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Abstract auf Englisch
(De)dramatizing Foreign Language Teaching

An Empirical Study on the Efficiency of Drama-Based Pedagogy in German as a Foreign Lan-
guage (GFL) Teaching in Regular Schools with a Special Focus on Grammar

Many field reports and studies point to the positive effects of drama-based foreign language
lessons (cf. EVEN 2003; TSELIKAS 1999; SCHEWE 1993; etc.). Yet, to date, little research has
explored the efficiency of the use of drama techniques in language teaching classes (cf.
HAACK 2018; EVEN 2016; KUPPERS 2015; SCHEWE 2015; SCHMENK 2015; BELLIVEAU/KIM 2013;
SAMBANIS 2013). In order to fill this gap, a longitudinal interventional study with control group
design was conducted. The present study examined to what extent learners of German (aged
ten to eleven) differ from the Drama-in-Education Approach in comparison to a more conven-
tional teaching approach. The study was carried out in two regular primary schools in Serbia
with sixty fifth graders who were taught German twice a week during their first year of learning
German. The study was conducted in three classes who received two different treatments:
while two classes (control group) were taught in the conventional way (textbook-oriented with-
out performative elements), the third class (intervention group) was taught by additionally using
drama techniques and activities instead of conventional techniques and activities (textbook-
oriented with performative elements). Both interventions lasted for a whole school year. The
data were collected at several points over time by various instruments (tests, surveys, focus
group discussion). The data were analyzed using qualitative content analysis and descriptive
and inferential statistics.

The main results of the study can be summarized as follows:

1. The comparison of the results of the control group and the intervention group reveals
significant differences in the learning progress, general language level (receptive and
productive), spelling, oral production, pronunciation, motivation, attitudes towards the
learning situation and affective attitudes towards grammar learning. These results point
to an advantage of drama-based teaching over conventional teaching.

2. The comparison between the conventional and the drama-based GFL teaching did not
reveal significant differences with respect to memory performance, interest in foreign
language learning, language anxiety, understanding of grammatical structures and cog-
nitive attitudes towards grammar learning. Overall, the results in both groups are mostly
positive.

3. The comparison between the conventional and the drama-based GFL teaching did not
reveal clear significant differences with regard to written production and grammar com-
petence. Either the findings are on the border of significance or they are divergent be-
cause of the presence of both significant and non-significant results.

4. Most of the qualitative results agree with the quantitative results. In some cases, how-
ever, such as with respect to anxiety, memory performance, grammar competence and
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understanding of grammatical structures, the different methods led to conflicting results.
The divergent results highlight the need for further research.

5. The qualitative results provide strong indications that the learners’ concentration could
be improved through drama-based instruction and that various interdisciplinary compe-
tences may be enhanced to a higher extent through the above-mentioned approach than
through conventional GFL teaching. These and other quantitative research findings —
such as the consistent attitudes towards grammar learning, the lack of correlations be-
tween the attitudes towards grammar learning and the motivational-affective constructs
— must be further investigated.

These results provide important incentive for the foreign language didactics, development of
course books and teacher training. Apart from expanding on scientific knowledge, the value of
this investigation lies in the fact that the implemented project shows that drama-based lessons
are feasible under school conditions (temporal, spatial and curricular framework). Moreover,
this study provides concrete, action-oriented advice on how to facilitate the planning of drama-
oriented foreign language lessons at school.
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(De)dramatizacija nastave stranog jezika

Empirijsko istraZivanje o efikasnosti dramske pedagogije u nastavi nemackog jezika kao
stranog u drZzavnim Skolama s posebnim osvrtom na gramatiku

Mnogi izvestaji iz prakse kako i mnogobrojne studije ukazuju na pozitivhe efekte Casova
stranog jezika koji se odvijaju u skladu s dramskom pedagogijom (cf. EVEN 20083;
TSELIKAS 1999; SCHEWE 1993; itd.). Medutim, do danas se malo studija bavilo pitanjem
efikasnosti dramske pedagogije za ucenje i predavanje stranog jezika (cf. HAACK 2018;
EVEN 2016;  KUPPERS 2015;  SCHEWE 2015;  SCHMENK 2015;  BELLIVEAU/KIM 2013;
SAMBANIS 2013). Iz tog razloga je sprovedeno jedno longitudinalno, intervencijsko istrazivanje
s dizajnom neuparene kontrolne grupe. Istrazivanje je izvrSeno sa ciljem da se ispita u kojim
se kognitivnim i afektivnim aspektima i do koje mere se razlikuju uenici nemackog jezika (u
starosti od deset do jedanaest godina), koji u€e prema dramskom pristupu u€enju, od u¢enika
koji u¢e prema konvencionalnom pristupu uéenju. Istrazivanje je sprovedeno u dve osnovne
Skole u Srbiji sa Sezdeset u€enika petog razreda, koji nemacki jezik ue dva puta nedeljno i
kojima je prva godina ucenja tog jezika. Istrazivanje je sprovedeno u tri odeljenja kroz dva
tretmana: dok se u dva odeljenja (kontrolna grupa) nemacki jezik predavao na konvencionalan
nacin (nastava orijentisana na udzbenik bez dramskih elemenata), u treéem odeljenju
(eksperimentalna grupa) se jezik predavao tako $to su koriS¢ene dramske tehnike i aktivnosti
umesto konvencionalnih tehnika i aktivnosti (nastava orijentisana na udzbenik sa dramskim
elementima). Obe intervencije su trajale jednu Skolsku godinu. Prikupljanje podataka je
sprovedeno uz pomo¢ razli€itih instrumenata (testovi, upitnici, grupna diskusija) u razli€itim
trenucima za vreme istrazivatkog procesa. Podaci su analizirani kvalitativnom analizom
sadrZaja, kao i deskriptivnom i inferencijalnom statistikom.

Glavni rezultati istrazivanja se mogu sazeti na sledeéi nacin:

1. Poredenje konvencionalnog i dramskog pristupa u€enju ukazuje da postoje statisticki
znaCajne razlike u pogledu na napredak ucenja, opS$ti nivo jezika (receptivne i
produktivne vestine), pravopis, usmenu produkciju, izgovor, motivaciju, stavove prema
situaciji uCenja i afektivne stavove prema ucenju gramatike. Ovi rezultati idu u prilog
pristupu u€enju prema dramskoj pedagogiji.

2. Poredenje konvencionalnog i dramskog pristupa uenju ukazuje da ne postoje statisticki
znacajne razlike u pogledu na kapacitet pamcenja, interesovanje za strane jezike, strah
od jezika, razumevanje gramatickih struktura i kognitivne stavove prema gramatici.
Rezultati su mogu smatrati pozitivnim po oba pristupa u€enju stranog jezika.

3. Poredenje konvencionalnog i dramskog pristupa uCenju ne otkriva jasne statistiCki
znacCajne razlike u pogledu na pisanu produkciju i gramaticku kompetenciju. Rezultati su
ili blizu granice znaCajnosti ili divergentni zbog postojanja statistiCki znacajnih i
neznacajnih razlika.
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4. Vecina kvalitativno dobijenih rezultata se slaze s kvantitativno dobijenim rezultatima. U
pogledu na strah, kapacitet pamcenja, gramaticku kompetenciju i razumevanje
gramati¢kih struktura, medutim, razliCite metode prikupljanja podataka dovele su do
divergentnih rezultata. Ovi kontradiktorni rezultati se prevashodno smatraju indikatorima
za dalja istraZivanja na tom polju.

5. Rezultati ukazuju na to da bi se koncentracija u€enika i razne vestine interdisciplinarnog
karaktera mogli bolje podsticati u nastavi orijentisanoj na dramsku pedagogiju nego u
nastavi prema konvencionalnom pristupu u¢enja. Ove kao i druge kvantitativnho dobijene
nalaze — kao na primer konzistentne stavove prema ucenju gramatike, nedostatak
korelacije izmedu stavova prema ucenju gramatike i motivaciono-afektivnih konstrukata
— svakako treba dalje istrazivati teorijski i empirijski.

Ovi rezultati predstavljaju vazne impulse za didaktiku stranog jezika, razvoj udzbenika za
ucenje stranog jezika i obuku nastavnika. Pored nau¢nog saznanja kao proizvoda istrazivanja,
doprinos ovog rada ogleda se u tome $to je prikazano da se €asovi po principu dramske
pedagogije mogu sprovesti nezavisno od postoje¢eg Skolskog okvira (vremenski, prostorni i
kurikularni). StaviSe, ovaj rad pruza konkretne, prakti¢ne savete koji nastavnicima treba da
olakSaju planiranje i sprovodenje dramski orijentisane nastave stranog jezika u Skolskim
ustanovama.
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1. Vorhang auf

1.1 Auftakt

Der Titel der Dissertation betont die Zweideutigkeit des Themas. Zum einen soll er als Aufruf
verstanden werden, einem «Drama» im gegenwartigen Fremdsprachenunterricht (FSU)' ent-
gegenzuwirken. Zum anderen will der Titel auf einen Weg zur Lésung von zentralen Proble-
men des FSU hinweisen. Die Autorin der Arbeit geht davon aus, dass der FSU
«entdramatisiert» werden kann, indem die Fremdsprache durch den Einsatz von dramapéada-
gogischen Verfahren «dramatisiert» wird. Die Ausgangsthese dieser Arbeit lautet folglich:

Dramapé&dagogische Verfahren kénnen einen positiven Einfluss auf das Lernen und Lehren
von Fremdsprachen im schulischen Unterricht haben.

Diese These liegt bereits zahlreichen Studien und Erfahrungsberichten zugrunde (vgl. etwa
EVEN 2003; TSELIKAS 1999; SCHEWE 1993). Wie effizient der Einsatz der Dramapadagogik
(DP) im FSU ist, bleibt ungenligend erforscht, was Untersuchungsbedarf signalisiert (vgl.
HAACK 2018; EVEN 2016; KUPPERS 2015; SCHEWE 2015; SCHMENK 2015; BELLIVEAU/KIM 2013;
SAMBANIS 2013). Um diese langst Uberfallige Forschungsliicke zu schliessen, wurde eine lon-
gitudinale Interventionsstudie mit Kontrollgruppen-Design durchgefuhrt. In der vorliegenden
Studie wird untersucht, inwiefern sich zehn- bis elfjahrige Schillerinnen und Schuler (SuS) im
dramapéadagogischen FSU von Gleichaltrigen im herkdmmlichen FSU in Hinsicht auf verschie-
dene kognitive und affektive Aspekte unterscheiden. Die Studie setzte sich zum Ziel, den ob-
ligatorischen Deutsch-als-Fremdsprache-Unterricht (DaF-Unterricht) in zwei Primarschulen in
Serbien, in welchen der DaF-Unterricht in einem Pensum von zwei Schulstunden pro Woche
stattfindet, zu erforschen. Insgesamt wurde das Lernverhalten von 60 Fiinftklasslern?im ersten
Lernjahr untersucht. Fur die Untersuchung wurden drei Klassen zwei unterschiedlichen Trea-
tments unterzogen: Wahrend zwei Klassen (Kontrollgruppe) auf herkdmmliche Weise (lehr-
werkorientiert ohne Elemente der DP) unterrichtet wurden, wurde die Sprache in der dritten
Klasse (/nterventionsgruppe) dramapéadagogisch (lehrwerkorientiert mit Elementen der DP)
vermittelt. Beide Interventionen verliefen zeitgleich im Zeitraum von einem Schuljahr. Die Da-
ten wurden mit verschiedenen Forschungsinstrumenten (Tests, Fragebdgen, Gruppendiskus-
sion) zu mehreren Messzeitpunkten erhoben und anschliessend deskriptiv, inferenzstatistisch
und inhaltsanalytisch ausgewertet.
Die Hauptergebnisse der flr die vorliegende Dissertationsschrift entwickelten Studie lassen
sich folgendermassen zusammenfassen:
1. Beim Vergleich des herkdmmlichen mit dem dramapéadagogischen DaF-Unterricht zei-
gen sich eindeutig signifikante Unterschiede in Hinsicht auf den Lernfortschritt, den all-
gemeinen Sprachstand (auf rezeptiver und produktiver Ebene), die Rechtschreibung, die

1 Alle Abklrzungen kénnen in Kap. V1.5 nachgeschlagen werden.

2 Um der Lesefreundlichkeit willen wird in der Arbeit auf die geschlechtergerechte Nennung beider Geschlech-
ter zugunsten des generischen Maskulinums verzichtet. Das generische Maskulinum schliesst in der vorlie-
genden Schrift ausdriicklich die weibliche Form mit ein.
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mdndliche Produktion, die Aussprache, die Motivation, die Einstellungen zur Lernsitua-
tion und die affektive Einstellung zum Grammatiklernen. Alle Ergebnisse kommen der
DP zugute.

2. Beim Vergleich des herkémmlichen mit dem dramapadagogischen DaF-Unterricht erge-
ben sich eindeutig keine signifikanten Unterschiede in Hinsicht auf die Behaltensleis-
tung, das Interesse am Fremdsprachenlernen, die Sprachangst, das Verstehen
grammatischer Strukturen und die kognitive Einstellung zum Grammatiklernen. Die Er-
gebnisse sind fur beide Unterrichtsanséatze férderlich, weil sie deskriptiv betrachtet posi-
tiv ausfallen.

3. Beim Vergleich der Untersuchungsgruppen zeigen sich keine eindeutigen Unterschiede
in Hinsicht auf die schriftliche Produktion und die Grammatikkompetenz. Die Befunde
sind entweder grenzsignifikant oder es stehen sich signifikante und nicht signifikante
Ergebnisse gegeniber.

4. Die meisten qualitativ ermittelten Ergebnisse tendieren in dieselbe Richtung wie die
quantitativ ermittelten Ergebnisse. Die Befunde, die in die andere Richtung zu weisen
scheinen, beziehen sich auf die Angst, die Behaltensleistung, die Grammatikkompetenz
und das Verstehen grammatischer Strukturen. Die divergierenden Resultate werden pri-
mar als Anhaltspunkte fir weitere Forschung verstanden.

5. Die qualitativ ermittelten Ergebnisse liefern starke Anhaltspunkte dafiir, dass durch die
DP die Konzentration optimiert und verschiedene (lberfachliche Kompetenzen besser
als im herkdmmlichen DaF-Unterricht geférdert werden kénnten. Diese sowie andere
interessante quantitativ gewonnene Befunde — wie z. B. konsistente Einstellungen zum
Grammatiklernen, fehlende Korrelationen zwischen den Einstellungen zum Grammatik-
lernen und den motivational-affektiven Konstrukten usw. — gilt es, theoretisch und empi-
risch weiter zu erforschen.

Die vorliegenden Ergebnisse geben wichtige Denkanstdsse fur die Fremdsprachendidaktik,
Lehrwerkentwicklung und Lehrerausbildung. Zusatzlich zum Erkenntnisgewinn besteht die Re-
levanz dieser Arbeit im Aufzeigen der méglichen Realisierung eines dramapadagogisch aus-
gerichteten DaF-Unterrichts unter den zeitlichen, rdumlichen und curricularen
Rahmenbedingungen des schulischen Unterrichts. Ferner liefert die Arbeit konkrete hand-
lungsorientierte Hinweise dazu, wie Lehrpersonen die Gestaltung eines dramaorientierten
FSU in der Schule leichter fallen kann.

1.2 Aufbau

Die vorliegende Dissertationsschrift versucht die einschlagige Literatur von 1970 bis 2019
mdglichst vollstandig zu erfassen. Die grosse Zeitspanne ist der Tatsache geschuldet, dass
im Bereich der Fragestellungen eher wenig geforscht wurde. Aus diesem Grund wird nebst
der empirischen Untersuchung, die den Kern dieser Arbeit bildet, das Ziel der Auswertung der
«Ratgeberliteratur» verfolgt. Aufgrund der Auswertung werden dem Leser Handlungs- oder
Verhaltensweisen im FSU, die empfohlen werden oder von denen abgeraten wird, an die Hand
gegeben.
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Im ersten Kapitel (Kap. I) werden die Ausgangslage sowie das Erkenntnisinteresse beschrie-
ben. Anschliessend werden einschldgige fachdidaktische und bildungspolitische Debatten
skizziert. Darauf aufbauend wird der aktuelle Diskussionsstand zu Problemen im schulischen
FSU, zur Problematik der Grammatikvermittlung (GV) und zu den Forschungs- und Anwen-
dungsproblemen der DP im schulischen Kontext nachgezeichnet.

Kap. Il nimmt sich des Themas Grammatik im FSU an, und zwar aus historischer, begrifflicher,
didaktischer und dramapadagogischer Perspektive. Eingangs wird die gegenwartige Lage des
FSU einschliesslich eines kurzen Rickblicks auf dessen Geschichte thematisiert werden, wo-
bei die Problematik der GV im historischen Abriss geschildert wird. Im Anschluss daran wird
auf die GV im gegenwartigen Diskurs der Fremdsprachenforschung sowie auf den Zusam-
menhang etwaiger Aspekte von Lern- und Motivationsproblemen mit Grammatik eingegangen.
Ein Zwischenfazit schliesst das zweite Kap. ab. Hier werden die im ersten Kap. dargestellten
didaktischen Defizite des FSU erneut aufgegriffen und mit den Problemfeldern im zweiten Kap.
und weiteren schulbezogenen Fragen in Verbindung gebracht. Daraus werden didaktische
Konsequenzen gezogen, aufgrund welcher der Vorschlag zu einem ganzheitlich ausgerichte-
ten FSU formuliert wird. Damit stellt das Zwischenfazit den Brickenschlag zum dritten Kap.
dar, das den dramapéadagogischen Ansatz als eine der Realisierungsformen des ganzheitli-
chen FSU vorstellt.

Kap. lll behandelt die DP. In diesem Kap. sollen die Vorschlage zur Uberwindung der beschrie-
benen Diskrepanzen und Defizite des FSU mittels der DP begriindet werden. Zun&chst wird
die Entwicklung der DP von ihren Anféangen bis heute beschrieben. Im Zusammenhang damit
wird auf verschiedene, sich inhaltlich Gberschneidende Ansatze eingegangen, worauf ein De-
finitionsversuch der DP folgt. Anschliessend wird die DP als Lern- und Lehrkonzept im FSU
verortet, wobei ihr Potenzial fir den FSU beleuchtet wird. Darauf aufbauend werden die theo-
retischen Grundlagen und Erkenntnisse aus der Forschung verschiedener Wissenschaftsbe-
reiche dargelegt, die das Fundament fir die Legitimation des vorgestellten Ansatzes bilden.
Die kritische Auseinandersetzung mit Méglichkeiten und Grenzen der Implementierung der DP
im schulischen FSU rundet das Kap. ab. Mit einem Rickblick auf die Probleme im schulischen
Alltag wird ein Ubergang von dem prasentierten Ldsungsansatz zur empirischen Untersu-
chung desselben geschaffen.

Kap. IV bildet den Kern der vorliegenden Arbeit. Zuerst werden die Untersuchungsanlage und
-instrumente im Detail erlautert, worauf der Forschungsprozess beschrieben wird. Offengelegt
werden auch die Schwierigkeiten, die wahrend der Untersuchung aufgetreten sind, und die
Massnahmen, die dagegen ergriffen wurden. Darauf folgt die Erlauterung der Datenaufberei-
tung und der gewahlten Auswertungsverfahren. In der Folge werden die Ergebnisse im Ein-
zelnen berichtet. Die Hypothesenprifung und die summarische Darstellung qualitativer
Befunde schliessen die Ergebnisprasentationen ab.

In Kap. V wird eine wissenschaftliche Bilanz zur Wirksamkeit der untersuchten Unterrichtsan-
satze gezogen. Eréffnet wird das Kap. mit der integralen Diskussion der Ergebnisse. Daran
anknupfend folgt die kritische Reflexion des Forschungsprozesses und der Limitationen dieser
Studie. Abschliessend werden aus den vorgelegten Ergebnissen didaktische Empfehlungen
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fur die zuklnftige Arbeit im DaF-Bereich abgeleitet. Abgeschlossen wird die Arbeit mit didak-
tischen Empfehlungen und einem Ausblick auf mdgliche Forschungsthemen bzw. praktische
Weiterentwicklungen.

In Kap. VI befinden sich die folgenden Verzeichnisse: das Abkirzungs-, Literatur-, Quellen-,
Abbildungs-, Diagramm- und Tabellenverzeichnis.

In Kap. VII wird der Anhang bereitgestellt (s. Inhaltsverzeichnis im selben Kap.).

1.3 Ausgangslage

Die Ausarbeitung der Dissertation beruht auf mehreren Beweggriinden — den ersten Denkan-
stoss gab mir der Schulalltag in Serbien. Bereits als Praktikantin stellte ich schnell fest, dass
die Unterrichtsrealitéat nicht dem in der fachdidaktischen Literatur skizzierten Unterrichtsbild
entsprach. Trotz neuer Lehrwerke, des breiten Methodenrepertoires, einer Vielfalt an Lernan-
geboten und diverser Weiterbildungsmdglichkeiten ist der FSU in zahlreichen Klassenzimmern
vorwiegend traditionell ausgerichtet: Aus meiner Erfahrung unterrichten viele Lehrpersonen
primar frontal, wahrend die SuS brav auf ihren Stlhlen sitzen und sich nur zu Wort melden,
wenn die Lehrperson Fragen stellt. In Gesprachen mit meinen serbischen Kollegen wurde
rasch deutlich, warum der Ist- nicht mit dem Soll-Zustand Ubereinstimmt. Viele beklagten sich
Uber die in den Curricula vorgesehene Fille an Lerninhalten, die vermittelt werden muss. An-
gesichts der Tatsache, dass Deutsch an serbischen Primarschulen mit nur zwei Unterrichts-
stunden pro Woche gelehrt wird, hatten sie keine Zeit zum «Herumexperimentieren». Den
herkdmmlichen FSU rechtfertigen viele Lehrpersonen als einzigen Weg, die Menge an Lerni-
nhalten in der knapp bemessenen Zeit iberhaupt zu behandeln. Wird der Blick auf ihr Einkom-
men gelenkt, das m. E. GUberwiegend als Hauptmotivation gilt, verwundert es nicht, dass sie
sich fiir die bislang bewahrte, einfachste Methode entscheiden.? Inzwischen liegen auch em-
pirische Belege dafiir vor. Die Studie von ZERAJIC (2018: 242f.), welche die Effekte des Lehr-
plans und dessen Einfluss auf die rezeptiven Sprachkompetenzen im DaF-Unterricht
untersucht, belegt, dass sich der Unterricht an serbischen Primarschulen noch immer stark
durch eine traditionelle Lehrkultur auszeichnet. Sonderbarerweise scheint es bei serbischen
Lernenden in der Primarschule nicht nur an Sprachkompetenzen, sondern auch an Gramma-
tikkenntnissen zu mangeln, obwohl der DaF-Unterricht auf die Grammatik ausgerichtet ist (vgl.
ebd.).

