperhaltung)
20. Loyalitat (Auftraggeberlnnen, Gesprachsteilnehmerlnnen)
2. Situative Elemente 0-4 | doppelt |

21.

BegriuRung/Vorstellung (Eindeutige Funktion der DolmetscherlIn)

22.

Verstandigungsorientiertes transkult. Handeln (z.B. Erklarungen)

3. Nonverbale Elemente

0-3 | normal |

23.

Augenkontakt

24.

Gestik/Mimik (Zuhorhaltung)

25.

Pausen

Zusatzliche Anmerkungen:

Punkteschlussel:

Kriterien mit doppelter
Wertung geben je zwei Punkte

Kriterien mit normaler
Wertung geben je einen Punkt

Fir ein positives Ergebnis
mussen mindestens 27 von 44
Punkte erreicht werden = 60%
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4.3.2 Das Erklarungsvideo fur den Unterricht

Unter Berucksichtigung der Kommentare zur ersten Version des Evaluierungsbogens wurde
eine unterrichtskompatible Version fur Studierende ausgearbeitet.

Im néchsten Schritt galt es, die Studierenden der LV mit der Anwendung des
Evaluierungsbogens vertraut zu machen. Da keine wertvolle Unterrichtszeit fur zusétzliche
Erklarungen aufgewendet werden sollte, erstellte ich nach inhaltlicher Absprache mit den
Lehrpersonen ein Erklarungsvideo fur die Studierenden. Dieses wurde nach Ankiindigung per
E-Mail durch die Lehrpersonen auf der Studierendenplattform Moodle zur Verfiigung gestellt.
Zur Aufzeichnung des Erklarungsvideos wurde mit dem Programm PowerPoint und der
Funktion ,,Bildschirmprisentation aufzeichnen* gearbeitet (Siehe Abb. 2), da das Programm
die noétigen Funktionen zur Umsetzung umfasste und den Programmvoraussetzungen der

Moodle-Plattform entsprach.

& Bikdschirm: [Automatisch

/| Referentenansicht

EG B A ¥ ¥l Ko erg -
o Bi 0 ol lex @ on)
a = -

s iiversitat
WDiversitait s .y wien

FOUESVON43 []2  DEUTSCH [OSTERREICH) = NOTZEN W KOMMENTARE B 8 B ¥ -———F4——+ 100% (3

Abb. 2: PowerPoint-Videoaufzeichnung

Um das Erklarungsvideo professionell gestalten zu kénnen, wurde mithilfe des Programmes
Adobe Premiere Pro die gesamte Audiosequenz aufgenommen und an den erforderlichen

Stellen eingeschnitten (siehe Abb. 3).
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Abb. 3: Adobe Premiere Pro zur Audioeinbettung

Als primares Ziel galt es, die positiven Eigenschaften einer kollegialen Zusammenarbeit bei
der Verwendung vorgegebener Kriterien zu verdeutlichen. Die Inhalte des Videos
beschrankten sich auf die Anwendung des Evaluierungsbogens im Unterricht und sollten fur
die Studierenden mdglichst einfach nachvollziehbar sein. Die Gesamtdauer von 3:51 Minuten
liel bedauerlicherweise nicht mehr Raum fiir eine griindlichere Auseinandersetzung mit den
theoretischen Aspekten von Peer-Assessment, da mit den Lehrpersonen vereinbart wurde,

dass das Video eine bestimmte Gesamtdauer nicht Uberschreiten sollte.
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5 Analyse und Ergebnisse
5.1 Ablauf der Lehrveranstaltung und des Feedbackprozesses

Themen und generelle Informationen der beobachteten LV wurden auf der Moodle-
Plattform vor jeder Unterrichtseinheit bekanntgegeben und beinhalteten unterschiedliche
Aufgabenstellungen, welche von der Anlegung von Terminologielisten bis hin zur
Erstellung von Présentationen reichten. Der Ablauf der Einheiten war von der Struktur
her vorwiegend gleich, wobei zu Beginn der ersten Einheit mehr Zeit in Anspruch
genommen wurde, um auf organisatorische und inhaltliche Aspekte derselben eingehen
zu konnen. Informationen vor und nach einer Dolmetschsituation (bergaben beide
Lehrpersonen an die Studierenden zusammen, wobei Feedback iberwiegend getrennt an
die jeweiligen Sprachgruppen unter Beriicksichtigung auf die Ubungssituation gegeben
wurde. Je nach Themengebiet wurden Rollen unter den Studierenden verteilt und es wurde
den dolmetschenden Studierenden besondere Aufmerksamkeit gewidmet. Da es sich um
eine mehrsprachig abgehaltene Ubung handelte, wurden die Sprachgruppen geteilt und es
fanden zwei verschiedene Ubungssituationen mit unterschiedlicher Dynamik statt (BP 1,
2, 4, 5). Diese Unterschiede spiegelten sich vor allem in puncto Dolmetschdauer wider,
welche bei Studierenden der Italienisch-Gruppe (IT-Gruppe) in der Regel kiirzer waren
als bei der Ungarisch-Gruppe (HU-Gruppe). Der Umstand war auf die unterschiedliche
Teilnehmer*innenanzahl der jeweiligen Sprachgruppe zurlickzufiihren, was sich ebenfalls
auf das gebotene Feedback auswirkte. Wahrend die Lehrperson der aus sieben
Teilnehmer*innen bestehenden IT-Gruppe die Feedbackrunde mit einer offenen Frage an
die beobachtenden Studierenden ertffnete, um einerseits deren Eindriicke zu erfahren und
andererseits zu einem offenen Austausch zu animieren, behielt die HU-Lehrperson mit
ihrer aus 4 Teilnehmer*innen bestehenden Gruppe stets die Kontrolle (ber den
Feedbackprozess. Aufgrund der sprachlichen Barriere konnte ich ausschlieBlich die
Inhalte der IT-Gruppe verstehen, wodurch nahere Einblicke zum Feedback der HU-
Lehrperson vorwiegend nur im Zuge der Einzelinterviews mit den Studierenden
gewonnen werden konnten.

Fur gewohnlich eréffnete die 1T-Lehrperson den Feedbackprozess mit einer Frage an
die Beobachtenden. Im Rahmen des Debriefings, welches nach jeder Ubungssituation
erfolgte, wurde den Studierenden die Madglichkeit geboten, ihre Meinung zur
Dolmetschleistung ihrer Kolleg*innen offen mitzuteilen. Diese Gelegenheit wurde von
einigen wahrgenommen. Die Rolle der Lehrperson blieb jedoch unerlésslich, da sich diese

wihrend der Ubungssituation stets Fehler und Auffalligkeiten wéhrend der Dolmetschung
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notierte und danach mit der Gruppe teilte. Die Feedbackrunden wurden von Studierenden
sehr gerne auch zum Fragenstellen genutzt.

So stellte sich beispielsweise in der ersten Einheit heraus, bei der Studierende
Présentationen halten und die Dolmetscher*innen im Flistermodus dolmetschen mussten,
dass ihnen Stadtnamen und Zahlen oftmals Schwierigkeiten bereiteten (BP1). Als
Losungsvorschlag wurde ihnen nahegelegt, sie sollten jede Mdglichkeit nutzen, um
Namen und Zahlen schriftlich festzuhalten (Notizen). Ebenso wurde die Verwendung von
Folien (wenn vorhanden) empfohlen, die im Rahmen von Présentationen projiziert
wurden und auf welchen oftmals die bendtigten Informationen dargestellt waren. Im
Hinblick auf schwierige bzw. phonetisch unklare Begriffe wurde geraten, die
wahrgenommenen Laute so originalgetreu wie mdglich wiederzugeben. Als weiteres
Problem wurde die Lautstarke der HU-Dolmetscherin wahrend der Ubungssituation
empfunden. Da Dolmetscher*innen in der Realitdt oftmals vor genau solche Situationen
gestellt werden kodnnen, missen Dolmetscher*innen selbst entscheiden, wie sie mit
Problemen umgehen — hier wurde eine Positionsanderung nahegelegt.

Die meisten Korrekturvorschldge seitens der Lehrperson betrafen sprachliche
Aspekte und traten in allen beobachteten Einheiten auf. Hierbei wurden vor allem Artikel-
und Grammatikfehler in der B-Sprache behandelt — das war fir die Mehrheit der
Studierenden dieser Gruppe Deutsch. Weiters wurde eine Vielzahl an Aussprachefehlern
korrigiert. Eine der Hauptschwierigkeiten bestand in der Nutzung von Adjektiven,
insbesondere bei geographischen Zuordnungen, und es wurde die Strategie der
Nominalisierung vorgeschlagen. Auch kulturell geprégte Ausdriicke oder Beziige, die
nicht von allen Studierenden nachvollzogen werden konnten, wurden von der Lehrperson

angesprochen und aufgeldst.