Beweggrund fir die vorliegende Arbeit war — neben der beschriebenen expliziten Wissensver-
mittlung — die Lerntradition serbischer Lernenden. Da Lernende in einem traditionellen Schul-
system sozialisiert werden, sind sie es nicht gewohnt, aktiv ins Unterrichtsgeschehen

3 In serbischen Schulen wird jahrlich mindestens einmal wegen Unterbezahlung gestreikt, weil das Gehalt seit
Jahren unter dem Landesdurchschnitt liegt. Auf der Internetseite einer serbischen Lehrergewerkschaft
«Unija sindikata prosvetnih radnika Vojvodine® (Stand: 6.7.2018) steht, dass das Nettomonatsgehalt einer
Lehrperson im Marz 2017 41.991 Serbische Dinar betrug, wahrend das Durchschnittseinkommen im Land
47.814 Serbische Dinar netto betrug. Umgerechnet sind das ca. 361 Schweizer Franken gegeniiber 411
Schweizer Franken (Kursdatum: 1. Marz 2017, Wahrungsrechner: www.finanzen.net). Die Unzufriedenheit
leuchtet schon ein, wenn man bedenkt, dass zu den Voraussetzungen fir den Lehrerberuf der Masterab-
schluss gehért.



http://www.usprv.org.rs/2017/04/25/prosecna-plata-u-obrazovanju-41-991-dinar-opet-ispod-proseka/
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miteinbezogen zu werden, weshalb sie m. E. kaum dazu bereit sind, sich mindlich zu beteili-
gen. Aus diesem Grund trauen sich in der Regel nur leistungsbessere SuS zu sprechen, und
selbst diese tun dies ausschliesslich dann, wenn sie sich sicher sind, dabei keine Fehler zu
machen.

Des Weiteren sind die Lernenden durchaus von der Sprachlernerfahrung, die sie beim Lernen
der ersten Fremdsprache sammelten, gepragt (vgl. EVEN 2003: 92; HEYD 1991: 23).* Dies hat
zur Folge, dass sie sich aufgrund ihrer bereits im Englischunterricht entwickelten Sprachlern-
techniken an Grammatikregeln klammern und dass die Aufmerksamkeit selbst dann auf die
Grammatik gerichtet wird, wenn ihre explizite Vermittlung nicht im Zentrum steht. Zurlickzu-
fihren ist Genanntes vermutlich darauf, dass Uberwiegend Grammatik und Wortschatz geprift
wird. Hinzu kommt, dass sich vorausgegangene negative Erfahrungen mit der ersten Fremd-
sprache ungunstig auf das Erlernen einer neuen Fremdsprache auswirken kdnnen (vgl.
EVEN 2003: 92). Daraus lasst sich schliessen, dass die SuS aufgrund ihrer Sprachlernerfah-
rungen dieselben Erwartungen an den DaF-Unterricht stellen, sodass eine Haltung eingenom-
men wird, welche die Befahigung zur mindlichen Handlungsfahigkeit zusatzlich behindern
dirfte.

Nicht nur die landesspezifischen Besonderheiten stellten Ausgangspunkte dar: Ein weiterer
Anlass fir das Dissertationsprojekt geht aus meiner eigenen Tatigkeit als DaF-Lehrerin hervor.
Meine ersten praktischen Erfahrungen sammelte ich an Regelschulen in Serbien, an denen
seit der im Jahre 2003 vollzogenen Bildungsreform SuS ab der flinften Klasse eine zweite
Fremdsprache lernen missen. Der DaF-Unterricht findet Uber vier Jahre mit jeweils zwei Un-
terrichtseinheiten (a 45 Minuten) pro Woche statt. Im eigenen Unterricht konnte ich immer
wieder beobachten, dass sich die Lernenden dem Deutschen grundsatzlich aufgeschlossen
und interessiert zeigten. Sobald jedoch ein grammatisches Thema behandelt wurde, konnte
ich zunehmend eine Demotivation beobachten.® Gesprache mit den SuS zeigten, dass sie die
Grammatik nur wegen der Prifungen lernen wirden.® lhr Interesse galt der mindlichen
Sprachproduktion im Unterricht — grammatische Regeln wirden nur gelernt werden, weil sich
die SuS der Unumganglichkeit dieser bewusst seien. Somit kam ich zu der Einsicht, dass die
SuS meiner Klassen Grammatik als «theoretisches Wissen» klar von Sprachproduktion als
«praktisches Wissen» abgrenzen. Besonders deutlich wurde die Kluft zwischen Wissen und
Kénnen nach Prifungen: Obwohl die Noten den Eindruck erweckten, die SuS héatten die gram-
matischen Inhalte verstanden, wurde bei der mindlichen und schriftlichen Produktion sehr
schnell evident, dass es sich hier um ein triigerisches Scheinwissen handelte. Nun stellten
sich zweierlei Fragen: Was nltzen all die gelernten Regeln, wenn die SuS sie beim realen
Sprachhandeln nicht anwenden (kénnen)? Kann ein optimierter Weg gefunden werden, die

4 An dieser Stelle soll darauf hingewiesen werden, dass es der Anspruch dieser Arbeit ist, die Literatur von
1970 bis 2018 zu verarbeiten.
5 Die Fragebogenergebnisse von ZeraJIC (2018: 212) zeigen zwar nicht, dass Grammatik demotiviert, aber

daflir, dass die Motivation zum Deutschlernen mit jedem Jahr nachlasst. Als Demotivationsgriinde flhren
die befragten SuS die Lernatmosphére, die Lehrperson und die Unmdglichkeit eines Aufenthalts im deut-
schen Sprachraum an (vgl. ebd.).

6 In ZErAJICS Studie (2018: 211) geben die befragten SuS an, Deutsch in erster Linie wegen der Auswirkung
der Deutschnote auf die Jahreszeugnisnote zu lernen.



6 I. Vorhang auf

Grammatik derart zu vermitteln, dass sie weder mit negativen Gefiihlen besetzt wird noch das
Lernen zusatzlich erschwert?

Somit waren es die Folgen des herkdmmlichen FSU, die mein Interesse an diesem For-
schungsvorhaben weckten. Die negative Einstellung und fehlende Motivation der SuS sowie
das Ausbleiben des Transfers von Grammatikwissen zu -kénnen liessen mich die GV kritisch
hinterfragen. Ebenso wollte ich erfahren, wie man Lehrpersonen dazu motivieren kénnte, sich
trotz all der schlechten Bedingungen von traditionellen Verfahren zu distanzieren. Die soeben
skizzierten Umstande gaben Anregung zu der Suche nach einem Weg zur zeitgeméassen Un-
terrichtsgestaltung — im Sinne von Handlungs- und Kompetenzorientierung auch unter er-
schwerten schulischen Bedingungen.

1.4 Erkenntnisinteresse

Die konkrete Idee fiir die vorliegende Arbeit entsprang teils den beschriebenen Beobachtun-
gen und Diskrepanzerfahrungen, teils der Erfahrung mit der DP. Seit dem Moment, als ich das
erste Mal wahrend meines Studiums an der Universitat Kragujevac der DP begegnete und am
eigenen Leibe splrte, dass Bewegung und Spass erfolgreich mit dem Sprachenlernen ver-
knlpft werden kann, war ich begeistert. Meine Begeisterung wuchs, als ich sah, dass die dra-
mapadagogischen Aktivitdten meinen SuS nicht nur Freude bereiteten, sondern auch welche
positiven Auswirkungen sie auf die Entwicklung ihrer Motivation und Lernleistung hatten. Dies
motivierte mich umso mehr, verschiedene Ubungen aus der Fachliteratur fachdidaktisch zu
modifizieren — mit dem Ziel herauszufinden, ob durch den Einsatz solcher Aktivitaten gezielt
grammatische Strukturen erlernt werden kénnen — und gleichzeitig zu sondieren, ob der Trans-
fer vom Wissen zum Kénnen somit unterstitzt werden kann. Die eigenen Beobachtungen wa-
ren bereits starke Anhaltspunkte dafiir, dass ein handlungsorientierter FSU, in dem
dramapadagogische Verfahren eingesetzt werden, einen Ausweg aus der problematischen
Lage (bezogen auf die Leistung und Motivation) bilden kdnnte.

Vor dem Hintergrund der Lerntradition in Serbien spricht Weiteres daftir, die DP im FSU ein-
zusetzen: Die DP ist 6konomischer Natur. Dies ist insofern wichtig, als Serbien zu jenen Lan-
dern gehdrt, die in die Finanzkrise gerieten, weil u. a. sehr wenig in Bildungsinstitutionen
investiert wird. Es gibt nur eine geringe Anzahl an Schulen, die modern ausgestattet sind (vgl.
ZERAJIC 2018: 211). Lehrpersonen miissen im Klassenzimmer zumeist mit einer Tafel, Kreide,
einem CD-Player und den Lehrwerken vorliebnehmen. Méchten Lehrpersonen Zusatzmateri-
alien wie Arbeitsblatter, Rétsel, Spiele u. A. mitbringen, miissen sie die Kopien meistens selbst
zahlen, da samtliche Schulen flr solche Zwecke keine Mittel zur Verfligung stellen. Sicher
kann argumentiert werden, dass es ohne zeitlichen und monetaren Aufwand einen zeitgemas-
seren Weg gibt, den FSU spannender, als es die DP auf den ersten Blick zu sein scheint, zu
gestalten: das Lernen unter Einschluss von PC-Programmen und Webinhalten, auf das in letz-
ter Zeit sehr viel Wert gelegt wird. Doch der Einsatz von z. B. Online-Grammatikspielen, der
eine Mdglichkeit darstellt, den Weg fir ein motivierendes und effektives Grammatiklernen zu
ebnen, scheint keine realistische Option fiir den schulischen FSU in Serbien zu sein. Erfah-
rungsgemass ist dies technisch nicht umzusetzen, wie ein weiteres Beispiel aus der Schule,
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an der ich friher DaF unterrichtete, zeigt: Der einzige Beamer der Schule ist im gemeinsamen
Informatikraum untergebracht. Die Benutzung erfordert eine Reservierung, die aufgrund der
gemeinsamen Raumnutzung keineswegs flr jede Unterrichtsstunde akzeptiert werden kann.
Besagte Schule ist langst kein Einzelfall. Es muss nicht hervorgehoben werden, dass nur we-
nige Schulen Uber ein interaktives Whiteboard verfligen. Auch die Umsetzung des Blended
Learning muss aufgrund des fehlenden heimischen Internetzugangs der SuS scheitern. Ahn-
liches gilt fir das zunehmend beliebter werdende BYOD-Konzept (Bring Your Own Device).
Nicht, weil nicht jedes Kind im Besitz eines Smartphones ware, sondern weil der Gebrauch
von Mobilgeraten im Unterricht strikt untersagt ist und den SuS das Passwort fir den
WLAN-Zugang verweigert wird. Es wird nicht verwundern, dass die genannten Tatsachen die
beliebten Antworten von Lehrpersonen auf den Hinweis sind, der Unterricht kénne spannender
gestaltet sein. Zudem kenne ich nur wenige Kollegen, die gewillt sind, den Unterricht auf ei-
gene Kosten attraktiver zu gestalten.

In meiner beruflichen Praxis, die nicht nur aus der Perspektive einer DaF-Lehrperson, sondern
auch aus der einer Fortbildungsleiterin besteht, konnte ich beobachten, dass Lehrpersonen
den dramapéadagogischen Ansatz zwar interessant finden, aber dennoch nicht in ihnrem Unter-
richt implementieren wollen. Dabei lassen sich zwei Argumentationslinien unterscheiden: Zu
nennen sind einerseits Lehrpersonen, welche von den Effekten des dramapadagogischen An-
satzes begeistert und Uberzeugt sind, aber gleichzeitig Angst vor dessen Anwendung haben.
Die Vorsicht erklaren sie mit der Gefahr, viel kostbare Zeit zu verlieren. Andererseits sind
skeptische Lehrpersonen zu nennen. Fir sie ist es denkbar, dass die Lernenden dadurch
durchaus mehr Spass am Sprachenlernen hétten. Sie lehnen diese Verfahren aber mit Ver-
weis auf fehlende Praxistauglichkeit ab. Ahnliche Erfahrungen sind in der Fachliteratur bei den
Vertretern des spielerischen Lernens und bei anderen dramaorientierten Experten dokumen-
tiert (vgl. HANSEN 2010: 80; FUNK/KOENIG 1991: 94f.; fir Argumente gegen die DP s. Kap.
[1.5).

Sowohl die im vorangehenden Abschnitt dargelegte Ausgangslage als auch all die Beobach-
tungen und Erlebnisse aus dem eigenen Studium sowie die berufliche Erfahrung in Unter-
richtsstunden und Fortbildungen verleiteten mich zu der Untersuchung von
Optimierungsmaglichkeiten im Bereich von Sprachkompetenz und Motivation, ausgehend vom
dramapéadagogischen gegentber dem herkdmmlichen DaF-Unterricht. Dieses Erkenntnisinte-
resse fuhrte zur Untersuchung weiterer, nicht minder wichtiger Aspekte, die im empirischen
Teil der Arbeit (Kap. IV und V) dargestellt werden. Mit diesem Hauptanliegen wird Neuland
betreten: Studien zur Effizienz der DP im DaF-Unterricht liegen bisher nicht vor.

1.5 Fachdidaktische und bildungspolitische Fragen zum schulischen Unterricht

Aus den bildungspolitischen Diskussionen der letzten zwanzig Jahre geht hervor, dass das
Umgestalten von Lehrplanen, Richtlinien und Rahmenbedingungen des FSU helfen kdnnte,
den affektiven” Dimensionen mehr Wert zu geben. Zwar wurden bereits einige Schritte in diese

7 Die Begriffe affektiv und emotional werden in der vorliegenden Arbeit synonym gebraucht.
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Richtung getan. Dennoch besteht weiterhin Handlungsbedarf, weshalb im Folgenden auf die
Studien eingegangen wird, die im akademischen Umfeld hdufig Debatten auslésen.

Viele Lander waren nach der Verdffentlichung der ersten Ergebnisse der PISA-Untersuchung
im Jahr 2000 schockiert, weil die meisten Nationen ihre eigenen Bildungssysteme bis zu dem
Moment unhinterfragt fur erfolgreich hielten. Dabei stellte sich in diesem Jahr heraus, dass die
Schweiz im Lesebereich sehr schlecht abgeschnitten hatte. Dieser Umstand fiihrte zu zahlrei-
chen Verbesserungsprogrammen, dank welcher die Schweiz heute in allen drei Bereichen
(Lesen, Mathematik und Naturwissenschaften) tiber dem OECD-Durchschnitt liegt. Wahrend
die Schweiz die ersten Resultate als Weckruf und Anreiz zur Reflexion verstand, gibt es Lan-
der, in denen trotz beklagenswerter Ergebnisse bei der ersten Erhebung bis dato noch immer
keine grossen Fortschritte zu verzeichnen sind — so bspw. Serbien. Bei der letzten Erhebung
im Jahr 20128 bleibt Serbien in allen drei Bereichen unter dem OECD-Durchschnitt. Da das
Ziel der PISA-Studie nicht darin liegt, zu vergleichen, durch welches Schulsystem die SuS am
meisten Wissen erwerben, sondern zu untersuchen, in welchem System die Umsetzung von
Wissens in Handeln am besten gelingt, scheint es plausibel anzunehmen, dass die Ergebnisse
serbischer Lernenden auf den stark kognitiv ausgelegten und wenig anregenden Unterricht
zuruckgefuhrt werden kénnten (s. Kap. 1.6.1).

Im Zuge der Debatte um die ersten PISA-Ergebnisse erschien der Gemeinsame europaische
Referenzrahmen fir Sprachen (GER). Der Grundgedanke der Herausgeber des GER war es,
eine Grundlage «flr die Entwicklung von zielsprachlichen Lehrplanen, curricularen Richtlinien,
Prafungen, Lehrwerken usw. in ganz Europa» zu schaffen (EUROPARAT 2001: 14). Mittels ei-
nes grossen Inventars an Deskriptoren wurde zum einen skaliert, welche Kompetenzen Ler-
nende aufbauen missen, um erfolgreich kommunikativ handeln zu kénnen, zum anderen wie
Lernfortschritte anhand von definierten Kompetenzniveaus festgestellt werden kdnnen, um so-
mit Ober Landergrenzen hinweg prazise, vergleichbare Ergebnisse zu erreichen. Das Verfah-
ren der Kompetenzmessung steht im Einklang mit demjenigen der PISA-Studie, weil die
erwarteten Lernergebnisse nicht Input-, sondern Output-orientiert festgelegt wurden. Da sich
die Giute des FSU seit Jahren an der Einlésung der beschriebenen Kompetenzen messen
lasst, richten sich die neuen Lehrwerke nach den international GER-basierten Prifungsni-
veaus. Inzwischen wurde der Begleitband CEFR Companion (COUNCIL OF EUROPE 2018)° als
Ergédnzung zum GER 2001 herausgegeben. Der Mehrwert des Begleitbandes besteht u. a.
darin, dass den vernachlassigten Kompetenzen (z. B. sprachliche Reaktionen auf literarische
Texte) mehr Beachtung geschenkt wird (vgl. BARENFANGER et al. 2018: 3). Die neuen Skalen
sollen u. a. die seit 2001 bestehende Kritik am GER entkraften.'® Als Beispiel sei SCHMENKS
(2015) Kritik zur Rezeption des GER und der DP vor dem Erscheinen des CEFR Companion
genannt. SCHMENK sieht in der Orientierung am GER die Gefahr einer Vereinseitigung des
FSU. Werden nur die Deskriptoren des GER als Basis fir den FSU genommen, ist die Wahr-
scheinlichkeit gross, dass das, was nicht gemessen werden kann, im Unterricht gar nicht erst

8 An der PISA-Erhebung im Jahr 2015 nahm Serbien nicht teil, weil die Unterlagen nicht rechtzeitig eingereicht
wurden (Stand: 9.8.18).
o Es liegt noch keine deutsche Fassung vor.

10 Der CEFR Companion bietet Uber 80 Skalen.
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behandelt wird — was eine stark instrumentalistisch ausgerichtete Auffassung vom Sprachen-
lernen zur Folge hat (vgl. SCHMENK 2015: 42f.). Um der Gefahr entgegenzuwirken, rat sie zum
Einsatz der DP. In der DP sieht sie einen Weg, all jene Bereiche, die Kritiker des GER (und
der Bildungsstandards) als unzureichend oder fehlend kritisieren — «also den Bereich des in-
terkulturellen Lernens, der literarischen und asthetisch-imaginativen Bildung sowie die critical
language awareness» — zu férdern (ebd.: 43f.).

SCHMENKS Sicht (2015) kann nur teilweise unterstitzt werden. Wie BARENFANGER et
al. (2018: 7) folgerichtig anmerken, liegt das Problem nicht im GER an sich, sondern in der
falschen Nutzung des GER. Der GER schreibt keine alleinige Orientierung an Deskriptoren
vor. Die Gefahr einer Vereinseitigung des FSU besteht nur dann, wenn man sich ausschliess-
lich der Deskriptoren bedient. Wirde man versuchen, sich ganzlich nach dem GER zu richten,
kdnnte man einen Beitrag zur Stérkung persénlicher, asthetischer, zwischenmenschlicher und
transkultureller Dimensionen leisten.' Nichtsdestotrotz stimme ich SCHMENK (2015: 44) zu,
dass die Integration der DP dadurch erschwert wird, dass die aktuellen Lehrwerke und Lehr-
plane auf den Skalen zur Beschreibung der Referenzniveaus basieren. Die DP wird auf dem
Weg zu testbaren Sprachkompetenzen eher als Stérfaktor betrachtet, weil durch den Einsatz
dramapadagogischer Mittel unvorhersehbare fremdsprachliche Lernprozesse ausgeldst wer-

den kénnen:

«Hier liegt die grosse Gefahr der Standardorientierung fir die Dramapé&dagogik: Wenn es im FSU primér
darum geht, bestimmte funktionale Kompetenzen zu erreichen, die dann auch termingerecht in Vergleichs-
tests abgeprift werden, und von deren Ergebnis wiederum die Qualitat der Schule und des Unterrichts ab-
gelesen wird, ist der Einsatz dramapédagogischer Elemente oder Sequenzen wahrscheinlich fir viele nur
schwer zu legitimieren, zumal es andere, weniger aufwandige didaktisch-methodische Wege gibt, um die
nationalen [Bildungsstandards] zum vorgesehenen Zeitpunkt zu erreichen» (ebd.).

Zweifelsohne besteht dabei die Gefahr der Degradation der DP zu einem didaktisch-methodi-
schen Mittel, deren Funktion im Erreichen von Output-orientierten Zielen bestehen wirde (vgl.
ebd.). Andererseits kann m. E. in der Degradation auch der erste Schritt in Richtung Verknip-
fung von leistungsorientierten mit holistischen Verfahren gesehen werden. Insofern bin ich der
Ansicht, dass die Degradation bzw. die Implementierung von einzelnen Elementen des dra-
mapadagogischen Unterrichts als Bereicherung des FSU betrachtet werden sollte — auch
wenn dadurch, wie beflirchtet wird, nicht das gesamte Bildungspotenzial ausgeschépft werden
kann. So kénnten sich die Lehrpersonen langsam mit den Verfahren vertraut machen und sich
u. U. selbst schrittweise einem FSU, der Elemente der DP enthalt, ndhern.

Um die Chancen fir fachdidaktische und bildungspolitische Diskussionen Uber die DP zu er-
héhen, sollte die Effektivitat oder gar die Effizienz der dramapadagogischen Arbeit vorab so-
wohl lern- und bildungstheoretisch als auch empirisch untermauert werden (mehr dazu in
Kap. 1.6.3)."> Deshalb sollte untersucht werden, ob im Rahmen eines dramapadagogischen

1 Der Begriff transkulturell wird als Ersatzbegriff fir den Begriff interkulturell verwendet, weil Kulturen nach
dem neuen Modell als nicht mehr voneinander abgrenzbar betrachtet werden (vgl. FRIEDERICI 2019: 411).
Menschen wurden im Zuge der Globalisierung von diversen Kulturen gepragt, weshalb sie «zunehmend in
sich transkulturell» sind (WELscH 2010: 39, Herv. i. Orig.).

12 Aussagen Uber die Effektivitédt beziehen sich auf Unterschiede, die innerhalb einer Interventionsgruppe zwi-
schen zwei oder mehr Testzeitpunkten entstehen (within-group contrasts). Aussagen Uber die Effizienz be-
treffen die Unterschiede, die zwischen zwei oder mehr Testzeitpunkten zwischen Gruppen entstehen
(between-group contrast) (vgl. BouLToN/CoBB 2017).
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FSU gleichzeitig die vom GER vernachlédssigten Dimensionen sowie geforderten kommunika-
tiven Kompetenzen effektiv geférdert werden kénnen. Solange dieses Unternehmen ein For-
schungsdesiderat bleibt, scheint es schwierig, einen ganzheitlich ausgerichteten FSU zu
verwirklichen, zumal Lehrplane — welche sich wie o. a. auf die Kompetenzskalen des GER
stlitzen — einen erheblichen Einfluss auf den schulischen Unterricht nehmen.

Den Schritt in Richtung empirische Absicherung von Argumenten fir die Integration der DP in
Schulen unternahmen die Autoren der DICE-Studie (vgl. DICE-KONSORTIUM 2010;
s. Kap. 1.6.3.2). Da seit der ersten PISA-Erhebung die mathematischen, naturwissenschaftli-
chen und schriftbezogenen Kompetenzen alle drei Jahre getestet und unter Bildungsforschern
brisant diskutiert werden, wurden andere wichtige Kompetenzen (das Lernen lernen, die un-
ternehmerische Kompetenz usw.), die nicht im Rahmen der PISA-Untersuchung und anderen
Vergleichsstudien (z. B. TIMMS, PIRLS) erhoben werden, nicht beriicksichtigt. Deswegen
setzte sich die DICE-Studie die Untersuchung der unzureichend wahrgenommenen Schliis-
selkompetenzen zum Ziel. An dieser EU-geférderten kulturibergreifenden Studie nahmen im
Zeitraum von zwei Jahren Uber 4000 Jugendliche im Alter von dreizehn bis sechzehn Jahren
in zwolf europaischen Landern teil. Aufgrund der Ergebnisse wurden die Empfehlungen in Be-

zug auf das Schulsystem folgendermassen formuliert:

«Kinder sollten im Rahmen ihres Schulbesuches einen regelmaBigen Zugang zu Bildungstheater und -
drama haben, der Bestandteil der nationalen Lehrpléne ist und von gut ausgebildeten Theater- und Drama-
spezialisten unterrichtet werden sollte» (DICE-KONSORTIUM 2010: 39).

So zeigte sich im Rahmen dieser Vergleichsstudie, dass sich der traditionelle Unterricht
schlechter auf die Lernenden auswirkt als der dramapéadagogische. Auf Basis dieser Befunde
fordert das DICE-KONSORTIUM von den Behdrden, Drama und Theater als Bildungsmittel in
den Lehrplanen zu bericksichtigen (fir die weiteren Ergebnisse der DICE-Studie
s. Kap. 1.6.3). Diese Forderung wird ferner durch die Meta-Analyse von LEE et al. (2015) be-
kréftigt (s. Kap. 111.4.1). Die Forschergruppe rechnete die Effekigrosse mittels des statistischen
Verfahrens «U3 metric translation» in Prozente um. Das Ergebnis spricht deutlich fir die Be-

ricksichtigung der DP in der Schule :

«[T]he average student who receives DBP [Drama Based Pedagogy] as part of the curriculum would score
better than 67% to 70% of the students who did not receive DBP as part of the curriculum [...]. Based on
past meta-analyses and the current finding, DBP should be considered a viable pedagogical method for
teachers to raise achievement outcomes alongside other research-based instructional methods» (LEE et
al. 2015: 36).

Die Befunde der DICE-Studie liegen nicht weit entfernt von den Forderungen der OECD (2002)
bzw. der Organisation, welche die PISA-Studie durchfihrt. Die von der OECD (2002) formu-
lierten Schlisselqualifikationen fir ein erfolgreiches Leben in modernen Gesellschaften sind:
Selbststandigkeit, Interaktivitat und Sozialitat. Diese Schllsselqualifikation gehdéren zu den Ef-
fekten theatraler Bildungsprozesse (vgl. LIEBAU et al. 2009: 7f.). Somit sprechen neben empi-
rischen Befunden auch Empfehlungen fir die Implementierung der DP in die Schulen.

Jenseits der PISA- und DICE-Studie |6ste eine andere Meta-Studie eine bedeutende wissen-
schaftliche und bildungspolitische Debatte im Jahr 2008 aus, die immer noch geflhrt wird. Es
handelt sich um HATTIES Meta-Meta-Analyse (2008), die Uber 800 Meta-Analysen, die sich
ihrerseits auf 50‘000 empirische Studien stlitzen, umfasst. Im Rahmen seiner Studie konnten
die Einflussfaktoren auf das schulische Lernen identifiziert und quantifiziert werden. Anhand
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der Berechnung von Effektgréssen gelang es HATTIES Forschergruppe, die Effekte von 138
potenziellen Einflussfaktoren fassbar und vergleichbar zu machen. Aus der Faktorenbinde-
lung in sechs Gruppen entsteht folgendes Bild: Schule (d = .23), Elternhaus (d = .31), Ler-
nende (d = .40), Unterricht (d = .42), Curriculum (d = .45) und Lehrperson (d = .49). Betrachtet
man die Faktoren Gber dem HATTIE-Schwellenwert,'® so zeigen sich die Faktorengruppen Un-
terricht, Curriculumund Lehrperson als die wirksamsten Pradiktoren fiir den Lernerfolg. Dieses
Ergebnismuster verweist auf die grosse Bedeutung der Lehrperson, und «zwar sowohl hin-
sichtlich personaler Merkmale (Einstellungen, Haltungen) als auch hinsichtlich konkreter un-
terrichtlicher  Verhaltensweisen (Unterrichtsskripte)» (STEFFENS 2011:26). Aus den
Ergebnissen lasst sich ableiten, dass nicht nur an Lehrplanen und neuen Unterrichtskonzepten
gefeilt, sondern auch mehr Wert auf die Ausbildung von Lehrkraften gelegt werden sollte.
HATTIES Studie (2008) stellt einen Meilenstein in der Bildungsforschung dar, weil die Ergeb-
nisse Uberdies zeigen, welche Unterrichtsprinzipien und -formen ineffektiv sind. So erweisen
sich z. B. Problembasiertes Lernen (d = .15) und Fernunterricht (d = .11) als ineffektiv (vgl.
HATTIE 2015). Andererseits sind z. B. Spielférderung'* (d = .50) und taktile Stimulation
(d = .58) effektive Massnahmen (vgl. ebd.).!®

Die Ergebnisse von HATTIES Studie (2008) sind weitere triftige Argumente fir die DP. Erstens
wird auf empirischer Grundlage eine prototypische Lehrperson gefordert, die jene Charakte-
ristika einer dramaorientierten Lehrperson aufweist (fir Charakteristika s. Kap. 111.3.8). Diese
Merkmale sollen nach HATTIE eine gute und wirksam unterrichtende Lehrperson auszeichnen.
Zweitens geben diese Ergebnisse Hinweise darauf, dass der dramapadagogische FSU lern-
effektiv sein kénnte. Drittens sind HATTIES Befunde ein nachstes Indiz dafiir, SCHMENKS (2015)
Pladoyer fur eine empirische Erfassung der DP nachzugehen sind, um entsprechende Evidenz
beibringen zu kénnen. Solches kann in der Hoffnung vollzogen werden, dass die Ergebnisse
von Lehrplan- und -werkautoren rezipiert werden. Die Relevanz eines Lehrwerks liegt eigent-
lich auf der Hand: In den Unterricht fliesst nicht das ein, was im Lehrplan vorgegeben ist, son-
dern hauptsachlich das, was im Lehrwerk didaktisch aufbereitet wurde.

Die Ergebnisse von HATTIES Studie (2008) missen allerdings vorsichtig interpretiert werden,
weil die Deutung der Einflussfaktoren aufgrund von Effektgréssen weder absolut ausgeschlos-
sen noch Uberbewertet werden darf.'® Dies gilt auch fiir alle anderen Meta-Studien (wie die

& HATTIES Schwellenwert (d > .40) gilt als Grenze fir die Faktoren, die einen ausreichend grossen Effekt auf-
weisen, um als Einflussgrosse gelten zu kénnen. Dieser Schwellenwert entspricht jedoch nicht den Grenz-
werten, die Ublicherweise flir empirische Untersuchungen genutzt werden (s. Tabelle 18 und Fussnote 187).

14 Darunter versteht HATTIE (2013: 184) die Verwendung diverser Spielaktivitdten (z. B. soziodramatisches
Spiel, phantasievolles Spiel usw.).
15 Es gibt auch weitere Einflussfaktoren, die fir die DP sprechen: Simulation und Simulationsspiele (d = .33)

und Bewegung und Entspannung (d = .28). Da sie zwar im positiven Bereich fungieren (ab d > .20), aber
unter Hatties Schwellenwert (d < .40) liegen, werden sie als schwache Effekte eingestuft.

16 Da die Effektgrésse nicht mit der kausalen Beziehung gleichzusetzen ist, wurde die Studie mehrmals kriti-
siert (vgl. z. B. LIND 2011; SNOOK et al. 2009). Anhand der Effektgrossen kann nur abgelesen werden, «wel-
che Faktoren als Bedingung der Mdglichkeit erfolgreichen Handelns aufgefasst werden dirfen» (vgl.
EGLE 2013: 63). Ausserdem wurden die Ergebnisse missbraucht. Bspw. gibt es Vertreter des traditionellen
Unterrichts, die sich HATTIES Befunde als Argument fir den lehrergesteuerten Frontalunterricht bedienen
(vgl. REINHARDT 2013: 10). Deswegen bestritt HATTIE, dass er jemals behauptet habe, dass der Lernerfolg
nur vom Lehrer abhange (vgl. EGLE 2013: 64). Allerdings stehe er hinter der Aussage, dass der Lehrer die
grosste Ursache von Varianz sei, die beeinflusst werden kdnne (vgl. ebd.).
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von LEE et al. 2015), was den Bedarf nach Studien, die Aussagen zur Kausalitadt machen kén-
nen, noch mehr hervorhebt. Dieser Bedarf besteht nicht nur wegen einer nétigen empirischen
Grundlage, sondern auch, weil die Debatten durch verschiedene unterrichtsrelevante Prob-
leme ausgeldst wurden, deren Ursachen gleichwohl auch in der mangelhaften Rezeption von
empirischen Erkenntnissen zu suchen sein durften.

1.6 Diskussionsstand im Bereich Fremdsprachendidaktik

Im Folgenden wird dargelegt, dass weitere Studien zwecks Unterrichtsoptimierung zu den
dringlichen Desiderata gehéren. Kap. 1.6.1 zielt darauf ab, aufzuzeigen, dass ein grosser Be-
darf nach einer Umorientierung in der géngigen Praxis im FSU besteht. An der Kritik am FSU
wird ersichtlich, dass es viele Diskrepanzen zwischen der Erkenntnislage und der Berlcksich-
tigung der Erkenntnisse in der Praxis gibt. Zentral bei der Darstellung sind die Unterrichtsprob-
leme, die aus diesen Diskrepanzen hervorgehen. In Kap. 1.6.2 rlickt die GV in den Fokus. Hier
werden die Auswirkungen der GV auf die Lernenden diskutiert und eine Ubersicht (iber die
Studien zu diesem Untersuchungsbereich gegeben. Hauptanliegen des Kap. 1.6.3 ist, die prob-
lematische Forschungslage der DP zu skizzieren. Kap. |.6.3 umfasst sowohl wichtige empi-
risch gewonnene Erkenntnisse der DP, als auch die Kritik daran.

1.6.1 Kluft zwischen Forschung und schulischem Alltag

Dreizehn Jahre nach der «PISA-Schockwelle» (s. Kap. I.5) zieht EGLE (2013: 54) die Bilanz,
dass sich in vielen Landern substantiell wenig geandert hat: Vielerorts wird weiterhin traditio-
nell unterrichtet. Da der Begriff traditionell inflationar verwendet und verschieden verstanden
wird, soll an dieser Stelle darauf hingewiesen werden, dass unter traditionellem'” FSU ein FSU
verstanden wird, dessen Merkmale HUNEKE und STEINIG (2010: 81f.) wie folgt zusammenfas-

sen:

«Gleich bleibender Lernort mit einer bestimmten Einrichtung (<Schulstube»)
knapp bemessene Unterrichtszeit

geringe Sprechzeit der Schiler

ritualisierte Frage-Antwort-Muster mit uneigentlichen Lehrerfragen

ein Lehrer als einziges fremdsprachliches Modell (meist kein Muttersprachler)
Betonung sprachlicher Korrektheit auf Kosten des Inhalts

didaktisch modellierte Progression, die sich an der Grammatik orientiert
Erfolgsdruck durch Notengebung»

EGLES Sicht deckt sich mit meinen Beobachtungen und Erfahrungen, die ich als DaF-Lehrerin
in Serbien machte sowie mit den Forschungsergebnissen von ZERAJIC (2018) (s. Kap. 1.3).
Dieses Problem scheint sich nicht nur auf Serbien zu beziehen. Ausgehend von zahlreichen
Gesprachen mit Fachkollegen aus der Schweiz, Deutschland und anderen Landern in Mittel-
und Sitdosteuropas, die ich in den vorigen Jahren auf verschiedenen Konferenzen und Fort-
bildungen  kennengelernt habe, und auf Basis von Fachliteratur  (vgl.
EDMONDSON/HOUSE 2011: 118; JELIC 2011: 21; HUNEKE/STEINIG 2010: 121;
KWAKERNAAK 2003: 22) I&sst sich sagen, dass es auch in fortgeschrittenen Industrielandern

7 Im theoretischen Teil der Arbeit werden die Begriffe traditionell und herkémmlich gleichgesetzt. Im empiri-
schen Teil der Arbeit (Kap. IV und V) hingegen wird der Begriff herk6mmlich anders aufgefasst
(s. Kap. IV.1.5).
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Fremdsprachenlehrpersonen gibt, die ihren Unterricht traditionell ausrichten. Daflr gibt es
viele Griinde. Da das Hauptanliegen der vorliegenden Arbeit jedoch nicht ist, eine Ubersicht
tber samtliche Kritik am herkdmmlichen FSU zu geben, wird sie sich im Folgenden auf die fir
den Untersuchungsgegenstand wichtigsten Kritikpunkte konzentrieren.

1.6.1.1 Dominanz der Grammatik

Viele Fachleute gehen davon aus, dass Grammatik- und Wortschatzarbeit vielerorts die
Grundlage des FSU bildet (vgl. etwa ZERAJIC 2018; WESTHOFF 2012: 6; BLEYHL 2006: 45ff.;
KRENN 2001: 59; DUWELL 2000: 28). In welchem Ausmass die Grammatik den FSU dominiert,
zeigte die von ZIMMERMANN 1984 verdoffentlichte Untersuchung. Bei 76% der befragten Fremd-
sprachenlehrpersonen in Deutschland ist bis zu 50% der Unterrichtszeit fir den Grammatik-
unterricht reserviert (vgl. ZIMMERMANN 1984: 31ff.). 45% der befragten SuS gaben an, reine
Grammatikarbeiten zu schreiben (vgl. ebd.). Wenn auch diese Zahlen dem Anteil im heutigen
FSU nicht mehr entsprechen mégen, spricht doch vieles dafiir, dass die vom Autor gezogene

Konklusion —in Bezug auf formorientierten Unterricht — heute noch ihre Giiltigkeit haben durfte:

«[Die Grammatik ist] ein begrenzter, relativ leicht <beherrschbaren «Stoffs [...], wahrend die Sprache insge-
samt einen infiniten, nie ganz zu meisternden Unterrichtsinhalt von groBer Komplexitat und Lernschwierig-
keit fir den Schuler (und den Lehrer!) darstellt» (ebd.: 37).

Warum ist der traditionelle FSU weiterhin beliebt? Die Vorliebe der Lehrpersonen flr den
Grammatikunterricht Iasst sich, so LEUPOLD (2007: 297), mit deren «strukturierende[n] und dis-
ziplinierende[n] Funktion fir den Unterricht» erklaren. Gerade beim Grammatikunterricht sind
die Machtverhéltnisse klar definiert, was manche Lehrpersonen «natirlich gerne geniesse[n]»
darften (vgl. DECKE-CORNILL/KUSTER 2010: 175; auch LEITZGEN 1997: 25). Diese Annahme
trifft m. E. vor allem auf den FSU ausserhalb des deutschsprachigen Raums zu: Dort unter-
richten mehrheitlich Lehrpersonen, die Auslandsgermanistik studierten und deren Erstsprache
nicht Deutsch ist. Dies legt die Vermutung nahe, dass sie sich insbesondere bei der GV am
sichersten fuhlen.

Als weiteren Grund fir die Beibehaltung des traditionellen Verfahrens geben
RAABE (2005: 274) und DUWELL (2000: 35) die eigene Lernerfahrung an. Demnach neigen
Lehrpersonen, die eine Fremdsprache erfolgreich im traditionellen FSU erworben hatten,
dazu, ebenfalls ihren Unterricht traditionell zu planen (vgl. DUWELL 2000: 35). Wéhrend alle
Lehrpersonen und Lernende mit dem traditionellen Verfahren vertraut sind, ist ihnen das von
der Fachliteratur vorgeschlagene form- und inhaltsorientierte Grammatiklernen eher wenig be-
kannt (vgl. EVEN 2011b: 299). Andererseits gibt der herkdmmliche FSU den Lernenden das
Geflhl von Sicherheit: Sie wissen, welcher Inhalt prifungsrelevant ist (vgl. ebd.). Da schnell
erkannt werden kann, wenn die Lernenden das Vermittelte verinnerlicht haben, stellt sich so-
wohl bei Lernenden als auch Lehrpersonen ein Moment der Zufriedenheit ein. Laut
ELENA (2011: 8) und EVEN (2011a: 38) ist jedoch meistens das Gegenteil der Fall: Gerade das
Gelehrte wird nicht erlernt, was daran zu sehen ist, dass die Lernenden das Gelernte nicht
anwenden kénnen.

Einen mdglichen Grund fir die dominante Stellung der testbaren Grammatik sehen
RAABE (2005: 272) und DUWELL (2000: 34) in der administrativ geforderten Leistungsfeststel-
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lung. Dies begriindet DUWELL (vgl. ebd.) damit, dass sich reine Grammatikaufgaben — im Ge-
gensatz zu offenen Aufgaben aus den produktiven Fertigkeitsbereichen — leichter und objekti-
ver auswerten lassen. Dies hat zur Folge, dass der Unterricht auf eine schriftliche Uberpriifung
von Grammatik- und Wortschatzkenntnissen angelegt wird, womit der Teaching-to-the-test-
Effekt einhergeht.'®

Dass ein grosser Schwerpunkt auf die Grammatik gesetzt wird, lasst sich nicht nur am hohen
Anteil der Unterrichtszeit und an der Form von Schulprifungen, sondern auch an den Inhalts-
verzeichnissen der DaF-Lehrwerke und an der Grammatikprésentation im Lehrwerk selbst er-
kennen (vgl. WESTHOFF 2012: 6; KRENN 2001: 56ff.; DUWELL 2000: 33; POLLETI 1997: 4). Die
Studie von MAIJALA (2010) zeigte, dass DaF-Lehrwerke kaum Mdglichkeiten zum entdecken-
den Lernen offenlassen. Die Untersuchung von niederlandischen Lehrwerken
(TAMMENGA-HELMANTEL 2012) geht mit jener Beobachtung konform. Des Weiteren ergab
diese gleichermassen qualitative und quantitative Analyse der Position von Grammatik in Lehr-
werken, dass die grammatische Bewusstmachung sowohl durch explizite Regeln als auch
durch die darauffolgenden formorientierten Aufgaben den Kern der Lehrwerke bildet (vgl.
ebd.). Zum selben Ergebnis kam auch PON (2014: 59) bei der Untersuchung kroatischer DaF-
Lehrwerke. Der grosse Stellenwert der Grammatik in den aktuellen Schulblchern ware weni-
ger problematisch, wenn sich Lehrpersonen nicht vorwiegend auf Lehrwerke stiitzen wiirden
(vgl. FRIEDERICI 2019: 410; KRUMM 2010: 1215).