5.2 Auswertung des ersten Interviews: Ist-Zustand

5.2.1 Feedback: Erwartungen

Mithilfe des halbstandardisierten Interviewleitfadens (Anhang 2) konnten Erkenntnisse
zu unterschiedlichen Bereichen gewonnen werden, die sowohl allgemeine als auch
konkrete Anhaltspunkte zum Feedbackprozess lieferten. Dadurch konnten Eindriicke tGber
die herkdmmlichen Feedbackprozesse gewonnen und mit den Erkenntnissen des zweiten

Interviews erganzt werden.
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Wenn man die Erwartungen der Studierenden an Feedback nédher betrachtet, so
gelangt man zur Erkenntnis, dass sie sich im Hinblick auf die Grunddefinition einig sind:
Feedback ist eine Form der Evaluierung, bei der positive und negative Aspekte im
Rahmen des Ubungsprozesses erfasst und mit Verbesserungsvorschlagen erganzt werden.
Mit Ausnahme einer Befragten, die die Meinung &ulerte, dass Feedback nur zur
Unterscheidung zwischen Richtigem und Falschem diene (IP2: 1). Die anderen
Interviewpartner*innen verbanden Feedback stets mit Verbesserungsvorschlagen, mit
dem Ziel, aufzuzeigen, ,,[...] was fiir Fortschritte wir schon gemacht haben und was fiir
Fortschritte wir immer noch machen miissen” (IP3: 5). Es sollen also Anhaltspunkte
geliefert werden, wie man die eigene Leistung verbessern kann (1P4: 3).

Hinsichtlich Peer-Assessment stellte sich heraus, dass allen befragten Studierenden
der Begriff bekannt war. Sie gaben beispielsweise an, dass es sich hierbei um Feedback
an ,,Gleichgestellte* (IP4: 3) handelte, die sich gegenseitig evaluieren. Ein/e einzige/r
Interviewpartner<in auRerte, dass Peer-Assessment in einer anderen Ubung am ZTW
Anwendung fand: ,,[...] Wir mussten aber im Bereich des Ubersetzens auch unseren
Kolleg*innen Feedback geben. Fiir Fachiibersetzen, nicht Dolmetschen.* (1IP3: 11) Mehr
zu Hintergrundprozessen, dem Konzept oder Nutzen von Peer-Assessment wurde spontan
von keinem/r Interviewpartner*in geduf3ert.

Grundsétzlich waren sich alle Befragten der Tatsache bewusst und auch darin einig,
dass Feedback im Rahmen ihrer Ausbildung und im Hinblick auf die Professionalisierung
eine aulerst wichtige Rolle einnimmt. So individuell unterschiedlich sich Meinungen und
Standpunkte der Einzelnen beziiglich Feedback darstellen mdgen, in einem Punkt waren
sich alle Befragten einig: wenn keine konkreten Anhaltspunkte und
Verbesserungsvorschlédge im jeweiligen Feedback geboten werden, verliert dieses stark
an Bedeutung. So erweisen sich beispielsweise sprachliche Korrekturen hinsichtlich der
Verwendung eines Artikels im Deutschen nur dann als hilfreich, wenn der begangene
Artikelfehler zusammen mit der Richtigstellung erldutert wird (IP2: 27). Qualitatives
Feedback soll also ,.konstruktives Feedback* (IP3: 29) sein und darf nicht nur pauschale
Fehleraufzahlungen beinhalten, sondern erfordert eine konkrete Gegentiberstellung von
Fehlern und Korrekturen.

Feedback kann jedoch auch positive Aspekte hervorheben:
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Wichtig ist, dass man sich nicht nur auf die Fehler konzentriert, sondern dass man
gleich dazu in Verbindung damit Verbesserungsvorschlage gibt. Das finde ich quasi

die conditio sine qua non, sonst ist ein Feedback total sinnlos. (IP1: 30)

Sprachliche Fehler werden oftmals selbst nicht bemerkt und Feedback bleibt ein
bewéhrtes Mittel, um sich dieser Fehler bewusst zu werden (1P3: 33). Hierbei helfen vor
allem Tipps zu Lésungsstrategien wie die Benutzung von Nominalisierungen fr den Fall,
dass Unsicherheiten beziiglich der Verwendung gewisser Verben oder Adjektive auftreten
(IP1: 42). Bei Aspekten betreffend die Korpersprache hingegen kam es gelegentlich vor,
dass Fehler zwar angemerkt, allerdings keine ,,Verbesserungsvorschlage oder richtige
Versionen in Verbindung zum Fehler* geboten wurden (I1P1: 36).

Betrachtet man die Auseinandersetzung der einzelnen Interviewpartner*innen mit
den spezifischen Beurteilungskriterien der Lehrpersonen, so sind die Erfahrungen nahezu
identisch. Das auf der Studierendenplattform Moodle zur Verfligung gestellte Dokument
mit den konkreten Beurteilungskriterien (Anhang 1) wurde nahezu von allen eingesehen
und die Mehrheit der Befragten gab an, sich damit zumindest kurz befasst zu haben. Auch
bei konkreterer Riickfrage konnte festgestellt werden, dass sie sich an konkrete Kriterien

erinnern konnten:

Also so ausfiihrlich — auswendig — kenne ich sie nicht, aber natirlich kann ich mir so
einiges ausdenken wie Sprache, Grammatik, Vollstandigkeit, Genauigkeit und beim
Dialog gerade spielen Faktoren wie dialogische Aspekte, die mit Interaktion zu tun
haben, eine wichtige Rolle. Also wie man z. B. den Dialog steuert oder turn taking ist
auch ein Punkt. Sonst ja, Intonation, Genauigkeit, Augenkontakt, also auch die
korperliche Sprache muss man pflegen und muss darauf aufpassen. Terminologie ist
auch ein Punkt und wichtiger Weise fokussiert man zu stark darauf und weniger auf
korperliche Aspekte. (IP1: 5)

In einem Fall wurde beméngelt, dass nicht klar nachvollziehbar war, inwiefern sich die
Beurteilungskriterien auswirkten. Dennoch erwies es sich als hilfreich zu wissen bzw.

Anhaltspunkte darliber zu haben, welche Kriterien in Erwagung gezogen werden (1P4: 9).
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5.2.2 Feedback: Erfahrungen

Aus den Studierendeninterviews ging hervor, wann und in welcher Form die Studierenden
Feedback in der UE erhielten. Grundsatzlich war der Ablauf wie in den vorherigen
Kapiteln beschrieben und es wurde Feedback sowohl von Lehrpersonen als auch von
Studierenden gegeben. Auffallig hierbei war, dass Letztere im Unterricht seltener zum
Feedbackgeben kamen (IP1: 15) und ihre Lehrpersonen stets die wichtigste Rolle
beibehielten, mit einer interessanten Auffalligkeit:

Oft hat auch nur die Lehrperson Feedback gegeben, von den Kolleg*innen weniger
und manchmal war es dann auch, dass Kolleg*innen nach dem Unterricht noch z. B.
Zu mir gekommen sind und mir noch gesagt haben: ,Hey, da ist mir was aufgefallen

— das war gut oder das war jetzt weniger gut. Das wollte ich dir noch sagen".

(IP4: 23)

Bei manchen Studierenden bestand ein grundsétzliches Interesse daran, sich auch nach
der Unterrichtszeit auszutauschen — etwas, das im Rahmen der geblockten Einheiten
aufgrund des Zeitmangels schwierig war (IP3: 23). Es wurde allerdings auch Feedback
eigeninitiativ bei den Lehrpersonen eingeholt, um den personlichen bisherigen
Lernfortschritt besser einschéatzen zu kdnnen (1P4: 27). Dass die Rolle der Lehrperson von
besonderer Bedeutung ist, haben Studierende wahrgenommen, die mehrere Ubungen bei

derselben Lehrperson besuchten:

Ich hab schon das Gefiihl, [...] dass die Tatsache, dass die Professor*innen mich
schon langst kennen, eine Rolle beim Feedback spielt. Dass sie schon wissen: das
kennt sie schon gut, das brauchen sie nicht mehr zu betonen oder so. Aber da ich
witzigerweise immer ahnliche Fehler begehe, dann konzentriert man sich eben fast
lediglich darauf. (IP1: 15)

Es erwies sich somit, dass der Besuch von Parallelveranstaltungen mit derselben
Lehrperson auch als Mdoglichkeit wahrgenommen wurde, um Feedback zu bereits
erbrachten Leistungen zu erhalten. Der personliche Austausch im Rahmen der Ubung
bzw. danach blieb also wesentlicher Bestandteil. Zusétzliche Mittel, wie beispielsweise

E-Mails, kamen nicht zum Einsatz (IP2: 10). Feedback wurde allerdings nicht nur in den
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bereits beschriebenen Formen gegeben, sondern kam auch in anderen Bereichen zur
Anwendung und wurde dort ebenso als konstruktiv erachtet. Es gab sogar einen Austausch
von ,,verstecktem Feedback* (vgl. IP4:32) wahrend der Ubungssituation, also von kurzen,
eingeworfenen Kommentaren von Seiten der Studierenden oder der Lehrpersonen selbst,
was gegen die Nervositat wahrend des Ubens half (IP4: 32).