.6.1.2 Lehrwerkansatz

Das Lehrwerk ist das wichtigste Medium im FSU (vgl. FRIEDERICI 2019: 410;
ROSLER 2012: 183; SURKAMP 2010: 175; FUNK 1995: 30). Lehrwerke nehmen im Unterrichts-
alltag eine derart wichtige Stellung ein, dass hier von einem «Lehrwerkansatz» (oder einer
«Lehrwerkmethode») gesprochen werden kdnnte (vgl. JELIC 2011: 26; MITZENHEIM 1990: 26;
Kap. 1.1.5). Es scheint namlich, als stelle das Lehrwerk nicht den Ausgangspunkt, sondern
dessen Bearbeitung das Ziel des FSU selbst dar, denn «[b]eobachtbar ist jedenfalls, dass viele
Lehrkrafte das Lehrwerk genauer kennen als den Lehrplan» (vgl. SURKAMP 2010: 176).
Ebenso merkt SCHEWE (2011: 28) kritisch an, dass man im Unterricht zu sehr darauf fixiert sei,
«im Laufe des Unterrichts einem literarischen Werk bzw. einem Lehrwerk gerecht zu werden.»

Dabei wirft er die Frage auf:

«Was wurde sich im Unterricht ereignen kdnnen, wenn er weniger <werkgetreu> abliefe und mehr imagina-
tiven Spielraum lieBe? Was ware gar, wenn temporar keine Lehrwerke oder sonstige Materialien zur Verfi-
gung sténden, sondern im Fremdsprachenunterricht ausschlieBlich mittels der Imagination und der durch
sie ausgeldsten Tatigkeiten sprachliche und nicht sprachliche Bedeutung erzeugt wiirde?» (ebd.).

In Anbetracht der Tatsache, dass sich Lehrpersonen durch zunehmende Arbeitsbelastung
tberfordert flhlen, ist es Uberhaupt nicht Gberraschend, dass das Lehrwerk den heutigen FSU
determiniert.'® Zu den positiven Aspekten von Lehrwerken zahlen einerseits Zeitersparnis fiir

18 Unter Teaching-to-the-test-Effekt wird der Effekt verstanden, der durch «die Anpassung des Unterrichts an
die Anforderungen der Priifungen» verursacht wird (OERKE et al. 2013: 28). Der Effekt entsteht z. B., wenn
Unterrichtsinhalte auf Tests abgestimmt werden. Fir weitere Griinde s. OERKE et al. (2013).

18 Wie hoch die Arbeitsbelastung von Lehrpersonen ist, zeigt neulich eine in der Schweiz durchgefihrte Studie,
die von der Gewerkschaft ,Syndicat des enseignants romands" bestellt wurde. Die Zahlen verdeutlichen
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die Vorbereitung durch die Lehrpersonen, eine leichte Handhabung, das Angebot von sofort
einsetzbarem Stoff, aber auch die Einhaltung des vom Lehrplan vorgegebenen Pensums (vgl.
ROSLER 2012: 47). Dass das Lehrwerk im FSU gebraucht wird, stellt nicht das eigentliche
Problem dar. Das Problem liegt eher darin, wie Lehrwerkaktivitdten umgesetzt werden. Als
Beispiel sei die Arbeit an Lehrwerkdialogen genannt: Das Sprechen wird in vielen Fallen ohne
melodisch-expressive Qualitdten und nonverbale Elemente auf Korrektheit trainiert (vgl.
HUBER 2003: 74). Dies wirkt sich im héchsten Masse antikommunikativ aus, weil solche
Sprechaktivitditen beim Gegenlber keine Handlungen auslésen (vgl. SCHEWE 1993a;
KONIGS 1991).2° Lehrwerkdialoge werden, wie SCHEWES (1993a) Analyse zeigte, selten als
Ausgangsmaterial fir Gesprache im FSU verwendet. Sie erflllen entweder «eine Alibifunktion
fir grammatische Ubungen» oder dienen lediglich als Ausgangsmaterial fiir das Trainieren der
Sprachkompetenzen (SCHEWE 1993a: 137). Der Kritik an solchen didaktisierten Alltagssituati-
onen schliesst sich auch EVEN (2003: 50) an. Solche Lehrbuchtexte sind ihr zufolge nicht nur
motivationshemmend, sondern ermdglichen auch kein transkulturelles Lernen. Es kann sogar
zur Folge haben, dass sich die Lernenden im Alltag nicht richtig verstandigen kdnnen (vgl.
ebd.). Um ein Gesprach in einer anderen Sprache fihren zu kénnen, reicht es nicht, nur vor-
gegebene Redemittel und Dialoge auswendig zu lernen. Vielmehr sollten die Lernenden dazu

befahigt werden,

«trotz einer nicht immer ausreichenden fremdsprachlichen Kompetenz einen Sprecherwechsel zu initiieren,
Missverstandnisse zu erkennen und zu kléren, vorausgegangenen Au3erungen zu kommentieren, Pausen
sprachlich zu fiillen, Gesprache zu er6ffnen und zu einem Abschluss zu bringen»
(HUNEKE/STEINIG 2010: 119).

Wie eine jungere Studie zeigt, liegt EVEN (2003: 50) richtig mit ihrer Behauptung, dass das
Problem der aktuellen Lehrwerkgeneration die Vernachlassigung der Férderung der transkul-
turellen Handlungsféhigkeit ist. Zu diesem Ergebnis kommt FRIEDERICI (2019) mit der Analyse
der Lehrwerke Menschen A1, Mittelounkt neu B2, DaF kompakt A1 und Sicher! B2.

1.6.1.3  Handlungsfahigkeit

Betrachtet man die mandliche Produktion im Allgemeinen, dann ergeben sich neben den in
Kap. 1.6.1.2 angesprochenen Problemen weitere negative Aspekte. Obwohl jede Lehrperson
betont, dass das Ziel des FSU der Gebrauch der Sprache als Mittel der Verstandigung sei,
zeigt ihr Korrekturverhalten, dass sie nicht primar am Inhalt, sondern an der Form interessiert
ist (vgl. BLEYHL 2005: 51). Die Sprache soll aber nicht als ein abstraktes Regelsystem begrif-
fen, sondern als ein lebendiges Kommunikationsmittel erfahren und gesptrt werden. Weil der
FSU nach wie vor darauf ausgerichtet ist, die Lernenden auf objektiv bewertbare Tests vorzu-
bereiten (vgl. RONKE 2006: 106), fehlt es generell an bedeutungsvoller Interaktion, welche die
Handlungsfahigkeit in einer Fremdsprache férdert. Dies kénnte daran liegen, dass die kom-

erstens, dass sich jede flnfte Lehrperson Uberfordert fihlt und zweitens, dass rund 40% von einem Burnout-
Syndrom gefahrdet sind oder bereits darunter leiden (vgl. KuNz HEIM et al. 2014a; 2014b).

20 Aus denselben Griinden sollten m. E. auch Schreibaktivitaten kritisiert werden, da schriftliche Produkte auch
nicht mit der Fehlerkorrektur enden missen, sondern ebenso sinnvoll mit Handlungen verknipft werden und
reale Interaktionen auslésen kdnnen.
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munikative Struktur des Unterrichts nicht den im Alltag Ublichen Gesprachssituationen ent-
spricht, was zur Folge hat, dass sich sogar leistungsstarke Lernende der Anforderung, aus-
serhalb des Unterrichts in einer Fremdsprache zu kommunizieren, nicht gewachsen fiihlen. Im
Zusammenhang damit merkt SCHIFFLER (2012: 71) kritisch an, dass das Ziel, ein kommunika-
tives Lehrwerk zu schaffen, zwar erreicht wurde, aber die Lernenden dennoch nicht imstande
seien, den gelernten Stoff in der freien Kommunikation anzuwenden. Meiner Meinung nach
besteht der Bedarf an einer differenzierten Anwendung der Lehrwerke unter Einbezug von
anderen Lehr- und Lernformen, um das Ziel der kommunikativen Handlungskompetenz verfol-
gen zu kénnen.

Die Grinde flir das Problem der mangelhaften kommunikativen Handlungskompetenz sind
allerdings nicht nur in den Vermittlungstechniken und Lehrwerken, sondern auch in der be-
grenzten Zeit im schulischen FSU zu suchen. In vielen Klassenzimmern ist die Lehrperson
immer noch diejenige Person, die das unterrichtliche Geschehen lenkt, wahrend die Lernen-
den in ihren Banken sitzen und die Anweisungen befolgen. Wie eine &ltere Untersuchung
zeigt, beanspruchen Lehrpersonen mehr als die Halfte der Unterrichtszeit fir sich
(vgl. KLIEME/BECK 2007; TROSBORG 1995, zit. nach HUNEKE/STEINIG 2010: 117). Problema-
tisch ist, dass sich in einer Unterrichtssituation, in welcher der Anteil an Sprechzeit der SuS
niedrig ist und in welcher zwischen Sozialformen nicht variiert wird, kaum die Gelegenheit bie-
tet, Sprechanlasse zu schaffen, durch die die Lernenden ihre mindliche Kompetenz aufbauen
kénnen.

Nicht zuletzt ergibt sich ein weiteres Problem daraus, dass die Kommunikation selten als «ein
kooperativer, von Interaktions- und Kontextvariablen beeinflusster Prozess [...], der die Be-
deutungsaushandlung erst in Gang setzt» verstanden wird (HUBER 2003: 58). Mit einer Kom-
munikation ohne Bedeutungsaushandlung geht einher, dass weitere sehr wichtige Fahigkeiten
wie Sozialkompetenz, Team- und Kritikfahigkeit nicht geférdert werden kénnen, die fir ein
aktives Sprachhandeln der Lernenden ausschlaggebend sind (vgl. SURKAMP 2010: 167).

1.6.1.4 Bewegung

Bewegung ist im Unterricht aus anthropologischen, motivationalen, lerntheoretischen, neuro-
physiologischen und gesundheitserzieherischen Griinden wichtig (vgl. SAMBANIS 2013).%!
Doch nicht einmal der Forderung nach Gestik wird im herkémmlichen FSU gentigend Rech-
nung getragen (vgl. KNABE 2007: 75), geschweige denn der nach Bewegung (vgl.
SAMBANIS 2013; SCHIFFLER 2012; RONKE 2005: 157; SCHWERDTFEGER 1997: 591) oder spie-
lerischem Lernen (vgl. TSELIKAS 1999: 22). Unter Beachtung der zahlreichen Befunde, die aus
empirischer Sicht zeigen, dass ein bewegungsreicher spielorientierter FSU mit einem konven-
tionellen konkurrieren kann (s. Kap. Ill.4), ist dies umso verwunderlicher. Andererseits liegen
bislang keine Studien vor, die nachweisen wirden, ob und in welchem Mafe die physische
Unbeweglichkeit im Fremdsprachenunterricht die Lernenden in ihrer Ausdrucksféhigkeit be-
hindert [...]» (HUBER 2003: 59f.).

21 Fur eine extensive Auseinandersetzung mit den Griinden flir mehr Bewegung im FSU s. SamBANIS (2013)
und SCHIFFLER (2012).
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Ausserhalb des fremdsprachendidaktischen Diskurses existieren jedoch durchaus Studien,
welche die negativen Folgen der «Unbeweglichkeit» (ebd.) zeigen. Medizinische Studien le-
gen dar, dass die Passivitat im Unterricht Haltungsschaden verursacht (vgl.
SCHIFFLER 2012: 47). Die KIGS-Studie von SCHIENKIEWITZ et al. 2018 beleuchtet, dass in
Deutschland ungeféhr jedes vierte Kind im Alter von flnf bis siebzehn Jahren Ubergewichtig
ist (einschliesslich Adipositas). Die europaweite HBSC-Studie bildet ab, dass der Anteil an
tbergewichtigen Jugendlichen in der Altersgruppe von elf bis fiinfzehn Jahren in vielen L&n-
dern hoch ist.22 Die Botschaft fiir Schulen ist klar: SuS brauchen mehr Bewegung, um einen
aktiven und gesunden Lebensstil entwickeln zu kénnen (vgl. HBSC-Studienverbund Deutsch-
land 2015).

1.6.1.5 Emotionen

Nicht nur Bewegung ist fir die Optimierung des FSU wichtig: Emotionen miissen im Unterricht
ebenfalls Berlcksichtigung finden (vgl. OGASA 2011:25; LAUFER/HULSTIUN 2001: 14;
SCHWERDTFEGER 1997: 591). Emotionen stehen in engem Zusammenhang mit der Lern- und
Behaltensleistung der Lernenden sowie mit der Motivation und den Einstellungen zum Lernen
(s. Kap. lll.4). Ohne positive Emotionen sind «das attraktivste Lehrmaterial und die innovativs-
ten Methoden nutzlos» (vgl. OGASA 2011: 27). Nebstdem hat der FSU mit einem Problem zu
kampfen, das in keinem anderen Fach so ausgepragt ist: mit Sprechhemmungen (vgl.
RONKE 2005: 137; HUNEKE/STEINIG 2000: 80). Schon von der ersten Stunde an flihlen sich
Lernende im FSU fremd. Viele von ihnen empfinden Angst vor dem Sprechen, weil sie nicht
blossgestellt werden mdchten (vgl. ELENA 2011: 21; HUNEKE/STEINIG 2000: 80). Die Angst,
sich bei etwaigen Fehlern zu blamieren, verursacht ein Sprachego (language ego), das den
Lernenden daran hindert, miindlich aktiv am Unterrichtsgeschehen teilzunehmen, und letztlich
die Entwicklung der mindlichen Fertigkeit beeintrachtigt (vgl. RONKE 2005: 138;
s. Kap. 1.6.2.1). Die Beeinflussung der Persdnlichkeit des Lernenden ist daher ein weiterer trif-
tiger Grund, die Emotionen im FSU vermehrt zu berucksichtigen (vgl. SCHIFFLER 2012: 19).

1.6.1.6  Optimierungsvorschlage

Zusammenfassend lasst sich sagen, dass ein FSU, der sich durch instruktivistische Prinzipien,
Lehrerzentrierung, Grammatikdominanz, mangelhafte Lehrer-Schiler-Interaktion usw. aus-
zeichnet, mit einer Reihe nennenswerter Schwierigkeiten verbunden ist (s. Kap. 1.6.1). Ver-
gleicht man die bisher ausgefuhrte Kritik am FSU mit den Merkmalen des herkémmlichen FSU
nach HUNEKE und STEINIG (2010: 81f.), lasst sich feststellen, dass der FSU — etwas Uberspitzt
ausgedrlckt — ein pseudokommunikativer Unterricht ist, in dem neue Medien und moderne
Lehrwerke auf ein Vorstellungskonglomerat aus traditionellen Lehr- und Lernverfahren treffen.
Mit anderen Worten unterscheidet sich der Lehrwerkansatz von seinen Vorlaufern bzw. alteren
konventionellen Unterrichtsmethoden darin, dass er von technischen Neuerungen (wie z. B.
Lernplattform, Webtools, interaktive Whiteboards) und einem Ballast von Schmuckwértern

22 Auf der Webseite der World Health Organization veranschaulicht eine interaktive Weltkarte den Anteil an
Ubergewichtigen Jugendlichen (Stand: 7.11.2018).
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(wie z. B. kommunikativ, interkulturell, kompetenzorientiert usw.) verschleiert wird (s. Kap.
[1.1.5). Obwohl nicht bestritten werden kann, dass die kognitiven, reflexiven und reproduktiven
Sprachféhigkeiten im traditionellen FSU sehr gut geférdert werden kdénnen (vgl.
PORTMANN-TSELIKAS 2003: 18), kann ein FSU, der grésstenteils aus Frontalunterricht und
Lehrwerkarbeit besteht, der Heterogenitat der Lernbedurfnisse von Lernenden nicht gerecht
werden, weil damit nicht alle Lerntypen angesprochen und nicht alle Lernmodi miteinbezogen
werden (vgl. RONKE 2005: 157). Den Lernenden wird in einem solchen Unterrichtsrahmen
nicht die Moglichkeit geboten, die Inhalte selbst zu wahlen, im transkulturellen Kontext zu ler-
nen oder sich in authentischen Verwendungssituationen auf die ausserschulische Realitat vor-
zubereiten (vgl. GRATZ 2000: 107).

Um diesem traditionellen FSU «mit modernem Anstrich» entgegenwirken zu kénnen, sollte
erstens genugend Evidenz dafir geliefert werden, dass es effizientere Lehr- und Lernwege
gibt. Zweitens musste diese Evidenz in die Lehrerausbildung einfliessen (vgl. HAACK 2018).
Um eine Reform in Gang zu bringen, sollte es sich die Forschung zur Aufgabe machen, pra-
xisnahe und kontextrelevante Untersuchungen im Unterrichtssetting durchzuftihren. Solche
Studien sollten Lehrpersonen nicht nur von der grésseren Effizienz anderer Unterrichtsverfah-
ren Uberzeugen, sondern ihnen zugleich etwas Handfestes geben, was das Umsetzen neues-
ter wissenschaftlicher Erkenntnisse erleichtern kénnte. Denn erst, wenn der Dialog zwischen
Wissenschaft und Praxis auf diese Weise angeregt wird, kann erwartet werden, dass Lehrper-
sonen die von der Forschung empfohlene Didaktik rezipieren und diese auch Gberzeugt an-
wenden. Solange es viel einfachere Wege gibt, den Lehrplan zu erflllen, ist es nicht
verwunderlich, dass sich Lehrpersonen davor scheuen, neue Konzepte im Unterricht auszu-
probieren. Bis dahin dlrfte man sich in Lehrerkreisen nicht Gber die neuesten Forschungser-
gebnisse und deren Umsetzbarkeit unterhalten, sondern dariber, welches Verlagshaus wohl
das beste Lehrwerk herausgibt. Mit anderen Worten: Gesprochen wird nicht dartber, welche
unterrichtlichen Verfahren sich evidenzbasiert als die effektivsten erweisen, sondern dariber,
welches Lehrwerk sich als das erfahrungsgemadss vielversprechendste Erfolgsmittel anbietet.
Ein Blick auf Tagungen wie die IDT 2017 in Fribourg bekraftigt diesen Gedanken: Gut besucht
waren m. E. nicht die Stdnde von Forschenden, sondern die Stdnde von Stellvertretern zahl-
reicher Verlagshauser, von denen sich die Besucher Rat holten.

1.6.2 Dilemma der Grammatikvermittiung

Der Umgang mit und die Funktion von Grammatik, Lerneffekie der GV sowie die Motivation
und Einstellung zum Grammatiklernen werden seit der Reformpadagogik unaufhérlich beo-
bachtet und kritisiert (vgl. ROSLER 2019: 112; EVEN 2011b:299; MAIJALA 2010: 41;
FREUDENSTEIN 2000: 55; FUNK/KOENIG 1991: 7; s. Kap. Il.1). Einer der Grinde, warum die
Grammatik seit padagogischen Reformbewegungen eine bis heute anhaltende Quelle der
Auseinandersetzung unter den Fachdidaktikern und Praktikern ist, liegt in den Nebeneffekten
eines traditionellen Grammatikunterrichts. Zu den negativen Folgen zahlen in erster Linie der
mangelhafte Lernerfolg und der Motivationsverlust. Es wurde mehrfach empirisch belegt, dass
formbezogenes Unterrichten von Grammatik dem Wissen sehr wenig, dem Kdénnen sogar
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noch weniger zutrdglich ist (vgl. EGLE 2013: 45; EVEN 2003; SEGERMANN 2003: 348;
BORNER 2000: 334ff.), aber auch, dass sich diese Art des Unterrichtens demotivierend auf die
Lernenden  auswirkt  (vgl.  ZERAJIC 2018;  ROTHSTEIN et al. 2014;  BRAUN 2011;
DURSCHEID 2010; KRAUB/JENGTES 2008; PEYER 2006; EVEN 2003; PISTORIUS 2003; 1997;
ScHMITZ 2003; DIEHL et al. 2000; KALLENBACH 1996; FOERSTER 1993; CHAUDURI et al. 1992;
ZIMMERMANN 1995; 1991; 1990; 1984). Im Folgenden soll kurz erklart werden, warum die tra-
ditionelle GV zu negativen Konsequenzen im FSU fihrt.

.6.2.1  Kritik

Eines der gréssten Probleme der traditionellen GV ist der Transfer vom Wissen zum Kénnen.
Wie ELENA (2011: 8) und EVEN (2011a: 38; 2011b: 229) hervorheben, sind die Lernenden nor-
malerweise imstande, die Grammatikaufgaben zwar aufgrund ihres deklarativen Wissens rich-
tig zu I16sen, aber es gelingt ihnen kaum, dieselben Regeln bei der schriftlichen und mindlichen
Kommunikation anzuwenden, was auch meinen Beobachtungen entspricht (s. Kap. 1.3). Sol-
ches Wissen ist vermutlich das Resultat von auswendig gelernten Regeln: Diese kdnnen zwar
schnell abgerufen werden, aber das flihrt nicht automatisch dazu, dass sie im realen Sprach-
handeln angewandt werden kdnnen (vgl. WESTHOFF 2012:7; EVEN 2011a: 38;
SEGERMANN 2003: 348). Auch aus kognitionspsychologischer und psycholinguistischer Sicht
wird argumentiert, dass grammatische Strukturen «anders» im Langzeitgedachtnis gespei-
chert und abgerufen werden (vgl. WESTHOFF 2012: 7), sodass der traditionelle FSU kaum zu
einer besseren Beherrschung der Sprache flihren kann.

Mit dem Ausbleiben des Transfers ist ein weiteres Problem verbunden: Demotivation. Wenn
die Grammatik das mehr oder weniger unversténdliche Regelsystem bleibt, dessen Relevanz
in tatsachlichen Sprachverwendungssituationen kaum erlebt wird (vgl. EVEN 2011b: 300), aber
gelernt werden muss, dann wirkt sich das selbstredend demotivierend aus (vgl.
WESTHOFF 2012: 7; DUWELL 2000: 34). Vor allem im Anfangerunterricht fiihrt das Erlernen von
nicht verstandenen Grammatikregeln gezwungenermassen zu einer unnétigen Uberlastung
des Sprachproduktionssystems (vgl. ebd.).