Auch nonverbale Elemente wirkten sich unmittelbar positiv aus: ,,[D]ass mir die
Professorin von der anderen Seite des Raumes ein ,thumbs up!‘ gegeben hat, wenn ich
gerade vorne gestanden bin und konsekutiv gedolmetscht hab* (IP4: 35).

Vereinzelt wurde ebenfalls sprachgruppenibergreifendes Feedback beobachtet,
welches allerdings in der Regel eher selten stattfand. Es beschrénkte sich zumeist darauf,
dass die Lehrpersonen zu Beginn der Einheit gemeinsam mit den Studierenden die
Themen besprachen (IP2: 19) und auf allgemeine Aspekte eingingen (IP3: 17). Die
Interviewpartner*innen IP1 und IP4 erhielten als Einzige Feedback von der Lehrperson
der anderen Sprachgruppe und &uflerten sich sehr positiv dazu. Die Tatsache, dass
ebendiese Lehrperson als sehr erfahren wahrgenommen wurde, wurde besonders
geschatzt. Das trotz der sprachlichen Barriere, welche ausschlieBlich eine Beurteilung
allgemeiner und nicht inhaltlicher Aspekte ermdglichte. Insbesondere Vorschlage
bezuglich der Positionierung beim Flisterdolmetschen und des Blickkontakts mit dem/der
Redner*in wurden als wertvoll erachtet (IP1: 23). Dass nicht auf die sprachlichen Aspekte

eingegangen werden konnte, wurde hingegen weniger als Problem wahrgenommen:

Natirlich habe ich mir dann auch gleich gedacht, ja — sie bewertet jetzt aber
allerdings nur das Deutsch. Natlrlich kann sie mir jetzt nicht in der Form ein
Feedback geben, wie meine Italienisch-Professorin, die halt natirlich den
Ausgangstext auch perfekt verstanden hat und dass diese Ebene dann noch hétte in
Betracht ziehen kdnnen, aber ich habe mich trotzdem sehr gefreut, dass sie einfach

diesen Schritt gemacht hat und mir noch etwas zugeflistert hat. (IP4: 43)

Ein weiterer Aspekt, der die Mdoglichkeit von Feedback von Personen der anderen
Sprachgruppe wertvoll macht, bestand im Interesse daran, die Perspektive der jeweils
anderen Sprachgruppe zu erfahren. Besonders im Hinblick auf kulturelle Unterschiede
ware ein Erfahrungsaustausch beziiglich der Prioritdten wiinschenswert gewesen, und das

nicht nur aus der Perspektive der Lehrperson (1P3: 20).
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Betrachtet man somit die zuvor beschriebenen Aspekte, so zeigte sich bei Befragten
beider Sprachgruppen eine sehr ambivalente Grundstimmung beziglich der Betreuung
und des zeitlichen Rahmens. Einerseits wurde das Betreuungsverhaltnis als positiv
bewertet, andererseits bemangelte man oft den zeitlichen Rahmen. Die Tatsache, dass es
sich um geblockte Einheiten mit einem sehr dichten Inhaltsplan handelte, wirkte sich auch
in mehrfacher Hinsicht negativ auf den Feedbackprozess aus. Ein wesentlicher Grund
hierfur besteht laut der Interviewpartner*innen darin, dass die unterschiedliche
GruppengroRe der jeweiligen Sprachgruppen sich unvermeidbar auf die Zeit zum
Feedbackgeben auswirkte (IP2: 23; IP3: 24) — etwas, das auch in anderen Ubungen
Schwierigkeiten bereiten dirfte (IP3: 25):

Es [sind] deutlich mehr Studierende mit Italienisch [...] und deshalb gibt es so wenig
Zeit fur Studierende mit Ungarisch, auch wenn es um die Dolmetschungen geht. Und
fir Feedback bleibt sehr wenig Zeit, meiner Meinung nach. Ich wiirde viele Dinge
noch fragen, aber ich kann nicht eigentlich wegen dem Zeitdruck. (IP2: 23)

Auch was die Inhalte anbelangt, zeichnete sich ein grof3er Wunsch nach konkreterem bzw.
detaillierterem Feedback ab. Hier gab es unterschiedliche Wahrnehmungen. Wahrend es
auf manche so wirkte, ,,als wiirde das Feedback darin bestehen, dass ich eine Liste
bekomme mit den sprachlichen Fehlern, die ich gemacht habe* (IP4: 62), hatten sich
andere gerne mehr im Hinblick auf sprachlichen Ausdruck gewiinscht, da man ,,zu sehr
auf Kdrpersprache und Steuerung der Kommunikation [fokussiert]“ (IP1: 51). Im Rahmen
der Einheit im Rauchfangkehrermuseum kam es zu einer verhéltnisméRig langen

Feedbackgabe, was sehr geschétzt wurde, allerdings wurde in einem Punkt Kritik gelbt:

Nach dem Rauchfangkehrermuseum z. B., da fand ich es einerseits sehr gut, dass man
jede Person einzeln angesprochen hat — das war nicht immer so — aber ich hatte das
Gefuhl, dass [die Lehrperson] sich viel mehr notiert hat wahrend des Dolmetschens,

als man uns dann tatsachlich kommuniziert hat. (IP4: 63)

Es war zu erkennen, dass sich Studierende einerseits mehr individuell zugeschnittenes
Feedback und andererseits mehr Zeit flr den Feedbackprozess wiinschten, um noch mehr

Fragen stellen zu koénnen (IP2: 25). Was die Nachvollziehbarkeit des erhaltenen
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Feedbacks anbelangt, so waren sich jedenfalls alle Befragten darin einig, dieses stets
verstanden zu haben und in der Praxis umsetzen zu kénnen.

Die GruppengrofRRe wirkte sich jedenfalls auf das erhaltene Feedback insofern aus, als
es sich bei den Dialogdolmetschiibungen nicht immer um Kleingruppen handelt und somit
manchen Teilnehmer*innen kein ausreichendes Feedback gegeben werden kann (1P5: 75).

5.3 Peer-to-Peer Feedback

Im Rahmen der Feedbackrunden wurden die Italienisch-Studierenden nach Beendigung
einer Ubungssituation von ihrer Lehrperson eingeladen, ihren dolmetschenden
Kolleg*innen Feedback zu geben. Es erwies sich, dass Studierende auch in der Rolle
des/der Beobachtenden stark davon profitierten, wenn sie Kolleg*innen in der
Ubungssituation beobachteten (IP3: 84). Es kam mitunter vor, dass Studierende positiv

wahrgenommene Aspekte des/der Beobachteten fiir sich zu Gibernehmen versuchten:

Ich habe bemerkt, dass es mir als Zuhorerin sehr viel Freude bereitet, so einer
Dolmetschung zuzuhéren, wenn sie sich an den Redner anpasst und wenn sie das mit
so einer eloquenten und lebendigen Art vortragt und da habe ich auch ein bisschen

versucht, das dann fir mich auch umzusetzen — ein bisschen mehr. (IP4: 148)

Die Feedbackrunden wurden direkt im Anschluss an Ubungssituationen von den
Lehrpersonen initiiert und auch von Studierenden genutzt, um ihren Kolleg*innen

Feedback zu geben:

Es ging nur um Verbesserungsmdoglichkeiten, z. B. man hat gemerkt, dass du das
wusstest oder gekannt hast. Jedoch hat man auch gemerkt, dass du sehr gestresst
warst und das war sehr schade und du solltest versuchen, darauf hinzuarbeiten.
(IP1: 71)

Auch die Tatsache, dass fur die meisten Studierenden der IT-Gruppe Italienisch die
Muttersprache war, wurde dazu genutzt, sich auf sprachlicher Ebene auszutauschen (I1P4:
125). Feedback wurde jedoch nicht nur im Rahmen der Feedbackrunden untereinander
ausgetauscht, es wurde auch dazu genutzt, sich gegenseitig nach einer Ubungssituation zu

ermutigen:
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Gleich nach der Leistung z. B. — die Kollegin sitzt neben mir und die kommt zurtick
und sagt mir: Ah, ich hab* das wirklich sehr schlecht gemacht. Und ich: Nein, das
hast du gut gemacht! (IP3: 76)

Teilweise kam es zwischen Studierenden auch auBerhalb des Unterrichts zu
Auseinandersetzungen mit Ubungsrelevanten Themen, manchmal sogar einige Wochen
spater. Hierbei stand der generelle Gedankenaustausch dariiber, wie man sich
allgemeinsprachlich verbessern kdnnte, im Vordergrund (1P2: 62).

Neben diesen positiven Erfahrungen kam es auch vor, dass Studierende, die
aufgefordert wurden, Feedback zu geben, unterschiedliche Schwierigkeiten empfanden.
Unter anderem wurden die in der Studie von Cartney (2010) festgestellten Angste
wéhrend des Feedbackprozesses unter Studierenden ebenfalls bei den Teilnehmer*innen
der beobachteten LV festgestellt:

Besonders wenn man eine auBeruniversitare Beziehung mit der Kollegin hat oder sie
auch schon personlich kennt, ist es oft nicht so einfach, zu kritisieren. Daher neigt
man dazu, eher nur die positiven Aspekte zu betonen und nicht die negativen Aspekte.
(IP3: 78)

Die Sorge, mit Feedback moglicherweise die Gefiihle der Kolleg*innen zu verletzen,
bleibt einer der primaren Griinde, warum Feedbackgeben als schwierig empfunden wird.
Deshalb wird haufig eher ,,Ermutigungsfeedback* (IP1: 79) gegeben wahrend Negatives,

also subjektiv empfundene Schwachen, nicht angesprochen wurden:

Ich muss dazu sagen, dass ich meistens sehr wenig Feedback eigentlich gegeben habe
im Vergleich, weil ich diese Situation eigentlich relativ unangenehm finde — muss ich
jetzt ehrlich sagen. Das ist wahrscheinlich mein persénliches Problem, aber ich mag
das eigentlich nicht gerne vor, wie gesagt, funf oder zehn Leuten dann meine
Meinung zu einer Person zu aulRern, weil ich auch finde, es ist wichtig auch ehrliches
Feedback zu geben. (IP4: 108)

Aber nicht nur die Angst vor dem Bewerten hielt Studierende davon ab, ihren

Mitstudierenden Feedback zu geben. Insbesondere bei der kleineren HU-Gruppe zeigte
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sich, dass es ,,nicht wirklich iiblich ist bei uns, dass wir einander ausbessern™ (IP2: 65)
und Peer-to-Peer-Feedback wurde somit nicht als eine Aufgabe der Studierenden
wahrgenommen (IP2: 69):

Ich denke da spielt der Zeitfaktor eine wichtige Rolle. Dass das einfach unhdflich ist,
oder man kann das auch so interpretieren, da wir einfach nicht die Macht haben,
einander auszubessern. (IP2: 66)

Im Rahmen einer anderen Lehrveranstaltung wurde die Lernplattform Moodle als
Werkzeug zur anonymen Feedbackvermittlung genutzt. Hierbei konnten Aufzeichnungen
nochmals abgespielt und analysiert werden, um mehr Zeit zur Formulierung des
Feedbacks zur Verfligung zu haben (1P4: 120).

Es zeigte sich also bei den Befragten, dass Feedback von Mitstudierenden einerseits
gerne entgegengenommen wird, es andererseits aus verschiedenen Griinden schwerfallt,
wenn es darum geht, sich offen gegentiber Kolleg*innen zu duBBern. Die Ergebnisse zeigen
jedoch vorwiegend, dass Lehrende (ganz allgemein) oftmals im Rahmen des Unterrichts
nicht ausreichend Zeit daftr haben, gewisse Themen aufzugreifen oder vertieft zu
behandeln. Evaluierungskriterien bzw. die Grundprinzipien des Peer-Assessments stellen
dabei keine Ausnahme dar und werden bei den Studierenden gewissermalien

vorausgesetzt.

5.4 Auswertung des zweiten Interviews

Die im ersten Interview zum Feedback erhobenen Eindriicke und Erfahrungen zielten
darauf ab, eine Auseinandersetzung mit den Erwartungen und Erfahrungen der
Studierenden vorzunehmen. Bei der vierten und flinften Einheit kam der
Evaluierungsbogen fiir Studierende zum Einsatz, welcher nach Absprache von den
Lehrpersonen im Unterricht angekindigt wurde. Im ersten Interview wurden die
Erwartungen der Studierenden an ein solches Werkzeug ermittelt, um die Ergebnisse den
Erkenntnissen aus dem zweiten Interview gegenlberstellen zu kénnen. Im zweiten
Interview wurde der Fokus darauf gesetzt, die Erfahrungen der Studierenden mit dem flr

diese LV konzipierten und verwendeten Interviewbogen festzuhalten und zu analysieren.
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5.4.1 Beurteilungskriterien und Evaluierungsprozess

Alle Befragten bestétigten, dass sie eine Auseinandersetzung mit den professionellen
Beurteilungskriterien im Hinblick auf den personlichen Lernerfolg und die
Professionalisierung als sinnvoll erachten. Dies sei auch hilfreich bei dem, ,,was man auch
im [professionellen] Leben beriicksichtigen sollte” (IP3: 89). Im Unterricht wird zwar
von den Studierenden weitgehend versucht, nach den Grundsatzen dieser Kriterien zu
arbeiten und zu bewerten, doch ,,vielleicht nicht so detailliert (IP8: 86). Im Hinblick auf
die Ubungssituation wurde die Meinung geauRert, dass es nicht immer forderlich sein

kdnnte, diese Kriterien stets prasent zu haben:

Wir vergessen bestimmte Dinge oft beim Dolmetschen. Vielleicht soll man diese
[Kriterien] nicht immer vor Augen haben, nur einfach automatisieren. Das ware
schon gut. Dann ware es keine Belastung mehr, auf Korperhaltung zu achten, weil

man es einfach vergisst. (IP2: 77)

Eine Auseinandersetzung mit den Beurteilungskriterien ,,in halbwegs formellem
Rahmen® (IP4: 158) hatte in dieser Ubung nicht stattgefunden, ware aber wiinschenswert
gewesen, ,,weil man das nicht so spontan machen sollte, weil man vielleicht Punkte
erwahnt, die irrelevant sind. Ja, und damit man einander einfach nicht beleidigt* (1P2:
74).

Eines der Hauptargumente flir eine nédhere Auseinandersetzung besteht darin, dass
die Beurteilungskriterien auf den personlichen Berufserfahrungen der Lehrpersonen
beruhen. Gerade diese Erfahrungen waren hilfreich fur Studierende, um zu wissen, worauf
beim Uben genau geachtet werden sollte (1P3: 85). Denn fiir Studierende ist es besonders
winschenswert zu erfahren, ob die erbrachten Leistungen aus einer
Kund*innenperspektive positiv gewertet werden wirden oder nicht (IP4: 72). Bei
Studierenden besteht des Weiteren Bedarf, sich mit den Qualitdtskriterien der
Lehrpersonen auseinandersetzen zu kdnnen, um sich ,,ein bisschen auch zu messen* (1P4:
172). Das erfordert natirlich eine Offenlegung von und Auseinandersetzung mit den
Kriterien und wirde auch im Hinblick auf die Vorbereitung fur die Endpriifung als

sinnvoll erachtet werden:
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Wir konnten uns viel besser, glaub ich, auf die einzelnen Einheiten vorbereiten und
auch auf die Prifung schlussendlich, weil sie ja auch unsere Priiferin sein wird und
uns den Abschluss dann gibt. Das heifst, wir konnten uns gezielter [...] vorbereiten

auf das, was wir leisten mussen. (IP4: 175)

Einen weiteren wesentlichen Aspekt im Rahmen des Feedbacks unter Studierenden stellte
die Wahrnehmung des Prozesses dar: Feedback unter Studierenden als gegenseitige
Unterstlitzung fordert das Gemeinschaftsgefiihl einerseits (IP1: 91), aber auch die
Urteilsfahigkeit andererseits (IP7: 27). Es kann zwar nicht mit den Beurteilungskriterien
der Lehrpersonen gleichgestellt werden, die iiber den notwendigen ,(fachlichen
Hintergrund* (IP4: 202) verfiigen. Studierende kdnnen sich aber beispielsweise vor dem
Hintergrund unterschiedlicher Erstsprachen nach dem ,,Tandem-Prinzip* (IP4: 193) in
Bezug auf die Verbesserung sprachlicher Aspekte unterstltzen. Voraussetzung dafir sind
,eine bestimmte Einstellung* (IP2: 82), sowie gewisse Anhaltspunkte, um zu wissen, wie
Leistungen evaluiert werden sollen (IP4: 198) um nicht irrelevante Punkte zu erwahnen
bzw. die bewertete Person zu beleidigen (IP2: 74). Aus Sicht eines/einer Befragten gibt

es jedoch Punkte, bei denen Studierende einfach keine Hilfestellung bieten kénnen:

Nur weil ich sage, die Dolmetschung war jetzt gut, hei3t das nicht, dass sie wirklich
gut war, auch gerade aus Kundenperspektive. Das heil3t, wir haben manchmal auch
einfach nicht das Wissen, um wirklich gutes Feedback geben zu kénnen, denke ich.
Oder sind nicht berechtigt, in dem Sinne, das war jetzt gut oder schlecht.
(1P4: 204)

Feedback unter Studierenden bedeutet also fir manche, mit Schwierigkeiten
unterschiedlicher Natur umgehen zu miissen. Bewusst ist aber allen, dass es ,,anders [ist],

als von der Professorin ein Feedback zu bekommen* (IP3: 98):

Man nimmt Kritik weniger hart auf, als wenn es von der Professorin kommt. Also
wenn mir die Kollegin sagt: ,Also, sorry das ging jetzt ... Nein, das war nichts‘ —
dann ist das etwas, was ich vielleicht leichter verdauen kann, als wenn mir das die
Lehrperson sagt. (IP4: 188)
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Die Interviewpartner*innen nehmen Peer-Feedback prinzipiell als etwas Positives wahr,
doch es kann aus Sicht der Studierenden nicht mit Lehrendenfeedback gleichgesetzt
werden. Dennoch koénnen sich gewisse Besonderheiten daraus ergeben. Seriositat und
Nachvollziehbarkeit des erhaltenen Peer Feedbacks bilden  wesentliche

Schlusselelemente, damit dieses auch als konstruktiv angenommen werden kann.