Die Grlnde fur die Demotivation dirften nicht nur im Auswendiglernen und im Transferprob-
lem, sondern auch in den Erwerbsstufen zu suchen sein. Im Zusammenhang mit den Erwerbs-
stufen des Grammatiklernens im schulischen FSU ist vor allem die viel zitierte Studie von
DIEHL et al. (2000) zu erwéhnen, welche den Zweifel am Erfolg eines formfokussierten Gram-
matikunterrichts im FSU nahrt. Die Studie belegt, dass es kontraproduktiv ist, das schulische
Grammatikprogramm in einem nicht an die Verarbeitungskapazitaten der Lernenden ange-
passten Unterricht und nach der vom Lehrwerk vorgeschlagenen didaktischen Progression
abzuarbeiten (vgl. ebd.: 378ff.), weil die Regeln in der angebotenen Zeit und Reihenfolge nicht
erworben werden kdnnen (vgl. ebd.: 156). Dies wirkt sich wiederum demotivierend aus (vgl.
ebd.: 13). Aufgrund der Ergebnisse leiten DIEHL et al. (2000: 379) Empfehlungen flr einen
binnendifferenzierten Unterricht ab: Lehrpersonen sollen nur denjenigen Stoff vermitteln, den
die SuS vom Erwerbsstand her effektiv bewaltigen kénnen. Sie fordern mehr Fehlertoleranz
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und raten dazu, weniger frontal zu unterrichten (vgl. ebd.: 379ff.). Grund mehr fur die Differen-
zierung bietet auch die Erkenntnis von GRIEBHABER (2013, passim), dass die Stufenreihenfolge
des mindlichen Grammatikerwerbs vom schriftlichen Grammatikerwerb teilweise abweicht.
Dennoch sehen DIEHL et al. (2000: 331) selbst ein, dass es fur die Lehrpersonen schwierig

sein dirfte, einen binnendifferenzierten FSU zu verwirklichen:

«Das Problem ist vielmehr, dass man oft nicht weiss — und auch nicht wissen kann —, ob eine Form auf
Grund irgendeiner Systematik oder durch Auswendiglernen (das kann z. B. die Genera und die Pluralformen
betreffen, aber auch gréssere Einheiten, die als Chunks memorisiert werden) oder eben doch aus purem
Zufall entstanden ist.»

Eine weitere Quelle der Demotivation ist nicht nur in bereits gemachten, sondern auch in der
Angst vor méglichen Grammatikfehlern zu suchen. Ein grammatikzentrierter FSU, der den
Spracherwerb auf die Anwendung korrekter Sprachausserungen reduziert, fihrt m. E. dazu,
dass sich die Lernenden nur dann zu sprechen trauen, wenn sie sich sicher sind, dass sie sich
sprachlich fehlerlos ausdriicken kénnen. Dadurch fiihlen sich Lernende schnell tberfordert
und entmutigt, was zu Angst sowie zu Konzentrations- und Lernschwierigkeiten fuhrt (vgl. ebd.;
vgl. auch DUWELL 2000: 41; FUNK/KOENIG 1991: 114).

DarUber hinaus kdénnen eine niedrige Motivation und ein begrenzter Lernerfolg auch entwick-
lungspsychologisch erklart werden. Untersuchungen legen nahe, dass Denkoperationen bei
Sieben- bis Elfjahrigen

«noch immer auf konkrete Handlungen und Wahrnehmungen bezogen [sind] und die Abstraktionsfahigkeit
[...] dementsprechend noch immer gering [ist]» (LOHAUS/VIERHAUS 2013: 28).

Folglich ist zu erwarten, dass sich bei SuS im Alter unter zwélf Jahren Schwierigkeiten einstel-
len, wenn von ihnen die Auseinandersetzung mit abstrakten grammatischen Phanomenen er-
wartet wird (vgl. BUTZKAMM 2004: 204; PORTMANN-TSELIKAS 2003: 12; s. Kap. 111.3.6). Der
abstrakte grammatische Stoff muss dahingehend konkretisiert werden, sodass den Lernenden
unter zwolf Jahren das Verstehen und somit Erlernen unbekannter Strukturen ermdéglicht wird.
Andernfalls wird den SuS keine andere Option gelassen, als Regeln auswendig zu lernen —
woraus letztendlich Motivationsverlust resultiert. Dabei kann vor allem die damit gemachte Er-
fahrung gravierende Folgen fur das Erlernen weiterer Fremdsprachen haben (vgl. DIEHL et
al. 2000: 382).

1.6.2.2 Forschungsdesiderata

Bis dato gibt es m. W. nur Empfehlungen in der Ratgeberliteratur und in zahlreichen Zeitschrif-
tenaufsatzen dazu, wie man Grammatik motivationsférdernd und als integralen Bestandteil der
Kommunikation vermitteln kénnte. Vor diesem Hintergrund Uberrascht es nicht, dass Lehrper-
sonen die Grammatik so behandeln, wie sie im Lehrwerk vorgegeben ist — vielleicht auch in
der Hoffnung, dass sich die Autoren bei der Konzipierung der Lehrwerke auf neueste wissen-
schaftliche Erkenntnisse zur GV gestitzt hatten. Doch Grammatikiibungen sind de facto «oft
in einem stets gleichen, sich reproduzierenden, theoriefernen Spektrum konzipiert», weshalb
RAABE (2007: 286f.) die Entwicklung von auf aktuellen Erkenntnissen beruhenden Ubungen
als Desiderat hervorhebt.

Eine der Studien, die dem alt bewahrten Weg, die Grammatik intuitiv und lehrwerkorientiert zu
vermitteln, entgegenzuwirken versuchte, ist die Untersuchung von EVEN (2003). Sie zeigte auf,
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dass der mit negativen Assoziationen verbundener Grammatikunterricht mit dramapadagogi-
schen Verfahren durchaus «farbenfroher» gestaltet werden kann (s. Kap. 11.4). Trotz vielver-
sprechender Befunde scheint die Dramagrammatik von EVEN (2003) sparlich von der Praxis
rezipiert worden zu sein. Die Ergebnisse einer Lehrerbefragung zeigen jedenfalls, dass etwa
jede funfte Lehrperson der Ansicht ist, dass man Grammatik «kaum» oder «gar nicht» drama-
padagogisch vermitteln kénne (vgl. FASCHING 2017: 182). Von den 34 Befragten setzen 59%
«gelegentlich», 17% «haufig» und 18% «sehr haufig» Drama-Aktivitdten im FSU ein (6%
machten keine Angabe) (vgl. ebd.: 175).2 Dieses Ergebnis zur dramapadagogischen GV (vgl.
ebd.: 182) fallt aus der Sicht der Beflrworter der Dramagrammatik schlecht aus, denn es muss
bedacht werden, dass die Befragten dramaorientierte Lehrpersonen waren. lhr Antwortverhal-
ten wirft die Frage auf, ob selbst dramaorientierte Lehrpersonen Gberhaupt — und falls ja, in-
wiefern — davon Uberzeugt sind, dass Grammatik als integraler Teil der Sprache
dramapéddagogisch vermittelt werden kann.>* Da EVEN (2003) keine vergleichbaren Ergeb-
nisse liefert, bleibt die Frage offen, ob ein ganzheitlicher FSU zu bevorzugen wéare. Annehmbar
ist, dass sich nur einzelne Lehrpersonen im schulischen FSU trauen, alternative Grammatik-
lehrwege auszuprobieren, solange kein Nachweis von Effektivitat und Effizienz der DP er-
bracht wird. Vielleicht hat sich u. a. deswegen seit FUNKS und KOENIGS (1991: 94) Feststellung
wenig geandert: Werden Lehrpersonen zum Thema spielerischen Grammatiklernens befragt,
sind Aussagen wie «Was hat denn Spielen mit der Grammatik zu tun?», «Die Schuler sollen
arbeiten und nicht ihre Zeit mit Spielen vergeuden.» und «Meine Schiler wollen nicht spielen,
die wollen etwas lernen!» Ublich (ebd.).

Abschliessend soll auch darauf hingewiesen werden, dass es falsch wéare zu behaupten, dass
der traditionelle Grammatikunterricht gar nichts bringe. Dennoch sollte man sich, wie
EVEN (2003: 35) pointiert festhalt, als Lehrperson fragen, «wie es kommt, dass die Erfolge
gemessen am Aufwand so bescheiden bleiben.» PORTMANN-TSELIKAS (2003: 18) ist ahnlicher
Auffassung und bringt die Notwendigkeit einer Untersuchung der Effizienz von Grammatiklern-

wegen zum Ausdruck:

«lch behaupte also nicht, dass diese herkémmliche Art des Lehrens nicht ‘funktioniert’. Einige kdnnen auf
diese Weise gut lernen, viele haben damit wenig Erfolg, alle lernen irgend etwas [sic!]. Ob eine Verfahrens-
weise in diesem Sinne ‘funktioniert’, ist nie die didaktisch relevante Frage. [...] Die didaktisch relevante Frage
ist die nach der Effizienz: Wie kann — angesichts der Tatsache, dass im Unterricht wenig Zeit zur Verfligung
steht und diese in jeder Hinsicht ‘teuer’ ist — das gelehrt und gelernt werden, was die Lernenden fiir ihren
Lernprozess in erster Linie nétig haben?» (Herv. d. Verf.).

Deswegen besteht weiterhin der Bedarf an empirischen Untersuchungen, die den Weg zum
motivierenden und erfolgreichen Grammatiklernen ebnen kénnten (vgl. KONIGS 1999: 319)
und die Effektivitat von Verfahren der GV untersuchen (vgl. EVEN 2016: 19; EVEN 2011b: 229),
wobei, wie PORTMANN-TSELIKAS im obigen Zitat betont, die schulischen Rahmenbedingungen
bei der Suche nach der Lésung berlcksichtigt werden sollten.

23 Im Rahmen derselben Untersuchung wurden auch SuS (n = 190) befragt. Die Befragung ergibt, dass unge-
fahr jeder vierte Schiiler der Meinung ist, dass man die Grammatikkenntnisse entweder «gar nicht» oder nur
«kaum» dramapadagogisch verbessern kénne (vgl. FASCHING 2017: 214). Andererseits sieht fast die Halfte
der SuS ein gewisses Potenzial in der DP (vgl. ebd.).

24 Aus der Arbeit geht hervor, dass die befragten Lehrpersonen eine Fortbildung in Dramapadagogik absol-
vierten und den Einsatz von Drama-Aktivitaten im FSU flr «wichtig» (38%) oder «sehr wichtig» (62%) halten
(vgl. FASCHING 2017: 177).
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1.6.3 Problematik des empirischen Fundaments der Dramapéadagogik

Der Ruf nach einem ganzheitlichen Unterricht wurde nach dem PISA-Schock immer lauter
(vgl. EGLE 2013: 54ff.). Wie bereits an mehreren Stellen angedeutet wurde, wird in der vorlie-
genden Arbeit die Meinung vertreten, dass die Integration der DP als eine Form des ganzheit-
lichen FSU ein Weg ist, den von internationalen Schulleistungsstudien sowie Richtlinien,
Bildungsstandards und Lehrpldne geforderten Bildungsmassnahmen gerecht zu werden.
Hierzu lohnt im Folgenden ein Blick auf die Forschungslage und die Forschungsdesiderata.

1.6.3.1  Kritik

Die Idee, den FSU dramapadagogisch zu gestalten, um didaktische Defizite des herkdmmli-
chen FSU zu beheben, ist keineswegs neu (s. Kap. l11.1.1).25 Dennoch erfreut sich die DP im
DaF-/DaZ-Bereich erst in den letzten Jahrzehnten einer wachsender Beliebtheit (vgl.
ScHEWE 2010: 1584). Dies lasst sich an der Organisation spezieller Fachtagungen, themati-
schen Schwerpunkten rund um das Theater auf fremdsprachendidaktischen Kongressen oder
der Grindung entsprechender Fachverbande erkennen. Des Weiteren nimmt das Angebot
von Lehrveranstaltungen an verschiedenen Institutionen zu, ebenso werden dramapadagogi-
sche Verfahren immer h&ufiger in der Lehreraus- und Lehrerfortbildung eingesetzt (vgl.
SAMBANIS et al. 2013; HAACK/SURKAMP 2011). Das ansteigende Interesse ist vor allem mit der
Arbeit von SCHEWE (1993a) in Verbindung zu bringen. lhr folgten weitere Meilensteine, die zur
Fundierung des dramapadagogischen  DaF-Unterrichts  beitrugen  (vgl. etwa
TSCHURTSCHENTHALER 2013; JELIC 2011; MULLER 2008, KESSLER 2008, LUTzKER 2007;
RONKE 2005; EVEN 2003; HUBER 2003; TsELIKAS 1998).26 Inzwischen kursieren sehr viele
Lehrmaterialien fir den dramapédagogischen FSU auf dem Markt (s. Kap. IV.1.5.1). Zu nen-
nen ist dartiber hinaus die von SCHEWE und EVEN geleitete Zeitschrift Scenario, mit der 2007
ein Forum fur den regelméssigen fachlichen Austausch rund um die performative Fremdspra-
chendidaktik geschaffen wurde. Sie verfolgen das Ziel, die Liicke zwischen der Praxis drama-
padagogischer Arbeit einerseits und der theoretischen Anbindung an fachdidaktische Diskurse
andererseits zu schliessen. Seither sind deutliche Anzeichen einer Auseinandersetzung mit
Forschungsergebnissen performativer Ansatze zu beobachten.

Wie wirkungsvoll die DP den Unterricht entfalten kann, wissen dramaorientierte Lehrpersonen
aus eigener Erfahrung. Problematisch ist, dass ihre Wirkungskraft zwar wie o. a. vielfach do-
kumentiert, aber bislang kaum genauer untersucht worden ist. Gelungene Praxisbeispiele und
Falldokumentationen stellen bis dato die Uberwiegende Mehrheit der Publikationen zum dra-
mapadagogischen FSU dar (vgl. HAACK 2018: 52). Diese Beitrage liefern zwar eine Fille von
Unterrichtsideen und stellen den Versuch dar, positive Erfahrungen aller Beteiligten bekannt
zu machen und die DP als Bestandteil des FSU zu etablieren. Der grosse Nachteil der Auf-
satze, die Uber gelungene Unterrichtsszenarien oder subjektive Eindriicke berichten, besteht

25 Far Unterschiede zwischen dem dramapéadagogischen und dem traditionellen kommunikativen Ansatz vgl.
KESSLER (2008: 76f.).
26 Eine Ubersicht Uiber die Vielfalt von Arbeiten auf dem Gebiet der DP (Aufsatze, Lehrblicher usw.) findet sich

in KUPPERS et al. (2011b: 222ff.).
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m. E. aber darin, dass die Verfasser den eigenen Unterricht selten mit kritischer Distanz be-
trachten. Es kommen fast ausschliesslich nur die positiven Aspekte zum Ausdruck, was leicht
den Eindruck erweckt, die DP sei ein «<magisches Allzweckmittel» fr Lernprobleme jeglicher
Art. Im Gegensatz hierzu gibt es nur wenige Autoren, welche die DP in theoretischen Diskus-
sionen positionieren oder ihr empirisch auf den Grund gehen. In diesem Bereich mangelt es
daher nach wie vor an qualifizierter empirischer Forschung, sei es qualitative Forschung zur
detaillierten Erfassung dramapadagogischer Lehr- und Lernszenarien aus verschiedenen Per-
spektiven (vgl. SCHMENK 2015: 47), sei es quantitative Forschung, die Fragen der Wirkung
dramapadagogischer Ansatze auf bestimmte Zielgruppen und in spezifischen Kontexten an-
geht (vgl. HAACK 2018:52; EVEN2016:19; KUPPERS 2015: 152; SCHEWE 2015: 26;
SCHMENK 2015: 46; BELLIVEAU/KIM 2013: 17f.; SAMBANIS 2013: 116; HAWKINS 1993: 60).

1.6.3.2  Kurzer Uberblick iiber die Forschungslage

Der Grund fUr ausstehende quantitative Studien liegt darin, dass performative Anséatze sehr
komplexe Untersuchungsgegenstande sind — so zumindest das Argument (vgl.
BONNET/KUPPERS 2011: 43; EVEN 2003: 143; SCHLEMMINGER 2000: 5; KAO/O’NEILL 1998: 44).
Dieses Argument darf allerdings nicht ausreichen, um auf die Durchfihrung quantitativer Un-
tersuchungen zu verzichten. Der Herausforderung, die Lerneffekte von Drama-Aktivitaten im
FSU statistisch zu untersuchen, stellte sich m. W. als erste KAO (1994). Interventionsstudien
mit Kontrollgruppen- oder mit Pra-Post-Design, welche die Lernleistung im DaF-Unterricht un-
tersuchen, gibt es meinem Kenntnisstand nach nicht.?”

Wird der Blick Gber den FSU hinaus fir das Ganze gedffnet, fallen weitere Studien zu perfor-
mativen Anséatzen auf, welche die Forschungslage begunstigen. Wie in Kap. 1.5 dargelegt, un-
ternahm die DICE-Studie den Versuch, die Drama- und Theaterpadagogik europaweit
systematisch und quantitativ zu erfassen. Die Ergebnisse zeigen, dass SuS, die dramapéada-
gogisch unterrichtet wurden oder an Theaterprojekten teilnahmen, selbstbewusster miteinan-
der kommunizieren, bessere Problemldésungsstrategien aufweisen, Minderheiten und
Migranten gegenlber toleranter und empathischer sind, sich intensiver um andere kimmern
und bessere Perspektiven einnehmen kénnen als SuS, die keine Erfahrung mit der Drama-
und Theaterpadagogik gemacht haben (vgl. DICE-KONSORTIUM 2010). Ein Jahr spater besta-
tigt DOMKOWSKY (2011) einige Ergebnisse der DICE-Studie im Rahmen ihrer longitudinalen
quantitativen Studie, welche die Wirkung des Theaterspielens mit Fokus auf Lernerfahrungen
und Kompetenzgewinn untersucht. lhre Studie weist ein &hnliches Design wie das der hier
vorliegenden Untersuchung auf (s. Kap. IV). Es wurden 80 Jugendliche Uber ein Schuljahr hin-
weg untersucht, wobei zu drei Messzeitpunkten schriftliche Befragungen zu Eigenschaften,
Interessen, Verhaltensweisen, Einstellungen und Werthaltungen eingesetzt wurden. Die Arbeit
ist lobenswert, weil die Autorin kritisch Uber die Wirkung des Theaterspielens reflektiert, was
sich darin spiegelt, dass sie den Einfluss anderer Faktoren als Ursache fiir signifikante Ande-
rungen in den Untersuchungsgruppen nicht ausschliesst. Als Beispiel soll der Befund zur Leis-
tungsmotivation herangezogen werden: Die Ergebnisse der ANOVA mit Messwiederholung

27 Fir einen Uberblick iiber Interventionsstudien im FSU's. Kap. 111.4.1.
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weisen nach, dass Theaterspieler am Ende des Schuljahres signifikant leistungsmotivierter als
zu Beginn sind.?® Gleichzeitig sind jedoch keine signifikanten Unterschiede im Vergleich zur
Nicht-Theaterspielgruppe bzw. Kontrollgruppe festzustellen. Da die Leistungsmotivation auch
in der Kontrollgruppe im Laufe der Zeit steigt, zieht DOMKOWSKY (2011: 455) daraus den
Schluss, dass das Theater zwar ein mdglicher Einflussfaktor sein kann, aber dass andere
Faktoren einen starkeren Einfluss auf die Leistungsmotivation haben missen. Dabei vermutet
sie, dass die Leistungsmessung und Versetzung die bestimmenden Einflussfaktoren sein
kénnten (vgl. ebd.).

Interessant an diesen beiden Studien ist der Befund zur Empathiefahigkeit, weil daran deutlich
gesehen werden kann, warum performative Ansatze noch differenzierter untersucht werden
sollten: Wahrend die Ergebnisse der DICE-Studie zeigen, dass in Hinsicht auf die Empathie-
fahigkeit ein signifikanter Unterschied zwischen den Untersuchungsgruppen besteht (vgl.
DICE-KONSORTIUM 2010: 26), ist dies in DOMKOWSKYS Studie (2011) nicht der Fall. Obwohl
die Theaterspielenden deskriptiv betrachtet mehr Empathie aufweisen als die Mitschiler aus
der Kontrollgruppe, konnte dennoch kein signifikanter Unterschied zwischen den Untersu-
chungsgruppen festgestellt werden, der die Wirkung des Theaterspielens nachgewiesen hétte
(vgl. Domkowsky 2011: 476). Gerade solche in beide Richtungen weisende Befunde zeigen,
weshalb es nicht geniigt, darauf zu beharren, dass die DP wirkungsvoll sei. Mehr noch: Diver-
gierende Befunde werfen weitere Forschungsfragen auf, die wiederum den Spielraum flr wei-
tere Untersuchungen erdffnen. Bspw. kénnte hier weitergeforscht werden, aus welchen
Grinden die Empathieféhigkeit der SuS einer Gruppe zu- und der SuS der anderen abnimmt.
Darauffolgend kénnte definiert werden, unter welchen Bedingungen das Theater Einfluss auf
diese Komponente hat. Uberdies veranschaulicht DOMKOWSKYS Studie (2011) die Dringlich-
keit einer Langzeitstudie der Unterrichtsprozesse, um voreilige Schliisse zu vermeiden. Dem-
gemass besteht auch fir die DP die Notwendigkeit einer longitudinalen Studie, welche
kurzfristige Effekte durch die zeitliche Komponente im Forschungsdesign ausklammert.®
Neben den Untersuchungen zu performativen Ansatzen gibt es zahlreiche quantitative Studien
aus anderen Bezugsfeldern, die indirekt Befunde fir die Legitimation der seit der Reformpa-
dagogik propagierten Theorie des ganzheitlichen Unterrichts und somit des dramapadagogi-
schen FSU liefern (s. Kap. ll.4). Insgesamt betrachtet stiitzt der jetzige Kenntnisstand aus
verschiedenen Forschungsdisziplinen die Annahme, eine Fremdsprache bewegungsbasiert,
polymodal und unter Einbezug von lernférdernden Emotionen zu unterrichten. Auf diese Stu-
dien wird in Kap. Il und 0 naher eingegangen.