5.4.2 Der Evaluierungsbogen im Unterricht

Die fur den Unterricht konzipierte Version des Evaluierungsbogens kam nach
Ankiindigung per E-Mail durch die Lehrpersonen in der vierten und funften Einheit zum
Einsatz. Nachdem sich die Studierenden mithilfe des Erklarungsvideos mit dem
Grundprinzip von Peer-Assessment, aber vorwiegend mit der Benutzung des
Evaluierungsbogens, vertraut machen konnten, wurden sie von den Lehrpersonen dazu
aufgefordert, diesen im Unterricht zu nutzen. Nach Beendigung der Einheiten kam es zu
einer zweiten abschlieRenden Einzelinterviewrunde mit jedem/r Teilnerhmer*in. Hierbei
galt es, die Studierenden zu ihren personlichen Erfahrungen mit der Benutzung des
Bogens zu befragen. Bei der Benutzung des Evaluierungsbogens konnten die Befragten
dazu Angaben machen, die wichtige Einblicke Uber positive und negative
Bearbeitungsaspekte ergaben. Im Allgemeinen wurden die Erfahrungen zwar positiv
bewertet, dennoch gab es einige Kritikpunkte, die in der Folge dargestellt werden sollen.

Die Inhalte des Erklarungsvideos waren fir alle Befragten hinsichtlich der
Bearbeitung des Bogens im Unterricht nachvollziehbar (1P6: 33) und konnten somit ihren
Zweck erfullen (IP5: 33). Hinsichtlich des Evaluierungsbogens stellte sich rasch heraus,
dass fur die Mehrheit der Befragten die Anzahl der Beurteilungskriterien zu hoch war, um
diese wahrend der wenigen Minuten der Ubungssituation vollstandig und vor allem
konzentriert behandeln zu kénnen (IP6: 2). Fir manche Bereiche fehlte es dagegen an
Kriterien (IP5: 56). Zusétzlich stellte die Vielzahl der verschiedenen Aspekte Studierende
insofern vor ein Problem, als es nicht immer moglich war, sie ,,alle vor Augen zu halten*
(IP5: 4).

Komplizierter gestaltete sich flr die Befragten auch die Vergabe von Punkten, da die

Mdglichkeit der Bewertung als zu eingeschrénkt angesehen wurde:

Man konnte entweder nur positiv oder negativ bewerten. Ich wirde sagen, es fehlt
etwas dazwischen, weil ab und zu war es so besonders was die Sprache, Grammatik

usw. oder Wortwahl angeht, [...] dass z. B. diejenigen, die ins Italienische
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gedolmetscht haben, einige Fehler gemacht haben, daher konnte ich nicht mit Plus
bewerten, aber die waren nicht so schlecht, dass ich sie eben mit Minus bewerten
wollte. (IP5: 16)

Der Umstand, dass es keinen ,,Mittelweg* (IP7: 8) gab, der zwischen einem positiven (+)
und negativen (-) Ergebnis lag, wurde am Bogen mehrfach kritisiert. Zusétzlich wurde im
Rahmen der Ubungssituation der zeitliche Bearbeitungsablauf als unzureichend
empfunden. Dies wurde darauf zuriickgefiihrt, dass es sich wahrend der Dolmetschung als
schwierig erwies, den Evaluierungsbogen vollstdndig auszufillen. Es handelte sich um
,.hektische Situationen* (IP6: 22) und die Beobachtenden konnten danach selbst an die
Reihe kommen und somit unterbrochen werden (1P6: 9).

Bei ndherer Erorterung des Evaluierungsprozesses zwischen Studierenden stellte sich
des Weiteren heraus, dass die Befragten den Evaluierungsbogen zwar weitgehend nutzten,
sie ihn jedoch ihrerseits nicht von ihren Mitstudierenden einforderten:

Ich habe nur die anderen bewertet aber ich bin nicht bewertet worden. Oder wenn ich
bewertet worden bin, habe ich ihn [den Evaluierungsbogen] nicht bekommen. Daher

habe ich keine Ahnung, wie sie mich bewertet haben. (IP5: 35)

Hier musste festgestellt werden, dass seitens einiger Studierender der Anweisung, nach
der Ubung den Evaluierungsbogen untereinander auszutauschen, nicht Folge geleistet
wurde.

Als problematisch erwiesen sich auch solche Beurteilungen, die ganz ohne weiteren
Kommentar negativ ausfielen. Unabhangig davon, warum in manchen Fallen keine
Kommentare beigefugt wurden: bewertete Studierende empfanden solches Feedback
nicht als hilfreich, sondern hdchstens als unserioés (IP6: 37), da namlich daraus keine
konstruktiven Schlussfolgerungen gezogen werden kénnen (IP6: 58). Dies kann darauf
zuriickfihrbar sein, dass nicht ausgeschlossen werden kann, dass die Aufgabe von
manchen Teilnehmer*innen im Unterricht nicht ausreichend ernst genommen wurde (IP6:
64).

Die abschlieBende Punktevergabe wurde von den Studierenden unterschiedlich
wahrgenommen und in einem Fall wurde von der Nutzung eines solchen Punkteschliissels

abgeraten:
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Punkte sind schon etwas, was negativ werten kann, meiner Meinung nach, weil man
fuhlt sich wie die Note, aber wir sind keine Noten und die Lehrenden missen uns Noten

geben. Es ist gut, wenn vielleicht die anderen uns keine Noten geben. (IP5: 50)

Neben den zuvor beschriebenen Schwierigkeiten wurde auch eine Vielzahl positiver
Erfahrungen, die bei der Arbeit mit dem Evaluierungsbogen gesammelt wurden,
festgestellt. Obwohl sich alle Befragten zumindest einmal zu Beginn des Semesters mit
den auf Moodle hochgeladenen Beurteilungskriterien der Lehrpersonen befasst hatten,
war es in der Folge doch von Vorteil, sich mithilfe des Evaluierungsbogens bestimmte
Kriterien wieder vor Augen fihren zu kdnnen. Dies insbesondere, um sich ihre Bedeutung

wieder in Erinnerung zu rufen und bewusst zu machen:

Es war — wirde ich sagen — klarer, weil ich wirklich sehen konnte, was fiir Kriterien
es gibt und einige wie z. B. Inhaltstreue oder Loyalitat. Ich wusste schon, dass die
existieren, aber ich habe nicht immer wirklich gedacht, dass sie auch
Beurteilungskriterien sind und es war nutzlich, weil ich eben sehen konnte, wozu und
in welchen Aspekten wir beurteilt werden und es war nitzlicher, die wirklich ganz
konkret zu sehen. (IP5: 11)

Was wiederholt von einigen Befragten bemangelt wurde, war die Zeit, die fir Feedback
aufgewendet werden konnte. Dadurch, dass manchmal einigen der Studierenden beim
Feedback weniger Aufmerksamkeit seitens der Lehrperson zuteilwurde, wurde das
Studierendenfeedback als etwas Positives wahrgenommen. Es wurde dadurch der
Austausch zwischen den Studierenden gefordert (IP8: 42), der auch einen fir das
Berufsleben wesentlichen Aspekt darstellt, namlich die Fahigkeit, die eigene Leistung
selbst zu evaluieren. Dieser Aspekt wurde als etwas empfunden, das im Hinblick auf
professionelle Dienste, die man spater anbieten wiirde, durchaus von Bedeutung ist (IP7:
45).

Der Bereich fur zusétzliche Anmerkungen wurde sehr geschatzt (IP5: 21) und nltzte
den Studierenden dadurch, dass sie Kritikpunkte mithilfe eines nachvollziehbaren
Arguments verbinden und verstehen konnten (IP7: 34). Feedback, das im Hinblick auf
gewisse Mangel von anderen Studierenden gegeben wird und sich mit dem Feedback der

Lehrpersonen deckt, hilft besonders dabei, kritisches Bewusstsein zu erzeugen (IP7: 23):
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Feedback zu geben ist ja auch eine Fahigkeit, und sich daran zu gewdhnen ist sehr gut
auf jeden Fall und vielleicht, wenn man den anderen regelmafig Feedback gibt, kann

man auch lernen, sich selbst objektiver zu beurteilen. (IP8: 26)

Mithilfe des Evaluierungsbogens wird zusétzlich die Mdglichkeit geboten, weiteres
konkretes Feedback zu geben bzw. zu erhalten, da man sich nicht ausschlieRlich auf das
eigene Erinnerungsvermogen stutzen muss und man samtliche Beurteilungskriterien in
Schriftform direkt vor sich und damit unmittelbar verftigbar hat (IP5: 39).

Auf Basis dieses Interviews konnte unter Beriicksichtigung der gewonnenen
Einblicke eine verbesserte Version (Tabelle 8) mit den Eindriicken der Lehrpersonen und
Studierenden umgesetzt werden, wobei die Anzahl der Evaluierungskriterien nicht
reduziert wurde. Hier waére eine Anpassung je nach Themenschwerpunkt im Zuge einer
Diskussion in der jeweiligen Unterrichtseinheit vorzunehmen. Wesentliche Kriterien
waren beizubehalten und weniger wichtige herauszunehmen. Damit konnte der
Evaluierungsbogen dem Bediirfnis nach einer besseren Ubersicht wahrend der
Ubungssituation gerecht werden und man kénnte eine héhere Benutzerfreundlichkeit
erwirken. Eine der wesentlichsten Anderungsanmerkungen betraf die Bewertung der
einzelnen Kriterien, weshalb eine ,,Welle* (~) als zusdtzliche Bewertungsoption
eingeflhrt wurde. Diese dient als Kompromiss zur Bewertung von mangelhaften, aber
nicht negativen Leistungen und ware mit der halben Punktezahl zu bewerten. Hinsichtlich
der Punktevergabe wurden von den Befragten unterschiedliche Meinungen gedulRert. Um
beiden Sichtweisen zu entsprechen, wurde der Punkteschlissel vom Evaluierungsbogen
entfernt. Eine Darstellung z. B. auf der Studierenden-Plattform (Moodle) mit der genauen
Aufschlusselung der Punkte konnte eine Alternative bieten, damit eine
Auseinandersetzung mit der eigenen Leistung zu einem spéateren Zeitpunkt (z. B. zuhause
oder zur Prufungsvorbereitung) vorgenommen werden kdnnte.

Es ist wichtig, hervorzuheben, dass dieser Evaluierungsbogen keineswegs als
finalisiert einsetzbarer Bogen anzusehen ist, sondern lediglich als VVorlage dienen konnte.
Eine Anpassung fiir jede Unterrichtseinheit im Hinblick auf das Ubungsthema und -ziel

waére notwendig, um den groitmdglichen Nutzen daraus beziehen zu kénnen.
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Tabelle 8: Uberarbeiteter Evaluierungsbogen der beobachteten LV Dialogdolmetschen |

Thema:
Evaluierungsbogen

Dolmetscherin: fur Studierende

Punkte gesamt:

A.) Spezifische Dolmetschfertigkeiten

Wertung

Erreicht

1. Dolmetschen

doppelt

. Passender Modus (KI, SI bzw. Flisterdolmetschen)

. Dolmetschstrategien (Notizentechnik)

. Selbstbewusstes Auftreten (Durchsetzungsvermogen)

. Gespréachskoordination (z.B. Speaker-turn)

. RedeflUssigkeit

. Unterbrechungen (wenn erforderlich)

. Lautstarke & Intonation

OINOO| OB WIN|F-

. Positionierung & Raumverhalten

1. Dolmetschen

doppelt

9.

Vollstdndigkeit der Information

10

. Inhaltstreue

11.

Kohéarenz

12.

Notwendige Beifuigungen (z.B. Kunden Vorgénge im Dialog erklédren)

13.

Vorbereitung (Fach-/Allgemeinwissen)

3. Sprache

normal

14.

Grammatik

15.

Register

16.

Terminologie & Wortwahl

B.) Metakommunikative Aspekte

Wertung

Erreicht

1. Professionelles Verhalten

doppelt

17.

Eigene Meinung und Werte nicht bemerkbar

18.

Professionelle Distanz

19.

Professionelle Erscheinung (z.B. Korperhaltung)

20.

Loyalitat (Auftraggeberlinnen, Gespréchsteilnehmerinnen)

2. Situative Elemente

doppelt

21.

BegrifRung/Vorstellung (Eindeutige Funktion der Dolmetscherin)

22.

Verstandigungsorientiertes transkult. Handeln (z.B. Erklarungen)

3. Nonverbale Elemente

normal

23.

Augenkontakt

24,

Gestik/Mimik (Zuhérhaltung)

25.

Pausen

Zusatzliche Anmerkungen:
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6 Conclusio

Ziel dieser Arbeit war es, im Rahmen der Ubung Dialogdolmetschen | am ZTW konkrete
Daten zum Thema Peer-Assessment zu generieren und aus den Erfahrungen der
Studierenden abzuleiten, wie bzw. ob sich ein fur den Dialogdolmetschunterricht
konzipierter Evaluierungsbogen positiv auf den Lernprozess auswirken kann.

Dabei war es mir ein besonderes Anliegen, einen kleinen Beitrag zu einem Thema zu
leisten, das innerhalb der wissenschaftlichen Gemeinschaft aufgrund seines noch
verborgenen Potenzials mehr und mehr an Bedeutung gewinnt. Im Zuge der in dieser
Arbeit dargebotenen Auseinandersetzung zu Peer-Feedback und den damit verbundenen
Ansétzen hoffe ich, die Thematik am ZTW ein wenig mehr ins Rampenlicht zu befordern.

Wie sich aus der Studie von Cartney (2010) ableiten l&sst, besteht eine der grof3en
Herausforderungen innerhalb der Hochschullehre darin, die Kluft zwischen ,,gegebenem
Feedback® und ,,umgesetztem Feedback® zu Uberwinden. Die Ergebnisse ihrer Studie
deuten darauf hin, dass das Konzept des Peer-Assessments einen moglichen
Losungsansatz fur dieses Problem darstellen kdnnte, insbesondere dann wenn es in einen
breiteren Dialog zwischen Studierenden und Lehrenden integriert und auf
Studienprogrammebene gefordert wird.

Die untersuchte LV Dialogdolmetschen 1I: Italienisch/Ungarisch eignete sich
hervorragend dafiir, um erste Anhaltspunkte zur Wahrnehmung von und Thematik des
Peer-Assessments am ZTW festzuhalten. Zum einen boten das Setting und die
Akteur*innen ideale Voraussetzungen, um die Forschungsfrage zu bearbeiten. Zum
anderen sorgte das untersuchte Forschungsthema fur reges Interesse. Diese flr mich
aufRerst gliicklichen Umstande lieBen eine umfangreiche Datenerhebung und —analyse zu,
wodurch es mir erleichtert wurde, Schlisse Uber die Anwendbarkeit eines
Evaluierungsbogens fir den Dialogdolmetschunterricht zu ziehen. Der Kern meiner
Untersuchungen befasste sich mit dem Effekt von strukturiertem Feedback im Rahmen

einer LV am ZTW und soll nun im Folgenden beschrieben werden.

Wahrnehmung von Peer-Assessment im Unterricht:

Der Begriff Peer-Assessment stellte fur die befragten Studierenden keine Neuheit dar,
doch im Rahmen der Gespréche konnte festgestellt werden, dass bei keinem/keiner der
Befragten je eine tiefere Auseinandersetzung mit dem Thema stattgefunden hatte.

Grundsétzlich bestand jedoch Einigkeit dartiber, dass Feedback im Rahmen der
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Ausbildung und im Hinblick auf die Professionalisierung eine wesentliche Rolle spielt.
Tatsache ist, dass Peer-Assessment innerhalb der Didaktik ein weitgehend anerkanntes
Werkzeug darstellt, doch kann es im Rahmen des Unterrichts in unterschiedlichem
Ausmall Anwendung finden. Grundsatzlich liegt dieses AusmafR der Anwendung im
Unterricht in der Hand der Lehrpersonen, da es eine Teilung der Macht mit den
Studierenden voraussetzt. Bruner (1966), Fowler (2007), Falchikov (2007) und Spiller
(2012), die die Rolle der Lehrpersonen als wesentlich beurteilen, gehen davon aus, dass
ein Teilen der Macht zwischen Lehrpersonen und Studierenden zu mehr Eigenstandigkeit
der Letztgenannten fithren konnte. Dieser Umstand scheint vor allem im Hinblick auf den
Prozess der Professionalisierung einen wiinschenswerten Effekt darzustellen. Innerhalb
der Translationswissenschaft scheint sich Peer-Assessment jedenfalls immer mehr als
Instrument fur den Unterricht zu etablieren. Das ZTW zeigt, dass es der Forderung nach
einem starkeren Einbezug von wissenschaftlichen Erkenntnissen in die tagliche
Lehrpraxis gerecht werden mdchte. So ist beispielsweise im Fall der untersuchten LV das
Rollenspiel als Mittel zur Wissensvermittlung bereits integrativer Bestandteil des
Unterrichts.