Unter den genannten Bezugsfeldern befindet sich die Neurodidaktik, deren Erkenntnisse auf-
grund des Mangels an Nachweisen ebenfalls fur die Legitimation der DP herangezogen wer-
den.®® Konkludiert wird folgendermassen: Wenn aufgrund der Erkenntnisse aus der
Gehirnforschung gesagt werden kann, dass das Lernen mit Bewegung, das Lernen mit allen

28 Eine Ubersicht (iber die statistischen Verfahren der vorliegenden Untersuchung, zu welchen auch die
ANOVA gehdrt, findet sich in Kap. IV.4.1.
29 Bei kurzen Interventionen besteht die Gefahr, dass positive Ergebnisse nicht auf dem Treatment selbst,

sondern auf dem Neuigkeitseffekt beruhen (s. Kap. 1V.2.3).
30 Vgl. exemplarisch FASCHING (2017: 81ff.); HAACK (2015: 51); HEINE (2014: 47f.); KULOVICS/TERLER (2014);
SamBANIS (2013); HORNGACHER (2010: 24); RONKE (2005: 72ff.); SCHEWE (1993b: 299f.).
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Sinnen und die Erhaltung positiver Emotionen lern- und motivationsférderliche Effekte aufwei-
sen, dann heisst das folglich, dass der Unterricht ganzheitlich, ergo dramapadagogisch gestal-
tet werden sollte.3! Diese Logik stellt insofern ein Problem dar, als die Befunde aufgrund der
Faktorenkomplexion erstens nicht direkt auf einen anderen Bereich Ubertragen werden kén-
nen und zweitens oft methodologisch hinterfragt werden, weil viele Erkenntnisse mittels bild-
gebender Verfahren gewonnen wurden. Gegen die Relevanz von Neuroimaging-Befunden fur
die Didaktik wird generell heftig polemisiert (vgl. z. B. BERTHELE 2014; HUISKEN 2012;
SCHUHMACHER/STERN 2012; BECKER 2007).%2 In Bezug auf den ganzheitlichen Unterricht
warnt SCHLEMMINGER (2000: 16f.) davor, neurophysiologische Befunde als Legitimation fir
ganzheitliches Lernen heranzuziehen. Selbst SAMBANIS (2013: 132), die versucht, die DP auf-
grund neurowissenschaftlicher Befunde aufzuwerten, macht in derselben Monographie darauf
aufmerksam, dass solche Befunde nicht direkt auf die DP Ubertragen werden sollten. Als Folge

von voreiligen Schlissen beflirchtet sie die Entstehung weiterer Neuromythen:

«Mdglicherweise bietet der dramapadagogische Unterricht mit seiner besonders engen Verbindung von
Sprache und Bewegung, von Darstellen und Deuten verschiedener Handlungen usw. tatsachlich glinstige
Bedingungen fir eine vielfaltige Aktivierung des sozialen neuronalen Netzwerks und der Spiegelneuronen,
doch sollen an dieser Stelle durch Spekulationen keine falschen Begehrlichkeiten geweckt und kein weiterer
neurodidaktischer Mythos in die Welt gesetzt werden» (ebd.).

Deswegen wird in der vorliegenden Arbeit auf umstrittene Erkenntnisse bzw. Folgerungen aus
der Neurodidaktik verzichtet (s. Kap. 111.4).

1.6.3.3  Forschungsdesiderata

Der Forschungsstand unterstreicht die Notwendigkeit, die Idee eines performativen FSU ei-
nem Test zu unterziehen. Wie JELIC (2011: 122) bildsprachlich resimiert, «besteht der Kandi-
dat Dramapadagogik die Theorieprifung mit sehr guten Noten, schwéchelt aber bei der
praktischen Umsetzung.» So sehr es Theoretikern der DP zuwider sein mag: Solange die DP
nicht auf ihre Effizienz untersucht wird, wird ihr der Status einer Alternativdidaktik anhaften.
Erst, wenn gezeigt wird, dass ein dramapadagogischer FSU mit anderen Unterrichtsanséatzen
konkurrieren kann, kann vom Lehrpersonal an Schulen erwartet werden, dass die DP als Lern-
form wahrgenommen wird. Daher ist es hdchste Zeit, die Licken der Dreiecksbeziehung The-
orie-Forschung-Praxis zu schliessen, damit der DP in Zukunft mehr Aufmerksamkeit im
fremdsprachendidaktischen Diskurs geschenkt werden kann.

8 Vgl. exemplarisch SAMBANIS (2013: 133).
32 Neuroimaging-Befunde sind Erkenntnisse, die mittels bildgebender Verfahren gewonnen wurden.






Il. Das Drama des Fremdsprachenunterrichts

1.1 Fremdsprachenunterricht im Spiegel der Grammatikvermittlung: Ruickblick —
Einblick — Ausblick

Im Folgenden wird Stellung der Grammatik im FSU mit lateinischen KapitelUberschriften zum
Ausdruck gebracht. Zunachst wird die facettenreiche GV kurz im historischen Abriss bespie-
gelt (Kap. I.1.1 bis 11.1.4).3 Im Anschluss an die geschichtliche Dimension der GV wird ge-
zeigt, welche Konsequenzen der sog. «Methodenstreit» auf den FSU und insbesondere auf
die GV hatte (Kap. 11.1.5). Abschliessend wird die Frage aufgeworfen, wie die Grammatik in
Zukunft vermittelt werden kdnnte. Dieses Erkenntnisinteresse geht aus dem Scheitern jegli-
cher Versuche hervor, die GV in Hinsicht auf die Lerneffektivitat, Motivation und Einstellungen
zu verbessern (Kap. 11.1.6).

.1.1 Grammatica est mater studiorum

Zur Zeit der Grammatik-Ubersetzungsmethode (GUM) hatte die Grammatik einen sehr hohen
Stellenwert. Dies ist womdglich der Tatsache geschuldet, dass die Methode in Anlehnung an
den altsprachlichen Unterricht entwickelt wurde, in welchem die Grammatik als Hilfsmittel zum
Verstehen und Ubersetzen von Texten bendtigt wurde (vgl. NEUNER/HUNFELD 2004: 31). Sie
wurde hauptséachlich schriftlich, explizit, deduktiv sowie in der Ausgangs- und Zielsprache ver-
mittelt (vgl. ebd.: 21ff.; fir weitere Merkmale s. Tabelle 1).

1.2 Grammatica in memoriam

Die Ubertragung des altsprachlichen auf den neusprachlichen Unterricht erwies sich als kein
guter Zug. Als Ergebnis der Reformbewegung, die sich von der Formel «Sprachenler-
nen = Grammatiklernen» abzusetzen versuchte, entstand die Direkte Methode (DM), welche
die GUM abléste (vgl. ebd.).?* Die Vertreter der DM gingen davon aus, dass auch ohne Kennt-
nisse von komplizierten Regeln grammatisch korrekte Satze produziert werden kénnen, indem
sie genugend oft nachgesprochen werden. Sprachliche Strukturen wurden zun&chst imitiert
und mit den sog. pattern drills kontinuierlich eingetbt, woraus die Regeln induktiv abgeleitet
werden sollten (vgl. ebd.: 32ff.).

Aus der DM entstand die Audiolinguale Methode (ALM), welche sich spater zur Audiovisuellen
Methode (AVM) weiterentwickelte (vgl. ebd.: 45ff.). Allen drei Methoden ist gemeinsam, dass
sie erstens auf dem Behaviorismus fussen, der FSU zweitens auf die mindliche Kommunika-
tion ausgerichtet ist, drittens ausschliesslich in der Zielsprache unterrichtet wird und die expli-
zite GV viertens vernachlassigt wird (fir weitere Merkmale s. Tabelle 1). Obwohl der

33 Fir eine ausfihrliche Darstellung der Methodengeschichte s. EDMONDSON und House (2011) sowie NEUNER
und HUNFELD (2004). )
34 Es waére falsch, die GUM der Geschichte zuzuordnen, weil es in vielen Landern nach wie vor einen GUM-

&hnlichen FSU gibt (vgl. ROSLER 2012: 68). Als Beispiel sei das Land Serbien angeflihrt, wo sich gewisse
GUM-&hnliche Lehrwerke auf der vom Bildungsministerium herausgegebenen Liste der erlaubten Lehr-
werke fiir Gymnasien und Mittelschulen (Stand: 10.10.18) befinden. Eines dieser Lehrmittel ist Nemacki je-
zik von FiLIPoviC (2008), das seit 1991 genehmigt ist. Aus eigener Erfahrung kann ich bestétigen, dass
dieses Lehrmittel heute noch von einzelnen Lehrpersonen eingesetzt wird und der GUM folgt.
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Grammatik offenbar keine grosse Rolle zukam, zeigte sich in der Praxis das Gegenteil:
Sprechibungen wurden sehr schnell in Schreiblbungen verwandelt, sodass die explizite GV
nur vorlbergehend tabuisiert wurde (vgl. KWAKERNAAK 2003: 24f.).%° Des Weiteren dominierte
die grammatische Progression die Gestaltung der Lehrwerkdialoge sowie die Konzeption der
dazugehdrigen pattern drills und Einsetziibbungen. Solches ist widerspriichlich, weil der Grund-
gedanke der Methoden ist, den Lernenden die Einsicht in die grammatischen Strukturen be-
wusst zu verwehren (vgl. FUNK 1995: 31ff.). Deswegen flhrten die grammatikorientierten
Lehrwerkibungen schnell zu kommunikativen Absurditdten (vgl. EVEN 2003: 118;
FUNK 1995: 34).

I.1.3 Grammatica somnium breve

Aus der Kritik an der DM, ALM und AVM entstand der kommunikative Ansatz, der darauf ab-
zielte, die pragmatische mit der padagogischen Perspektive zu verknlpfen (vgl.
NEUNER/HUNFELD 2004: 84).3¢ Dieser Ansatz entwickelte sich zum interkulturellen Ansatz wei-
ter, mit welchem die Defizite des kommunikativen Ansatzes behoben werden sollten (vgl.
BYRAM 1999: 364; EDMONDSON/HOUSE 2011: 124). Beim Vergleich der beiden Ansatze kann
in Hinsicht auf die Rolle der Grammatik kein Unterschied festgestellt werden (vgl.
NEUNER/HUNFELD 2004: 122f.). Dennoch ist der Stellenwert der Grammatik in Bezug auf die
behavioristischen Methoden anders zu bewerten: Entgegen der DM, ALM und AVM waren
einerseits grammatikunterrichtliche Phasen erwlinscht und die Muttersprache andererseits
nicht ausgeschlossen (vgl. ebd.: 85ff.; fir weitere Merkmale s. Tabelle 1). Allerdings folgte die
Grammatik nicht — wie bei der GUM — einer grammatischen, sondern einer pragmatischen
Progression (s. Kap. 11.3.2.6). Das Ergebnis einer solchen Progression war, dass die Rolle der
Grammatik wegen der missverstandenen Konzentration auf die Kommunikation schnell wieder
hinterfragt wurde (vgl. ROSLER 2019: 117). Laut GNUTZMANN und KONIGS (1995: 13) war man
mit der Zeit zunehmend der Ansicht, die «Grammatikvermittlung und [...] die bewuBte Ausei-
nandersetzung mit dem Lerngegenstand seien unzweckmafig und somit zu vermeiden.» Des-
wegen wurde die Grammatik auch mit dem kommunikativen sowie interkulturellen Ansatz nur
partiell wiederbelebt (vgl. ebd.).

1.4 Grammatica alternativa?

Obwohl der Begriff «Methode» wahrend der kommunikativen Wende kritisiert wurde
(s. Kap. 11.1.5), entstand zur selben Zeit eine breite Palette an Vermittlungskonzepten, die in
die Geschichte als alternative Methoden (Total Physical Response, Silent Way, Community
Language Learning, die Suggestopddie u. a.) eingingen.®” lhre Vertreter distanzieren sich von
fachwissenschaftlichen Sprachlerndiskussionen und bauen ihre Methoden auf der Grundlage
von humanistischen und therapeutischen Ansatzen auf (vgl. EDMONDSON/HOUSE 2011: 128).38

35 Anzunehmen ist, dass diese Schreibllbbungen zum Trainieren der Grammatik eingesetzt wurden.

36 Fir weitere Aspekte der Entstehung des Kommunikativen Ansatzes s. NEUNER und HUNFELD (2004: 83f.).

87 Neben dem Ausdruck alternative Methoden finden sich in der Fachliteratur Bezeichnungen wie holistische
oder humanistische Methoden (vgl. SURKAMP 2010: 2).

38 Eine tabellarische Ubersicht Uber die Unterschiede zwischen herkémmlichen und alternativen Methoden

findet sich in KONIGS (1995: 71).
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Obwohl sich die alternativen Methoden gegen die typische strukturbezogene Spracharbeit
stellen (vgl. ORTNER 1998: 21) und «von innovativen didaktischen Handlungen, die stark von
traditionellen Lehrstrategien und Ubungstypen abweichen» (EDMONDSON/HOUSE 2011: 126)
gekennzeichnet sind, kdnnen sie laut KONIGS (1995) im Hinblick auf die GV kaum als alternativ
bezeichnet werden. Die GV erfolgt bei diesen Methoden im Normalfall implizit (vgl.
KONIGS 1995: 80). Die Grammatik wird dann thematisiert, wenn sie der Lernende ausdriicklich
fordert (ebd.). Der Lernende selbst bestimmt das Ausmass an Grammatik und die Intensitat
der Auseinandersetzung damit (vgl. ebd.).*® Bei Bedarf werden Prasentationsphasen einge-
fuhrt, worauf Strukturlibungen folgen, die bestenfalls kommunikativ eingebunden werden (vgl.
ebd.). Allerdings ist die Grammatik auch hier von der Kommunikation abgekoppelt. Paradox-
erweise hat das zur Folge, dass die Grammatik nicht ganzheitlich bzw. integriert, sondern iso-
liert vermittelt wird.

I.1.5 Status quo: Grammatik nach dem Methodenstreit

Mehr und mehr setzte sich die Erkenntnis durch, dass die Option «entweder Kommunikation
oder Grammatik» keine gute Lésung ist. Die Unzufriedenheit mit der Vermittlung der Fremd-
sprache mittels bestimmter Methoden und Ansétze liess Zweifel an einer optimalen Methode
aufkommen: Man fragte sich nicht nur, wie man Grammatik vermitteln solle, sondern auch, ob
es Uberhaupt eine richtige Unterrichtsmethode gebe (vgl. EDMONDSON/HOUSE 2011: 131;
ROGERS 2009: 347). Zahlreiche Experimente unternahmen den Versuch, Methoden miteinan-
der zu vergleichen und auf dieser Basis herauszufinden, welche Methode die empfehlenswer-
tere ist (fir Beispiele vgl. EDMONDSON/HOUSE 2011: 131). Gewiss zeigten verschiedene
Methoden positive Auffalligkeiten aus unterschiedlichen Bereichen, was zu dem Schluss
fihrte, dass der Sprachlernerfolg nicht nur von einer bestimmten Methode abhangen kann
(vgl. ebd.).

Einen friheren Versuch, die Diskussion um den Methodendiskurs zu beenden, unternahm
KUMARAVADIVELU (2006). Er bezeichnet die Unterrichtsmethoden als Mythen und pladiert fur
die Postmethod Pedagogy (vgl. ebd.: 163). Infolgedessen postulierte KUMARAVADIVELU
(ebd.: 171ff.) drei padagogische Parameter fir das Fremdsprachenlernen in der
Postmethoden-Ara:

1. The parameter of particularity: Jede padagogisch-didaktische Vorgehensweise muss die
besonderen soziokulturellen Bedingungen des jeweiligen Lehr- und Lernkontextes und
die verschiedenen Lehrpersonen und Lernenden bericksichtigen.

2. The parameter of practicality: Lehrpersonen soll Raum gegeben werden, selbst im Un-
terricht zu forschen, um Uber den eigenen Unterricht und wissenschaftlich fundierte The-
orien reflektieren zu kénnen, um selbst praxisrelevante Theorien ableiten zu kénnen.
Notwendig sind Theorien der Praxis.

39 Nur beim Silent Way ist eine Progression vorgegeben (vgl. KONIGS 1995: 73).
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3. The parameter of possibility: Dem Lernenden soll die Méglichkeit geboten werden, den
Status quo infrage zu stellen und den Unterricht mit eigenen Erfahrungen zu beeinflus-
sen. Daher sollte in Lehrpldnen und Lehrwerken gentigend Freiraum fir die Anpassung
des Unterrichts an die besonderen Bedurfnisse der Lernenden gegeben werden.

Kurzum kénnte man sagen, dass KUMARAVADIVELU flr einen FSU pladiert, der unter der Be-
ricksichtigung zahlreicher Faktoren bzw. spezifischer Bedingungen vor Ort bestimmt und auf-
grund der Ergebnisse der Lehrerforschung fortwahrend angepasst werden soll (vgl. ebd.: 165).
Ein solcher FSU lasst sich in diesem Sinne gestalten, wenn statt einer Methode ein Ansatz
gewahlt wird. Wie die Geschichte zeigt, sind Methoden zu geschlossen (vgl. SchewE 2016: 64;
ROGERS 2009: 349); Anséatze hingegen sind offen, weil sie weder auf vorgegebenen Regeln

oder vordefinierten Rollen noch auf festgelegten Ablaufen basieren:

«Each of these approaches (or at least those that have been more fully elaborated and adopted) has a core
set of theories and beliefs about the nature of language, of language learning, and a derived set of principles
for teaching a language. None of them however leads to a specific set of prescriptions and techniques to be
used in teaching a language. They are characterised by a variety of interpretations as to how the principles
can be applied. [...] They allow for individual interpretation and application. They can be revised and updated
over time as new theories and new practices emerge» (RICHARDS/RODGERS 2001: 244f.).

EDMONDSON und HOUSE (2011: 131f.) machen sich ebenso daflr stark, sich in Zukunft von der
Suche nach einer «Lehrmethode als Allheilmittel fir Lernprobleme» abzuwenden. Sie unter-
streichen, dass man sich in der Postmethoden-Ara vom Motto «Prinzipien statt Methoden»

leiten lassen sollte:

«Die kritische Frage ist nicht, ob Methode A, B oder C eine «gute> oder sogar die <beste» Lehrmethode ist.
Vielmehr ist wichtig, ob implizite oder explizite didaktische Prinzipien, die hinter solchen Lehrmethoden ste-
hen, und innovative didaktische Handlungen, die in verschiedenen Methoden verwendet werden, in eine
Lehrstrategie fir einen bestimmten unterrichtlichen Zweck sinnvoll integriert werden kénnen. Aus dieser
Perspektive sind z. B. der Appell, die «Gefiihle> und die Befindlichkeit der Lerner ernst zu nehmen, und die
Berlicksichtigung nichtverbaler Kommunikation durchaus relevant.» (EDMONDSON/HOUSE 2011: 127, Hervor-
hebung v. Verf.)

Obwohl in der Fachliteratur heute von Fremdsprachenlernmethoden abgeraten wird und nun
die Rede von Ansatzen in der Postmethoden-Araist (s. Kap. 111.1.3), schlich sich der sog. Lehr-
werkansatz heimlich in die Klassenzimmer ein. Den in Kap. 1.6.1.2 angefUhrten Griinden far
die Entstehung des Lehrwerkansatzes liesse sich ein weiterer Grund zuordnen: Die Empfeh-
lung eines differenzierten Unterrichtsverfahrens scheint viele Lehrpersonen zu verwirren, so-
dass sie sich eher fir die konsequente Abarbeitung eines Lehrwerks entscheiden. Werden
z. B. die von KUMARAVADIVELU sehr allgemein formulierten Prinzipien und EDMONDSONS und
HOUSE”™ Vorschlag (s. oben) hinzugezogen, kdénnen sich Praktiker mit wenig theoretischem
Hintergrundwissen nicht bewusst sein, wie sie eine Fremdsprache vermitteln sollen. Mehr
noch: Die allgemeinen Formulierungen kénnten Lehrpersonen dazu ermutigen, eklektisch vor-
zugehen; was zur Folge haben kdnnte, dass sie den Unterricht nur aufgrund subjektiver Ein-
schatzungen und eigener Forschung steuern.

Der Methodenstreit fiihrte m. E. nicht dazu, dass man sich von den Methoden abwendet, son-
dern eher dazu, dass man sich erneut von einem kommunikativ ausgerichteten FSU zu einem
formfokussierten FSU bewegte, in welchem die Grammatik (so wie in Kap. 1.6.1 und 1.6.2)
vermittelt wird.
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II.L1.6 Quo vadis, Grammatica?

Historisch betrachtet zielt die Kritik also nicht nur auf die Dominanz der Grammatik im FSU bei
bestimmten Methoden ab, sondern auch auf den Mangel an Grammatik in den anderen: Die
(iberméassige GV — wie bei der GUM — beféhigte den Lernenden nicht, kommunikativ zu han-
deln (s. Kap. Il.1.1). Der Gebrauch des begrenzten Grammatikrepertoires — wie bei der DM,
AVM und ALM - hatte ebenso gravierende Folgen, weil das Vorenthalten von Grammatikre-
geln ironischerweise dazu fihrte, dass es bei Lernenden an kommunikativer Kompetenz man-
gelte (vgl. EVEN 2003: 121; GNUTZMANN 1995: 265f.; JENKINS 1994: 33; HARDEN 1993: 80;
s. Kap. 11.1.2).40 Deswegen wurde die Grammatik mit der kommunikativen Didaktik wiederbe-
lebt (s. Kap. 11.1.3). Doch die GV schien ein kurzer Traum (somnium breve) gewesen zu sein,
weil sie bei vielen Lehrpersonen erneut schnell aus der Praxis verbannt wurde (vgl.
ROSLER 2019: 112; GNUTZMANN/KONIGS 1995: 13). Zeitgleich wurde die GV in den alternati-
ven Methoden (abgesehen von Silent Way) nicht thematisiert (s. Kap. 11.1.4). — doch die Praxis
zeigte, dass die Grammatik, wie bei den behavioristischen Methoden, isoliert behandelt wurde.
Aus der Analyse des Umgangs mit der Grammatik in alternativen Lehrkonzepten folgert
KONIGS (1995: 81), dass sich fir die alternativen Methoden dasselbe wie flir den kommunika-
tiven Unterricht festhalten lasst: Es besteht weiterhin der Bedarf, das Phdnomen GV systema-
tisch zu erfassen (s. Kap. Il.1.4). Dieses Desiderat ist umso grésser, da die Grammatik
vielerorts immer noch als Gegensatz zur Kommunikation verstanden wird (vgl.
ROsSLER 2019: 112). Nicht zuletzt besteht das Bedurfnis auch, weil viele Lernende nach wie
vor unzufrieden mit der GV sind (s. Kap. 1.6.2).

Die Frage bleibt prasent: Wie sollte man die Grammatik nun in der Postmethoden-Ara unter-
richten? Betrachtet man die wiederholte Auf- und Abwertung der Grammatik in der Geschichte,
liegt die Ableitung einer «Pendeltheorie» nahe (EDMONDSON/HOUSE 2011: 491.). Es folgt eine
tabellarische Darstellung der Rolle der Grammatik, welche die Pendeltheorie veranschaulicht.
Aus der ersten Spalte von rechts in Tabelle 1 geht hervor, dass die Antwort auf die Frage nach
der optimalen GV ware, das Pendel in eine mittlere Position zu bringen (vgl.
KWAKERNAAK 2003: 23). Problematisch bei KWAKERNAAKS Vorschlag (ebd.) ist jedoch, dass er
versucht, die Frage pauschal zu beantworten. Angesichts der Tatsache, dass die Grammatik
adressatenspezifisch sein soll — was aus KUMARAVADIVELUS Uberlegungen zum postkommu-
nikativen Zeitalter (s. Kap. 11.1.5) sowie den theoretischen Uberlegungen zum Grammatikbe-
griff hervorgeht (s. Kap.1.2.2) — ist KWAKERNAAKS Pauschalisierung mit Vorsicht zu
betrachten. Etwa ist die Beurteilung der Angemessenheit von der explizit-induktiven Vorge-
hensweise fir verschiedene Altersgruppen nicht einfach (s. Kap. 11.3.2.1 und 11.3.2.7).

40 HARDEN (1993: 80) geht sogar so weit, dass er die Vermutung anstellt, die kommunikative Kompetenz sei
nur bei einzelnen Lernenden auf den kommunikativen FSU zurlickzufiihren.
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1. Zielsprach-
variante

2. Sprachlern-
theorie

3. Zwei- bzw.
Einsprachigkeit

4. Stellenwert
der Grammatik

5. Einflilhrungs-
modus gramm.
Strukturen

6. Ubungs-
modus

7. Grammati-
sche Progres-
sion

Grammatik-Uber-
setzungsmethode

geschriebene (lite-
rarische) Sprache

aus ausgewahlten
Elementen und
nach vorgegebe-
nen Regel Satze
bauen

zweisprachig

Grundlage

deduktiv

schriftlich,
formorientiert,
dekontextualisiert

stark an der Syste-
matik der beschrei-
benden Grammatik
orientiert

abstrakte linguisti-

Audiolinguale Me-
thode

gesprochene (All-
tags-)Sprache

nach ausgewahlten
Mustern Sétze vari-
ieren

einsprachig

theoretisch Hilfs-
mittel, praktisch
Grundlage

implizit-induktiv

mindlich, formorien-
tiert, laut Theorie mit
folgendem Transfer

(Kontextualisierung)

stark an der Be-
schreibungssyste-
matik orientiert, z. T.
nach Frequenz in
gesprochener Spra-
che und formalem
Schwierigkeitsgrad
geordnet

Kommunikativer
Ansatz

gesprochene (All-
tags-)Sprache

begreiflichen Input
inhaltlich verarbei-
ten, ausgewahlte
Redemittel und
Satze reproduzieren
und variieren “aufge-
klart”

zweisprachig

Hilfsmittel (Vokabu-
lar bzw. Redemittel
primar)

deduktiv

schriftlich (+ mind-
lich?), formorientiert
(dekontextualisiert)

stark an der Be-
schreibungssyste-
matik orientiert, z. T.
nach Frequenz in
gesprochener Spra-
che, formalem
Schwierigkeitsgrad,
kommunikativer Re-
levanz und nach
funktionaler bzw.
thematischer Pro-
gression geordnet

abstrakte linguisti-

Vorgeschlagener
“postkommunikati-
ver” Ansatz

gesprochene (All-
tags-)Sprache
begreiflichen Input
inhaltlich verarbei-
ten, ausgewahlte
Elemente mit
sprachlich-analyti-
scher Aufmerksam-
keit reproduzieren
und variieren
“aufgeklart” zwei-
sprachig

Hilfsmittel (Vokabu-
lar bzw. Redemittel
primar)

explizit-induktiv

mundlich + schrift-
lich, formorientiert im
Kontext + inhaltsori-
entiert mit formalem
Fokus

Kompromiss zwi-
schen natdrlicher Er-
werbsreihenfolge
(=Ergebnis von Fre-
quenz, Auffalligkeit,
funktionaler Trans-
parenz, erwerbs-
massigem
Schwierigkeitsgrad)
und Beschreibungs-
systematik

Kombination konkre-
ter Muster mit vor-

8. Form der sche Begriffe mit sche Begriffe mit i .
Regel entsprechender konkrete Muster entsprechender Ter- ISACTF')?S;? ebns ;;arlftlon
Terminologie minologie Terminologie

Tabelle 1: Historisch-summarische Darstellung der Rolle der Grammatik im FSU (vgl. KWAKERNAAK 2003: 23)

Es ware zu voreilig, bereits an dieser Stelle eine Antwort auf die Frage liefern zu wollen, wie
die Grammatik denn nun vermittelt werden sollte. Zuvor lohnt ein Blick auf die GV im Postme-
thoden-Zeitalter, der sich die ndchsten Abschnitte in Kap. Il widmen werden.

1.2

Grammatikbegriff im fremdsprachlichen Diskurs

Da die Debatte um den besten Grammatikbegriff die theorieorientierten Uberlegungen zur GV
spiegelt, wird im Folgenden die Vielfalt an Begriffen und Definitionen prasentiert (Kap. 11.2.1).
Daraufhin wird versucht, die Grammatik aufgrund der Synthese voriger Definitionsversuche
auf einer Metaebene zu definieren (Kap. 11.2.2).
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1.2.1 Ubersicht iiber die Vielfalt der Begriffe und Definitionen

In den 70er Jahren fing man in Fachkreisen an, dartber zu diskutieren, was eine Grammatik
fir den FSU ausmache, weil es notwendig war, die didaktische Grammatik von der linguisti-
schen Grammatik abzugrenzen (vgl. KONIGS 1999: 305).4' Insgesamt lassen sich, je nach Per-
spektive, vier Argumentationslinien entdecken.

Zur ersten Gruppe gehort HELBIG (1981: 61), aus dessen Sicht die Grammatik B bzw. die Be-
schreibung des Regelsystems die Grundlage der didaktischen Grammatik bildet. Fur die di-
daktische Grammatik sei charakteristisch, dass sie nicht linguistischer, sondern
spracherwerbstheoretischer und lernpsychologischer Natur ist (vgl. ebd.: 57). Neben der
Grammatik B unterscheidet er ferner zwischen der Grammatik A (dem kompletten Regelsys-
tem einer Sprache) und der Grammatik C (dem Sprachwissen der Sprecher bzw. der inneren
Grammatik) (vgl. ebd.: 49).

Zur zweiten Argumentationslinie gehéren diejenigen, fir welche die Grundlage der didakti-
schen Grammatik die Grammatik C bildet. KRumM (1979: 83), einer der Vertreter dieser Auf-

fassung, definiert die didaktische Grammatik als

«jene Form der Grammatik, die beschreibt, welcher Ausschnitt aus einer Sprache gelernt werden soll, und
die dartber hinaus Hinweise gibt, wie sich dieser Lernprozess glinstig vollziehen kénne bzw. wie er sinnvoll
durch Lehren gesteuert werden kénne.»

Innerhalb der didaktischen Grammatik unterscheidet er zwischen drei méglichen Formen:
didaktisierte Grammatiken, Lehrer-/Schulgrammatiken und Lerngrammatiken. Dabei spielt die
Letztere die entscheidende Rolle fir den FSU. Bei der Lerngrammatik handelt es sich «um
eine Grammatik aus der Sicht des Lerners» (ebd.). Den Begriff Lerngrammatik weitet
ScHMIDT (1990) als Lerner-Grammatik aus. Er betont als wichtigste Unterschiede in der Ge-
geniberstellung zur linguistischen Grammatik die Auswahl der grammatischen Inhalte, die
Konkretheit/Anschaulichkeit, die Ausfuhrlichkeit der Regeldarstellung und die lernpsychologi-
schen Kategorien wie Verstehbarkeit, Behaltbarkeit und Anwendbarkeit (SCHMIDT 1990: 154).
Das Ziel der Lerner-Grammatik ist es, «sich selbst Uberfllissig zu machen; dieses Ziel ist dann
erreicht, wenn Fremdsprachenlerner(innen) die Fremdsprache rezeptiv wie produktiv frei be-
herrschen, ohne die «Kriickey Grammatik» (ebd.). Spater setzen FUNK und KOENIG (1991) den
Begriff der pddagogischen Grammatik mit SCHMIDTS Verstandnis von Lerner-Grammatik
gleich. Darunter verstehen sie eine Grammatik,
1. deren Auswahl auf der Grundlage der Kenntnisse, Bedirfnisse und Voraussetzungen
der Lernenden getroffen wird,
2. die nicht das Ziel des Unterrichts selbst, sondern ein Mittel zur aktiven Verwendung der
fremden Sprache ist,
3. die diejenigen Teile einer Regel oder eines Systems auswahlt und beschreibt, die far
den Verwendungszweck gebraucht werden und
4. die in der Prasentation von grammatischen Regeln auf ausserlinguistische Mittel (bspw.
Bilder) zurlckgreift, um das Verstehen zu erleichtern (vgl. FUNK/KOENIG 1991: 13f.).

41 Mit der Zeit sah man ein, dass sich weder die traditionelle Schulgrammatik noch die Dependenz-Verb-Gram-
matik fir den FSU eignet (vgl. HUNEKE/STEINIG 2013: 190ff.).
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Sowohl KRUMMS als auch SCHMIDTS Begriffe sind der Kritik ausgesetzt. ROSLER (2000) kriti-
siert den Begriff Lerner-Grammatik in Hinsicht auf die Ambiguitat. Er widersetzt sich dem Ver-
such, die Lerner-Grammatik auf veranschaulichend und konkretisiert dargestellte Inhalte der
linguistischen Grammatik zu reduzieren, ohne dabei die Lernziele und die Textsorte zu be-
ricksichtigen (vgl. ROSLER 2000: 265). Aus dieser Kritik zieht CHAUDHURI (2009: 114) den
Schluss, dass durch die Auswahl nicht nur der Umfang, sondern auch «der mehrkanalige Zu-
gang zur Grammatik begrenzt [werde.]» Er halt sich an KRuMMS Definition einer kontrastiven
didaktischen Grammatik, weil sie nicht nur Lernkanéle 6ffnet, sondern auch den Weg zu einem
Verstandnis von Grammatik Gber Mehrsprachigkeit bahnt (vgl. ebd.). Des Weiteren solle die
Grammatik auf der Sprachbiographie, den Lernzielen und den bereits erworbenen kommuni-
kativen Kompetenzen aufbauen (vgl. ebd.: 115).

Aus THURMAIRS Kritik (1997; 2010) zeichnet sich die dritte Argumentationslinie ab. Sie Kkriti-
siert, dass in der Diskussion um den Begriff der Grammatik die grammatische Seite zugunsten
der didaktischen und padagogischen vernachlassigt wurde (vgl. ebd.: 301). Wie THURMAIR an-
fuhrt, werde seit langem um das Wie und Was debattiert, was den FSU zwar mit wertvollen
Vorschlagen bereicherte, aber linguistisch gesehen zu einer Verengung fihrte (vgl. ebd.; vgl.
exemplarisch EVEN 2003; SCHLAK 2000). Aus der Synthese der ersten beiden Argumentati-
onslinien ergibt sich eine Grammatik, die weder die Linguistik noch die Didaktik ausschliesst.
Sie fordert eine pddagogische Grammatik, die kontrastiv, klar, einfach, anschaulich sowie in-
haltlich ansprechend dargestellt ist und zugleich eine Grammatik ist, die sprachliche Funktio-
nen sowohl in angemessenen Texten als auch Kontexten zeigt und hinsichtlich der Normen
der Sprachbeschreibung sprachadaquat ist (vgl. THURMAIR 2010: 301).

Zur vierten Argumentationslinie gehéren die Fachdidaktiker, die bei der Definition der Gram-
matik von den Kommunikationsbedlrfnissen des Lernenden ausgehen. So entstand die
kommunikative bzw. kommunikativ-funktionale Grammatik (vgl. GOTzE 2001b: 193;
GLUCK 2000: 224; SCHLAK 2000: 110).4? In der Fachliteratur werden mit diesem Begriff Kon-
zepte in Verbindung gebracht, die «pragmatische Kategorien» wie Absichten, Situationen,
Rolle und «notionale Kategorien» wie Raum, Zeit, Quantitat und Qualitat als Ausgangspunkt
fir die Beschreibung und Erklarung grammatischer Strukturen und Funktionen setzen
(HENRICI 1986: 224). BARKOWSKI (1982: 126) definiert die kommunikativ-funktionale Gramma-
tik als eine «Ubersicht tiber die grundlegenden kommunikativen Funktionen der Sprache und
die Weisen ihrer Realisierungen auf der Ebene der sprachlichen Mittel.»

Auch dieser Terminus wird von den Vertretern der ersten beiden Argumentationslinien Kriti-
siert. Laut HELBIG (1999: 15) wurde der Begriff unter dem Einfluss des Stichworts «Kommuni-

kation» oft falschlich interpretiert, was dazu flhrte, dass sie

«als einfacher Ersatz des alten Gegenstands (Sprachsystem, Grammatik) durch einen neuen Gegenstand
(Kommunikation), als Ersatz des alten Lernziels (formale Kompetenz) durch ein neues Lernziel (kommuni-
kative Kompetenz) [verstanden wurde].»

Diese Polarisierung von «Grammatik» und «Kommunikation» verursachte eine Trennung der
Grammatik von der Kommunikation (ebd.). Er fuhrt das Missverstandnis auf den ungeklarten

42 Flr extensive Ausfihrungen Uber die teilweise synonym gebrauchten Begriffe wie funktional-kommunikative
Grammatik, Inhalts- und Ausdrucksgrammatik sowie kontrovers diskutierte Probleme s. HELBIG (1999).
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Begriff der Funktion in der Linguistik zurlick und erklart, dass die kommunikativ-funktionale
Grammatik die Grammatik nicht aus-, sondern einschliesse, «weil auch die Kommunikations-
fahigkeit als Ziel des Fremdsprachenunterrichts keineswegs den Erwerb der Mittel des Sprach-
systems — als Weg zu diesem Ziel — Uberflissig macht» (ebd.). Desgleichen kritisiert auch
KRUMM (1988: 8) den pragmatischen Aspekt. Es sei unmdglich, alle morphosyntaktischen
Phanomene pragmatisch zu interpretieren. Des Weiteren wird die Zuordnung der Funktionen
zur Form und umgekehrt dadurch erschwert, dass sprachliche Mittel und Intentionen nicht im
Verhaltnis 1:1 stehen (vgl. SCHLAK 2000: 111; HELBIG 1999: 18).

Auf der anderen Seite sieht GOTzZE (2001b) ein Potenzial in der kommunikativ-funktionalen
Grammatik, weil sie sich das Konzept der Language Awareness zunutze macht, wodurch das
Regelwissen der Erstsprache mitberticksichtigt wird. GOTzE (2001b: 193) ist der Ansicht, dass
diese Grammatik, die gleichzeitig normbezogen und -kritisch verfahrt, den Interessen der Ler-
nenden entspricht, weil Lernende dem FSU mit eigenen Zielsetzungen, kommunikativen und
asthetischen Absichten begegnen, die sie in der Fremdsprache realisieren wollen. Ihm zufolge

ist das Ziel der kommunikativ-funktionalen Grammatik

«eine ganzheitliche grammatische Beschreibung, die vom Inhalt bzw. von der Funktion/Intention zur Form
der sprachlichen AuBBerungen gelangt und nicht umgekehrt, wie es zahlreiche bisherige Grammatiken getan
haben. Dabei werden kognitive und kommunikative mit strukturellen Beschreibungselementen zusammen-
gefuhrt und sprachliche Inhalte, die zu einer AuBerung gehdren, gemeinsam dargestellt und nicht, wie haufig
in der Vergangenheit, getrennt behandelt, weil sie unterschiedlichen grammatischen Kriterien (Wortarten,
Satzarten usw.) angehoren» (ebd., Herv. i. Orig.).

I.2.2  Versuch einer Begriffsbestimmung

Wie die Heterogenitat der dargestellten Debatten um den Grammatikbegriff zeigt, steht eine
Definition des Grammatikbegriffs im fremdsprachlichen Diskurs noch aus, weil immer noch
kein Konsens tber das Verhaltnis der Linguistik und Didaktik, sowie tber Fragen der Quantitat
und Qualitat der Auswahl besteht. Andererseits lassen sich beim Vergleich theoretischer Uber-
legungen Gemeinsamkeiten entdecken (vgl. THURMAIR 2010; 1997; CHAUDHURI 2009;
EVEN 2003; GOTzE 2001b; ROSLER 2000; JUNG 1993; FUNK/KOENIG 1991; SCHMIDT 1990;
BARKOWSKI 1982; HELBIG 1981; KRUMM 1979). Aufgrund der angeflhrten Gemeinsamkeiten
und Kritikpunkte sollte der Grammatikbegriff justiert werden. Aus THURMAIRS Kritik und den
Uberlegungen von GOTZE (2001b) Iasst sich herleiten, dass sich die Grammatik «im Span-
nungsfeld zwischen linguistischer Beschreibung und didaktischer Reflexion» bewegen sollte
(EVEN 2003: 136f.). DarUber hinaus sind die Begriffe schwer voneinander zu trennen. In der
Praxis ergibt sich, dass es oft zu Grenzlberschreitungen kommt (vgl. GOTzE 2001a: 1070).
Aus diesen Griunden wird in der vorliegenden Arbeit der Begriff kommunikativ-funktionale
Grammatik verwendet, da mit dieser Bezeichnung weder die didaktischen noch die linguisti-
schen Grundlagen ausgeschlossen werden. Auch wenn HELBIG und KRUMM diesen Gramma-
tikbegriff infrage stellen, wird hier die Ansicht vertreten, dass ihre Kritik nicht aufgrund der
theoretischen Uberlegung, sondern infolge der Rezeption des Begriffs nicht standhalt. Aus der
Synthese aller angefiihrten Uberlegungen und kritischen Umorientierungen ergibt sich, dass
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die kommunikativ-funktionale Grammatik eine Grammatik ist, die speziell auf den Zweck Ler-
nen und Lehren der Grammatik zur aktiven Verwendung der fremden Sprache im FSU ausge-
richtet ist. Sie ist:

1. dreidimensional, weil sie ein Bindeglied zwischen der Linguistik, Psychologie und Pada-
gogik ist. Durch das Zusammenspiel der drei Disziplinen werden weder die Grammatik
als Beschreibung des Sprachsystems noch padagogisch-psychologische und fremd-
sprachendidaktische Grundlagen ausgeschlossen.

2. form- und inhaltsorientiert, weil strukturelle Beschreibungselemente und sprachliche In-
halte einer Ausserung in ihr zusammengefiihrt werden.

3. adressatenspezifisch, weil die Auswahl der Inhalte, der Umfang und die Progression
durch die Adaptation an das Alter, die Lernbiographie und die Bedirfnisse des Lernen-
den erfolgen.

4. textsortenspezifisch, weil sie die Textsorte berticksichtigt und die sprachlichen Funktio-
nen in inhaltlich ansprechenden Texten und Kontexten zeigt.

5. ganzheitlich, weil sie mehrkanaliges Lernen ermdglicht, indem sie konkretisiert, an-
schaulich und einfach mithilfe von leicht einleuchtenden sprachlichen und extralinguisti-
schen Elementen (mit nonverbalen Ausdrucksmitteln, visuellen Mitteln usw.) dargestellt
wird.

6. kontrastiv, weil das Regelwissen der Erstsprache und anderer erworbenen Fremdspra-
chen miteinbezogen wird, wodurch ein Lernen Uber Mehrsprachigkeit ermdglicht wird.

7. lehrergerecht, weil sie der Lehrperson Hinweise darauf liefert, wie der Lernprozess sinn-
voll gesteuert werden kann.