Die Wahrnehmung des erhaltenen Feedbacks weist unter den Studierenden der
untersuchten LV teilweise Unterschiede auf. Durch die unterschiedlichen Gruppengrofien
der Italienisch und Ungarisch-Studierenden hat sich gezeigt, dass ein Zuwenig an
Lehrendenfeedback durch ein Feedback von Studierenden (besonders bei grof3en
Gruppen) weitgehend kompensiert und als etwas Willkommenes empfunden werden
kann. Dennoch wurde Studierendenfeedback, das ohne konkrete Anhaltspunkte oder
Verbesserungsvorschlédge gegeben wurde, als nicht konstruktiv, dafur aber als unserios
empfunden und konnte sich unter Umstanden sogar negativ auf die Gruppendynamik
auswirken — ein Umstand, der Lehrpersonen verborgen bleiben kann und auch in der
Studie von Cartney (2010) beschrieben wurde. In letzter Konsequenz liegt die
Hauptverantwortung dafiir, wie Feedbackprozesse unter Studierenden im Unterricht
gestaltet werden, bei den Lehrpersonen.

Als maRgeblicher Aspekt fiir den Erfolg von Studierendenfeedback hat sich somit die
Glaubwirdigkeit, im Sinne von Aufrichtigkeit und Ernsthaftigkeit der Feedback-
Gebenden, erwiesen. Glaubwirdigkeit nimmt somit eine besondere Stellung ein, da
Studierendenfeedback als negativ oder nutzlos empfunden werden kann — je nachdem, ob
das Feedback konkrete verwertbare Riickschliisse zuldsst oder nicht. Das spiegelte sich in

den Interviews eindeutig wider. Durch die schrittweise Anpassung der
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Beurteilungskriterien, die Studierende bei der Beurteilung der Leistung von
Mitstudierenden heranziehen, kann die kritische Wahrnehmung gescharft werden. Gelingt
es Studierenden, den Fokus von der Beobachtung und Wahrnehmung der Leistung anderer
auf die eigene Leistung zu wenden, kdnnte sich dies somit vermutlich auch langfristig
positiv auf den eigenen Lernerfolg auswirken.

Fir den Lernprozess bedeutet es aber erstmal, dass das Vertrauen in die eigenen
kritischen Fahigkeiten gefestigt und gefordert werden muss. Es gilt also, das Potenzial fur
den personlichen Nutzen zu erkennen und dieses zu férdern — etwas, das nur mithilfe einer
offenen Kommunikationsbasis innerhalb des Unterrichts funktionieren kann. Diese Basis
kann nur dadurch gelegt werden, dass die Teilnehmer*innen einer LV damit beginnen,
sich selbst aufrichtig, interessiert und positiv-konstruktiv einzubringen. Eine ndhere
Auseinandersetzung mit den theoretischen Grundlagen wére im Hinblick auf eine
effizientere Arbeitsweise und Offenheit zwischen den Studierenden der untersuchten LV
vermutlich von Vorteil gewesen und hétte sich hochstwahrscheinlich in weiterer Folge
auch positiv hinsichtlich einer htheren Akzeptanz des Evaluierungsbogens ausgewirkt.
Hierbei konnte das Erklarungsvideo als Hilfswerkzeug zur Vermittlung von
theoretischem Wissen und zur Aufklarung des praktischen Nutzens des
Evaluierungsbogens nur teilweise als erfolgreich betrachtet werden. Zum
Entstehungszeitpunkt dieser Masterarbeit fand ein solches Video zur Implementierung
von Grundziigen von Peer-Assessment erstmals Eingang in den Unterricht am ZTW.
Dieses stellte jedoch hinsichtlich der Auseinandersetzung mit der Theorie des Peer-
Assessments lediglich eine Notlésung dar und wirde keineswegs eine griindliche
Auseinandersetzung mit der Thematik ersetzen kdnnen. Fir den Forschungsrahmen dieser
Arbeit jedoch erwies sich das Erklarungsvideo als ausreichend und bot ein wesentliches

Instrument zur Datengewinnung.

Der Evaluierungsbogen:

Hinsichtlich der Anwendbarkeit des Evaluierungsbogens gingen in einigen Punkten die
Meinungen der Studierenden teilweise sehr auseinander. So ist beispielsweise das System
der Punktevergabe unter Studierenden entgegen der Mustervorlage von Van den Bogaerde
(2007) nicht immer als etwas Positives und Hilfreiches wahrgenommen worden und hat
sich manchmal sogar negativ auf das Selbstbewusstsein einiger Teilnehmer*innen der LV
ausgewirkt. Auch die Sorge, mit dem eigenen Feedback zu verletzen, préasentierte sich bei

einigen meiner Interviewpartner*innen, wobei die Tatsache, dass man mehr Feedback gab
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als man selbst erhielt, als unfair wahrgenommen wurde. Dennoch wurde Feedback von
,Gleichgesinnten* grundsitzlich als etwas sehr Positives wahrgenommen und unter
bestimmten Voraussetzungen auch geschétzt. Es erwies sich auch, dass manche
Studierende es als schwierig empfanden, sich bewusst auf einzelne Kriterien zu
konzentrieren, und eine Konfrontation mit einer Liste vorgegebener Kriterien wurde
teilweise als zu kompliziert erachtet. Die soeben beschriebenen Umsténde spiegelten sich
interessanterweise ebenso in der Studie von Cartney (2010) wider. Dem Bedurfnis nach
sowie der Ermoglichung einer eingehenden Auseinandersetzung mit einzelnen Kriterien
sowie deren Anwendbarkeit konnte mit dem Erklarungsvideo aber weitgehend Rechnung
getragen werden.

Das Bestreben, Studierende zu einer offenen Zusammenarbeit zu motivieren, stief3
auf verschiedene Hindernisse. Beispielsweise der Umstand zur Gewahrleistung von
beidseitiger Anonymitdt kann sich als problematisch erweisen, da im Rahmen der
beobachteten LV am ZTW das Unterrichtsdesign mit dem zumeist imminent nach einem
Rollenspiel erfolgenden Feedbackprozess eine solche Gewahrleistung einfach nicht
ermdglicht. Dennoch kdnnte Peer-Assessment den Lernprozess unter den passenden
Umstanden noch effizienter gestalten. Studierende befinden sich im Rahmen des
Unterrichts in einer ,,community of practice® und kdnnen in dieser die Vorteilhaftigkeit
und Notwendigkeit einer engen Kkollegialen Zusammenarbeit erfahren. Ein
Evaluierungsbogen kann somit das Gefiihl der Zusammenarbeit verstarken, doch sein
Potenzial wird er gewiss nur dann entfalten, wenn sich die Lehrpersonen und Studierenden
auf eine gemeinsame kommunikative Ebene begeben und auch bereit sind, aktiv und
konstruktiv an der Verbesserung der eigenen Leistung und der Leistung der anderen zu
arbeiten.

Da es sich um ein Instrument handelt, das Studierenden unter anderem auch bei der
Einschatzung des eigenen Leistungsstands unterstutzen soll, ist die Ausgestaltung zum
Teil eventuell noch diskussionswirdig. Erstrebenswert ist, dass keine willkirlich
subjektiven Wahrnehmungen zum Tragen kommen und eine redliche Auseinandersetzung
mit den Leistungskriterien der Lehrpersonen bzw. Heranflhrung der eigenen
Leistungskriterien an die der Lehrpersonen vordergrundig ist. Das Potenzial, das in einem
erfolgreichen Zusammenspiel zwischen der Auseinandersetzung und einer reflektierten
Anwendung von eigenen und von Lehrpersonen angewandten professionellen
Beurteilungskriterien steckt, wird nicht nur in der bisherigen Literatur hervorgehoben,

sondern wurde auch intuitiv von meinen Interviewpartner*innen zum Ausdruck gebracht.
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Der Umstand, dass die Kriterien auf der personlichen Berufserfahrung der
Lehrpersonen beruhen, wurde von den Studierenden auch als besonders motivierend
empfunden. Dieses Wissen konnte Studierende dazu motivieren, sich tiefer mit den
Evaluierungskriterien und Peer-Assessment auseinanderzusetzen. Dieses sich messen mit
den Lehrpersonen kénnte letztensendes dabei helfen, sich beim Uben bewusster auf
bestimmte Aspekte beim Dolmetschen zu konzentrieren.

Im Rahmen dieser Masterarbeit wurde lediglich ein kleiner Anwendungsbereich
erforscht. Das Thema sollte mit mehr Daten untermalt werden, was durch die
Untersuchung weiterer LVs sowie unterschiedlicher Perspektiven — z.B. der Lehrenden —
mit differenzierterer Schwerpunktlegung wiinschenswert erscheint. Dazu wird durch
diese Arbeit moglicherweise ein DenkanstoR gegeben. Das eingangs gewahlte Zitat von
Kiraly (2000) sollte als ein solcher Denkanstol3 angesehen werden, um auch zukiinftige
forschende Studierende zu einer engen Zusammenarbeit mit Lehrpersonen zu motivieren,
um so neue Erkenntnisse zum am ZTW noch wenig erforschten Thema Peer-Assessment
zu erlangen. Abschlielend soll festgehalten werden, dass Peer-Assessment als
umfassendes Grundkonzept eines Lehrprogramms meiner Meinung nach Studierende
dazu motivieren wirde, sich eingehender mit den Kriterien fur die Bewertung der eigenen
Praxis auseinanderzusetzen. Eine Implementierung dieses Konzepts kdnnte nachhaltige
und umfangreiche Anpassungen des Unterrichtsdesigns zur Folge haben. Das setzt
insbesondere die Bereitschaft der Lehrperson voraus, die eigene Macht (Uber

Kontrollfunktionen mit den Studierenden zu teilen.
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Anhang 2

Interviewleitfaden 1: Erhebung des Ist-Zustands zum Thema Feedback

A.) Allgemein

1. Was verbindest du persénlich mit Feedback?

2. Hast du schon den Begriff Peer-Assessment gehort? Hast du dich damit befasst?

3. Kennst du die Beurteilungskriterien von deinen Lehrpersonen?

4. Um welche Kriterien glaubst du handelt es sich dabei?

5. Deine bisherigen Erfahrungen mit Feedback im Unterricht DD1

6. Wie war es fir dich, Feedback von der anderen Sprachgruppe zu erhalten?

7. Wie empfandst du den zeitlich/inhaltlichen Rahmen, der fiir Feedback verwendet wurde?
8. Wie hast du dich in Bezug auf Feedback betreut gefiihlt?

9. Kannst du dich konkret an Feedback erinnern, das du von deiner Professorin erhalten hast?

10. Bist du der Meinung, dass du auch von mindlichem Feedback langerfristig profitierst?

Wirdest du dir mehr schriftliches Feedback wiinschen (z.B. Email)?
11. Worauf bist du eingegangen, wenn du Kolleginnen Feedback gegeben hast?
12. Anonymes schriftliches Feedback: wiirdest du dich trauen, ehrlich zu sein?

13. Gab es Aspekte von gegebenem Feedback von Kolleglnnen, die man nicht
beobachtet/beachtet hat?

14. Hast du rein vom Beobachten auch profitieren kénnen?

B.) Strukturiertes Feedback

1. Peer-Assessment: Gab es eine Einschulung im universitaren Rahmen?

2. Wirden du und deine Kolleginnen davon profitieren, wenn ihr die spezifischen

Beurteilungskriterien der Lehrpersonen kennen wiirdet? Inwiefern?
3. Welche positiven Eigenschaften siehst du bei Feedback unter Studierenden?

4. Welche Schwierigkeiten siehst du bei Feedback unter Studierenden?
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Interviewleitfaden 2: Erhebung der Erfahrungen mit dem Evaluierungsbogen

10.

11.

12.

13.

14.

15.

Hast du dich mit den Beurteilungskriterien deiner LP auseinandergesetzt?

Wie war deine Erfahrung, mit den Beurteilungskriterien im Unterricht zu arbeiten?
Wie war es fur dich, mit dem Evaluierungsbogen zu arbeiten?

Hat dir irgendetwas an diesem Bogen gefehlt bzw. Winsche im Hinblick auf
Layout/Struktur?

Glaubst du, dass das langerfristige Arbeiten mit diesem Bogen im Unterricht positive
oder negative Auswirkungen haben zB im Hinblick auf Priifung/Professionalisierung?

Hast du das Erklarungsvideo auf der Plattform vor der Einheit angesehen? War es
hilfreich?
Fandest du die Lange ok? Hattest du dir im Unterricht mehr Inputs dazu gewinscht?

Wurdest du von deinen Kolleginnen mithilfe des Bogens bewertet?

Waérst du gerne bewertet worden?

Hast du in der Feedbackrunde den Bogen benutzt?

Fandst du die Wertung verwirrend bzw. gut fir eine Evaluierung unter Studierenden?
Glaubst du ist es unter Studierenden ein Problem, wenn man sich mit Punkten bewertet?
Fandst du war die Zeit der Bearbeitung ausreichend?

Waére dieses Instrument gut fir den Unterricht?

Wie war es fir dich, andere zu bewerten?
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Anhang 3
Transkription des Erklarungsvideos
= Einfiihrung

Der Evaluierungsbogen fur Studierende wird dazu verwendet, die Dolmetschleistung von
Mitstudierenden anhand der spezifischen Beurteilungskriterien der Lehrpersonen zu bewerten.

= Folie6
Der Evaluierungsbogen besteht aus 4 Feldern.
= Folie 8

Die Felder mit den Hauptkategorien A.) Spezifische Dolmetschfertigkeiten und B.)
Metakommunikative Aspekte untergliedern sich in jeweils 3 Subkategorien mit einer
unterschiedlichen Anzahl an Beurteilungskriterien.

=  Folie 22

In Subkategorie 1. Dolmetschen befindet sich beispielsweise das Kriterium 1. Passender
Modus. Wird die Wahl und Durchfiihrung im Hinblick auf die Dolmetschsituation als adaquat
eingestuft, so kann dieses Kriterium als erfullt bewertet werden.

= Folie 26

In Subkategorie 2. Situative Elemente befindet sich beispielsweise das Kriterium 22.
Verstandigungsorientiertes transkulturelles Handeln.

Es kann unter Umstanden vorkommen, dass wéhrend der Dolmetschung kulturell bedingte
Information beigefiigt werden miissen.

= Folie 29

Die rot markierten Felder kénnen fir Notizen und Anmerkungen wéhrend und nach der
Dolmetschung genutzt werden.

= Folie 31

In der rechten Spalte befindet sich der Punkteschlissel zur Auswertung der erbrachten
Dolmetschleistung.

Sehen wir uns nun ein Beispiel eines ausgefillten Evaluierungsbogens an:
» Folie 34

Zur Ermittlung des Ergebnisses missen die erfullten Kriterien im rot markierten Feld
zusammengezahlt werden. Punkte werden je nach Wertung und erfiillten Kriterien vergeben. In
dieser Subkategorie werden doppelte Punkte vergeben. Das bedeutet, dass fur die 5 erfiillten
Kriterien insgesamt 10 Punkte erreicht wurden.

= Folie 36

In Subkategorien mit normaler Wertung wird pro erfilltem Kriterium jeweils 1 Punkt vergeben.
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= Folie 38
Summiert man am Ende die erfillten Kriterien, kann die Gesamtpunktezahl ermittelt werden.
= Folie 40

Um ein positives Ergebnis fur die erbrachte Dolmetschleistung zu erreichen, missen
mindestens 27 von insgesamt 44 Punkten erreicht werden, also 60%.

Die Auswertung kann, muss aber nicht von der Beobachterin oder dem Beobachter
durchgefiihrt werden, sondern kann von den Studierenden selbst zu einem spéteren Zeitpunkt
durchgefuhrt werden.

=  Folie 42

Beim Evaluieren unter Studierenden geht es nicht darum, ausschlieflich auf Fehler
hinzuweisen. Es kénnen genauso positive Aspekte hervorgehoben werden.

Ziel ist es, durch die Auseinandersetzung mit den Beurteilungskriterien der Lehrpersonen
Kolleginnen und Kollegen effizienteres Feedback geben zu kdnnen.

Damit hilft man nicht nur den anderen sich zu verbessern, sondern man profitiert auch selbst!
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Abstract Deutsch

Die vorliegende Arbeit ist dem Thema Peer-Assessment im Dialogdolmetschunterricht
gewidmet. Im Rahmen der mehrsprachigen Lehrveranstaltungen im Masterstudium Translation
am Zentrum fur Translationswissenschaft (ZTW) der Universitat Wien stellt Feedback unter
Studierenden kein Novum dar. Die Wahrnehmung und Umsetzung unter den Studierenden
kénnen jedoch stark variieren und eine Auseinandersetzung mit dem Thema sowie dem
Potenzial von strukturiertem Feedback im Unterricht lieferte Anlass zu einer n&heren
Untersuchung. Die Dolmetschausbildung sowie grundlegende Konzepte bilden zunachst die
Grundlage dieser Arbeit und setzen sich mit der Ausbildung zum/zur Dialogdolmetscher*in im
Allgemeinen sowie am ZTW auseinander. Die empirische Forschungsarbeit besteht aus der
Untersuchung der mehrsprachigen Lehrveranstaltung (LV) Dialogdolmetschen I:
Italienisch/Ungarisch, die Uber die Dauer eines Semesters begleitet wurde. Im Zuge der
qualitativen Datenerhebung wurde durch Beobachtung und Einzelbefragung festgestellt, wie
sich Feedback unter Studierenden manifestiert und wie sich ein strukturierter
Evaluierungsbogen flr Studierende auf den Unterricht bzw. den Lernprozess auswirken kann.
Die Anwendung eines mit den Lehrpersonen der beobachteten LV vorgefertigten
Evaluierungsbogens fiir den Dialogdolmetschunterricht zeigte Starken und Schwachen auf, die
Studierende bei der Benutzung in Erfahrung brachten. Die Untersuchungsergebnisse dieser
Arbeit legen nahe, dass eine nahere Auseinandersetzung mit den Grundprinzipien von Peer-
Assessment unter den richtigen VVoraussetzungen zu einer effizienteren Zusammenarbeit unter
Studierenden fiihren und sich dadurch auch langerfristig positiv auf den Lernprozess auswirken
konnte. Grundsatzlich liegen das Ausmal’ der Anwendung und die Umsetzung im Unterricht in

den Handen der Lehrpersonen.
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