Analog zu EDMONDSONS und House’ Uberlegungen, dass die ideale Unterrichtsmethode eine
Utopie ist (s. Kap. I.1.5), ziehe ich den Schluss, dass es ebenso angesichts der Faktorenkom-
plexion keinen optimalen Weg fiir die GV geben kann. Im Geiste der Postmethoden-Ara
scheint es angemessen zu sein, den Begriff zu 6ffnen, sodass der Lehrperson genligend Spiel-
raum gegeben wird, die GV vor Ort unter der Berlicksichtigung der faktorenreichen und spezi-
fischen Unterrichtsbedingungen zu bestimmen — analog zur selbststédndigen Interpretation und
Eingrenzung von Befunden durch Forscher, die stets unter Berticksichtigung vielerlei Faktoren
und den gegebenen Bedingungen geschehen. Dementsprechend stimme ich auch
ROSLER (2019: 118) zu, dass es die Aufgabe der Lehrpersonen sein sollte, «zu Uberlegen, fir
welche konkrete Gruppe von Lernenden mit welchen Sprachlernerfahrungen mit welchen
Lernzielen usw. welche Art von Grammatikvermittlung wie geeignet ist.»

1.3 Grammatikvermittlung im Brennpunkt

In Kap. 11.3.1 werden die Hauptprobleme der GV erértert: Motivation und Einstellungen. In den
darauffolgenden Abschnitten wird die Auseinandersetzung mit weiteren Kernproblemen der
GV, die eng mit der Frage der Motivation und Einstellungen sowie der Frage des Lernerfolgs
verknipft sind, fortgesetzt (Kap. 11.3.2). In der Schlussfolgerung wird zusammenfassend dar-
gestellt, wie ein effektiver Grammatikerwerb angestossen und Einstellungen positiv beeinflusst
werden kénnten (Kap. 11.3.3).
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11.3.1 Motivations- und Einstellungsprobleme
Aus dem Uberblick in Kap. | geht hervor, dass der herkdmmliche FSU «firr die Stiftung einer
Allianz zwischen Grammatik und Motivation nicht tragféhig [ist]» (DUWELL 2000: 29). Die For-
schungsergebnisse zur Motivation und Einstellung zum Grammatiklernen sind vor allem
ZIMMERMANN (1995; 1991; 1990; 1984) zu verdanken. Seine empirischen Untersuchungen
decken auf, dass die Grammatik von den Lernenden eigentlich gewlinscht, aber ihre Anwen-
dung als problematisch betrachtet wird. Die meisten untersuchten SuS stufen die Grammatik
als «langweilig, schematisch, monoton und ritualisiert» ein und flihren dies auf die ineffizienten
Vermittlungsmethoden zuriick (ZIMMERMANN 1995: 186). Des Weiteren beklagen sich viele der
Befragten Uber die Sinnlosigkeit der Grammatik, weil sie als abstrakt und realitétsfern erlebt
wird (vgl. ebd.). Bspw. folgten auf die Frage «Was bedeutet fir dich Grammatik?» tberwie-
gend negativ besetzte Antworten (vgl. ZIMMERMANN 1984: 85). Nur etwa 3% von 908 Befrag-
ten kreuzten die Option «Freude am Lernen» an (vgl. ebd.). Diese Unbeliebtheit der
Grammatik bestatigen ebenso jungere Beitrage (vgl. ROTHSTEIN et al. 2014; BRAUN 2011;
DURSCHEID 2010; PEYER 2006; SCHMITZ 2003; DIEHL et al. 2000). Uberdies beschranken sich
negative Ausserungen iiber die Grammatik nicht nur auf den DaF-Unterricht. Sie scheinen
«Uber Lebensalter, Geschlecht, Schultyp, Lander und Epochen hinweg eine Konstante des
Fremdsprachenunterrichts zu sein» (ZIMMERMANN 1995: 182; vgl. auch BETZ et al. 2016;
KUSTER 2007; LEuPOLD 2007; DUWELL 2000: 30). Diese These bestatigen nicht nur
ZIMMERMANNS Untersuchungen (1995; 1991; 1990; 1984), sondern auch viele Folgeuntersu-
chungen (vgl. ROTHSTEIN et al. 2014; BRAUN 2011; DURSCHEID 2010; KRAUB/JENGTES 2008;
PEYER 2006; EVEN 2003; PISTORIUS 2003; ScHMITZ2003; DIEHL et  al. 2000;
FOERSTER 1997; 1993; KALLENBACH 1996; CHAUDURI et al. 1992).43
Aus diesen Studien zum Grammatiklernen erfahren wir nicht nur, dass Lernende grundsétzlich
affektiv negativ zum Grammatiklernen eingestellt sind, sondern auch, was die negativen Ein-
stellungen auslést. Zusammengefasst lassen sich aus den o. a. Studien folgende Ursachen
fur die emotionale Ablehnung von Grammatik seitens der Probanden sondieren:

1. Umfang (zu starker Akzent auf der Grammatik im Unterricht)

2. Komplexitat (Schwerverstandlichkeit)

3. Ungeeignete Vermittlungsmethoden

4. Isolierte Behandlung (Frage nach dem Sinn)

5. Leistungsfeststellung (Fehlerkorrektur, Sanktionierung)
Wie Untersuchungen zeigen wird nicht jede Art von Einstellung negativ beeinflusst. Unter Ein-
stellung** wird in der Psychologie die «psychische Tendenz [verstanden], die dadurch zum
Ausdruck kommt, dass man ein bestimmtes Objekt mit einem gewissen Grad an Zuneigung
oder Ablehnung bewertet» (EAGLY/CHAIKEN 1993: 1). Je nach Theoretiker besteht die Einstel-
lung aus einem Zwei- oder Dreikomponentenansatz: aus der affektiven, der kognitiven und

43 Die Ergebnisse zahlreicher Untersuchung zur Motivation und Einstellung zum Grammatikunterricht sind in
DUWELL (2000) zusammengefasst zu finden.
a4 Fur eine Definition der Motivation s. Kap. 111.3.5.
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evil. der konativen Komponente.*® Bei der Erforschung der Grammatikeinstellungen sind vor
allem die affektive und kognitive Komponente von Interesse (vgl. ZIMMERMANN 1995: 183f.).
Diese beiden Einstellungskomponenten sind in einem diametral entgegengesetzten Verhalt-
nis: Wer kognitiv-positive Einstellungen hat, hat zumeist affektiv-negative Einstellungen zur
Grammatik (vgl. ebd.: 184). Anders ausgedrickt, halt die Mehrheit der Lernenden die Gram-
matik fir wichtig und notwendig, auch wenn sie die Grammatik nicht gerne lernt. Diese inkon-
sistente Einstellung zum Grammatiklernen erklart also, warum die Grammatik oft als
«notwendiges Ubel» bezeichnet wird (vgl. ebd.; KUSTER 2007; PISTORIUS 2003: 65;
NEUBAUER 1998: 143; QUETZ 1992: 144).

Die Beschéaftigung mit der Frage der Optimierung der affektiven Einstellung zum Lernobjekt ist
aus mehreren Griinden sehr wichtig: Erstens sprechen drei Hypothesen flr die Auseinander-
setzung mit dem Verhaltnis von Motivation und Erwerb. Die Affecitve-Filter-Hypothese von
KRASHEN (1981) besagt: Je besser die Einstellung zum Lernobjekt, desto grésser der Intake.
Die Involvement-Load-Hypothese von LAUFER und HULSTIUN (2001: 14) meint, dass sich der
Spracherwerb aus dem Zusammenspiel dreier Faktoren ergibt, von denen einer der motivati-
onale ist. Sie kritisieren, dass gerade der motivationale Faktor bzw. die emotionale Seite beim
Lernen bisher vernachlassigt worden ist (vgl. TiMm 2013: 52). Die dritte Hypothese ist die Re-
sultativhypothese von HERMANN (1979). Ihre Hypothese besagt, dass die Wechselwirkung zwi-
schen Einstellung, Motivation und Lernerfolg reziprok ist (vgl. HERMANN 1979: 248). Neben
diesen Hypothesen sprechen mehrere empirische Studien fiir die Notwendigkeit, die affektive
Einstellung zum Grammatiklernen (und Sprachenlernen) zu verbessern. Die Untersuchungen
von GARDNER (1985) zeigen, dass die Einstellung die Motivation beeinflusst, die wiederum
einen grossen Einfluss auf den Lernerfolg hat.*® Der Zusammenhang von attidunalen, motiva-
tionalen und lernerfolgsbezogenen Aspekten wurde mittels einer Meta-Studie, die das sozio-
edukative Modell von GARDNER (1985) untersucht, bekréftigt (MASGORET/GARDNER 2003).
Auch KROHNS Untersuchung (1981) weist darauf hin, dass der Sprachlernerfolg mit der Ein-
stellung korreliert. Die Annahme, mit einer Anderung von Einstellungen kdnne die Lernleistung
zu einem gewissen Grade gesteuert werden, scheint in Anbetracht der Erkenntnisse, dass
10% der Varianz der Sprachleistung durch Einstellungen erklart werden kénnen, legitim zu
sein (vgl. KROHN 1981: 227).%” Ein noch altere Studie von NAIMAN et al. (1978) zeigt, dass die
Lernleistung der Lernenden mit einer negativen Einstellung zum Sprachenlernen nicht steigt,

45 Die affektive (auch emotionale) Komponente steht fir die emotionale Bewertung der Grammatik. Die kogni-
tive Komponente der Einstellung bezieht sich auf die Wissensbestande, Uberzeugungen und Vorurteile Uber
ein Objekt. Die konative Komponente steht fiir die Handlungstendenz, bzw. die Verhaltensabsicht gegen-
Uber dem Einstellungsobjekt (vgl. DIETRICH 1983: 139). Flr den Unterschied zwischen Zwei- und Dreikom-
ponentenmodellen s. TROMMSDORFF (2004: 1641.).

46 Die Einstellungen der Lehrpersonen zum Grammatikunterricht werden hier nicht behandelt, da fiir die vor-
liegende Untersuchung priméar die Optimierung der Motivation und Einstellungen von Lernenden von Belang
ist. Flr die Untersuchungsergebnisse zu Einstellungen von Lehrpersonen zum Grammatikunterricht
S. MITCHELL (1994) und ZIMMERMANN (1984).

47 Die Ergebnisse der Untersuchung sind zwar schon etwas alter, doch sie wurden durch eine neulich durch-
gefuhrte Untersuchung von KOLTER et al. (2018) im Mathematikunterricht bestétigt. Im Rahmen dieser Un-
tersuchung ergibt eine Regressionsanalyse, dass 10% der Varianz der Lernleistung durch die Einstellungen
erklart werden konnten (vgl. ebd.: 116).
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wahrend die Lernleistung der Lernenden mit einer positiven Einstellung ansteigt. Dementspre-
chend geben alle Erkenntnisse ausreichende Anhaltspunkte dafiir, dass sich positive Einstel-
lungen und Lernprozess wechselseitig begiinstigen. Uberdies konvergieren sie auch mit den
aus qualitativen Studien gewonnenen Erkenntnissen (vgl. EVEN 2003: 257).48

I.3.2 Problemfelder der Grammatikvermittlung

Die folgenden Abschnitte machen sich zur Aufgabe, sich den Ursachen der Lern- und Motiva-
tionsprobleme aus verschiedenen Blickwinkeln anzunahern und die Arten der GV kritisch zu
beleuchten. Vorab sollen die wenigen Punkte zusammengefasst werden, die sich mit Sicher-
heit sagen lassen: Aus der Geschichte des FSU geht hervor, dass immerhin ein Minimalkon-
sens darlber besteht, dass die Grammatik im Sprachunterricht einen festen Platz hat
(s. Kap. I.1). Insofern kann die Grundfrage «Mit oder ohne Grammatik?» Ubersprungen wer-
den.*® Des Weiteren sollte soweit plausibel sein, dass der Grammatik eine dienende Rolle
zukommt (vgl. ROSLER 2019: 114f.; s. Kap. 11.2.2). In den n&chsten Abschnitten werden Ant-
worten auf die restlichen Dilemmata um die Grammatik, die fir die vorliegende Untersuchung
von Bedeutung sind, gesucht (Kap. 11.3.2.1 bis 11.3.2.11).

1.3.2.1 Alles eine Frage der Dosis?

«Wieviel an grammatischer BewuBtmachung und Regelkenntnis brauchen unsere Schuler
wirklich, um das Ziel fremdsprachlicher Kommunikation zu erreichen?» ist eine der typischen
Fragen, die sich noch heute viele Fremdsprachendidaktiker und Praktiker stellen
(ButzKkAMM 1993: 241). Mit Sicherheit kann gesagt werden, dass die Frage nach der optimalen
GV nicht auf die Quantitdt reduziert werden kann (vgl. HUNEKE/STEINIG 2010: 178;
GRAEFEN 2003: 181; MICKEL 2000: 78). Das altbekannte und im Internet kursierende Lehrer-
motto «So viel Grammatik wie ndétig, so wenig Grammatik wie mdglich» (vgl.
KRINGS 2016: 362; ENGEL 1987: 193) ist kein genuines Erfolgs- und Motivationsrezept.>® Mit
diesem viel zitierten, pseudowissenschaftlichen Motto stimme ich nicht ganz Gberein, weil es
mit den bislang in der Forschung angestellten theoretischen Uberlegungen kollidiert. Denn die
Frage nach dem Wie viel steht m. E. eng in Beziehung zu den Fragen nach dem Wie, Was,
Wann, Wozu, Fir Wen, Womit und zur Frage In welcher Lernatmosphdre. Fakt ist aber, dass
sich Lehrpersonen im schulischen FSU im Spannungsfeld zwischen kontradiktorischen For-
derungen befinden: einerseits soll wenig Grammatik vermittelt werden, weil ein grammatikzen-
trierter FSU vermieden werden und mehr Zeit fir die Kommunikation Ubrig sein sollte.

48 Ebenso liegen neurowissenschaftliche Erkenntnisse vor, die nachweisen, dass sich bei einer positiven Be-
wertung des Grammatikstoffs im FSU (und der damit einhergehenden positiven Emotionalitdt des Lernen-
den) die Synapsen bis zu 30% vermehrten, wodurch sich der synaptische Spalt zwischen den Nervenzellen
erkennbar verringerte und wodurch einerseits der Neurotransmitterfluss sowie andererseits die Weiterlei-
tung elektrochemischer Signale optimiert wurden (vgl. KIEweG 2003: 6). Daher durften auch diese Befunde
mit den angeflihrten Untersuchungen kompatibel sein.

49 Flr interessante, einleuchtende Beispiele und eine extensive Erklarung dafir, warum die GV im FSU unab-
dingbar ist, s. KUHN (2006: 74ff.).
50 BuTtzkamm (2003: 277) bezweifelt sogar, dass sie sich an diese Regeln halten wiirden und héhnt hyperbo-

lisch, dass «[noch] immer [...] viele Schiiler an einer grammatischen Uberdosis» stiirben.
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Andererseits soll viel Grammatik vermittelt werden, weil nicht nur sprachliche Korrektheit wich-
tig ist, sondern Grammatikerklarungen den Spracherwerb unterstitzen kénnen oder der Lehr-
plan vorgibt, wie viel Grammatik vermittelt werden muss.®' Auch bei dieser GegenUberstellung
wird die vermeintliche Alternative «Grammatik oder Kommunikation» ersichtlich, weil viele
Lehrpersonen «viel Grammatik» mit «wenig Kommunikation» oder umgekehrt in Verbindung
bringen (s. Kap. I1.1).

Was ware denn ein Ausweg aus der Gratwanderung zwischen einem «grammatikarmen» und
«grammatikerdriickenden» FSU? Mit dem Ausmass an notwendiger Grammatik hat sich
HELBIG in seinem Beitrag mit dem provokativen Titel «Wie viel Grammatik braucht der
Mensch?» befasst. Er kommt zu dem Schluss, dass die Frage angesichts der Faktorenkom-
plexion nicht ad hoc beantwortet werden kann (HELBIG 1993: 27f.). Als Fazit halt er jedoch fest,
dass die Lehrperson (und auch der Lehrwerkautor) die Sprache nicht nur kénnen, sondern
auch kennen sollte: «[Der Lehrer] braucht nicht nur sprachliche Fahigkeiten und Fertigkeiten
in der zu vermitteInden Fremdsprache, er braucht auch (kognitiv) gute, sehr gute Kenntnisse
Uber diese Sprache.» (ebd.) HELBIG scheint m. E. jedoch zu Ubersehen, dass es eher darauf
ankommt, wie und unter welchen Umstanden die Grammatik vermittelt werden soll. Folglich
kann die Abschéatzung des Anteils an Grammatikunterricht nicht nur vom Grammatikwissen
der Lehrperson (oder des Lehrwerkautors) abhangen. Des Weiteren lauft HELBIGS Annahme
der unterrichtlichen Realitat zuwider: Je mehr Grammatikwissen die Lehrperson verfligt, desto
eher neigt sie m. E. dazu, mehr Grammatik als nétig zu vermitten. M. W. halten gerade die
Lehrpersonen, die Germanistik in nicht-deutschsprachigen Landern studierten, einen ausserst
grammatikorientierten Unterricht ab (s. Kap. 1.6.1.1). Ein anderer Weg, den Anteil an Gram-
matik einzuschatzen, ware — wie HUNEKE und STEINIG (2010: 177) vorschlagen — die Winsche
und Fahigkeiten der Lernenden als Massstab heranzuziehen.

Bei der Frage nach der Dosis stellt sich auch die Frage, wie viel Grammatik gelbt werden
muss, bis Regelkenntnisse automatisiert werden. Aus PORTMANN-TSELIKAS™ Hypothe-
sen (1999) folgt, dass es falsch ware zu erwarten, den Lernenden lediglich gentgend Auto-
matisierungstibungen anzubieten, und durch haufige Produktion derselben Strukturen die
gewlnschte produktive Kompetenz zu erreichen (vgl. PORTMANN-TSELIKAS 2003: 13;
Kap. 11.3.2.2). Wie Untersuchungen zeigen, muss eine gewisse Zeit vergehen, bis rezeptives
in produktives Wissen umgeformt wird (vgl. ELLIS 2008; EVEN 2003: 131; DIEHL et al. 2000).
Was verwundert, ist das Faktum, dass die Lehrerausbildung und die didaktischen Handbilcher
weiterhin zum Einsatz von Automatisierungsibungen raten, obschon empirisch nachgewiesen
wurde, dass «durch bewusstes Lernen und Uben zwar einiges, aber bei weitem nicht alles
nach Belieben automatisiert> werden kann» (PORTMANN-TSELIKAS 2003: 13).

1.3.2.2 Rezeptions- oder produktionsfixiert?

Die Frage der rezeptions- oder produktionsfixierten GV entspringt der unbegriindeten An-
nahme, dass es das Ziel des Grammatikunterrichts sei, «Kénnen» zu bewirken (vgl.
PORTMANN-TSELIKAS 1999: 338). Diese Vorstellung fihrt PORTMANN-TSELIKAS (1999: 345) auf

51 Wie z. B. im serbischen Lehrplan fir die fiinfte Klasse (Stand: 12.12.2018).
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die Vernachlassigung der Erkenntnisse aus der Linguistik zurlick. Auf der Basis seiner Argu-
mentation Uber die wichtige Rolle von sprachwissenschaftlichen Erkenntnissen und Sprach-
wissen, leitet er zwei Hypothesen ab:

1. Rezeptive Grammatikkompetenzen missen geférdert werden, weil die Annahme, «dass
die Rezeption leicht sei, wenn man die Sache erst einmal produktiv beherrsche» schlicht
falsch sei (ebd.: 350). Die Unterstiitzung durch bewusstmachende Verfahren ist notwen-
dig, weil die Lernenden zuerst die Aufgabe haben, sich eine Kompetenz anzueignen.
Erst, wenn sie die Grammatik rezeptiv beherrschen, sind sie imstande, «vorhandene
Informationen selbststédndig so auszuformulieren, dass rasche und genaue Erkennung
maoglich wirde» (ebd.).

2. Die Rolle der Grammatikiibungen aus dem rezeptiven Bereich besteht nicht darin, «de-
klaratives Wissen zu festigen, es als praktisches Wissen operational zu machen, damit
es nicht abstrakt bleibt, sondern [darin, dass es] erfolgreich mit dem sprachlichen Mate-
rial verbunden werden kann und die Erkennung von Bedeutung unterstutzt.» (ebd.). Da-
ran ankndpfend postuliert PORTMANN-TSELIKAS (vgl. ebd.), dass es die Rolle der
produktiven Ubungen sei, die Lernenden auf die rezeptiven Ubungen vorzubereiten.
Folglich dienen Ubungen aus dem produktiven Bereich nicht, wie angenommen, dem
Koénnensaufbau, sondern dem Aufbau des deklarativen Wissens.*?

PORTMANN-TSELIKAS (ebd.: 351) zieht daraus den Schluss, dass es das Ziel des Grammatik-
unterrichts sei, die Lernenden mit den notwendigen operationalen Kenntnissen zu versorgen,
«damit sie wissen, wie die Dinge beschaffen sind, Uber die sie dereinst verfligen sollen.»

Es kann festgehalten werden, dass das Sprachwissen im FSU nicht vernachlassigt werden
darf, weil die Annahme, dass Wissen die Voraussetzung fur den Aufbau von Kénnen ist, be-
rechtigt ist. Als didaktische Konsequenz ergibt sich, dass man sich im schulischen FSU stéarker
«prozeduralem Wissen im Sinne von Sprach(lern)reflexion» zuwenden sollte (vgl. ebd.: 130).
Des Weiteren sollte die Zeitspanne zwischen Lernen und Erwerben, die im produktionsorien-
tierten Grammatikunterricht ignoriert wird, ebenfalls berlcksichtigt werden. Ansonsten werden
die Lernenden mit hoher Wahrscheinlichkeit demotiviert sein (vgl. DIEHL et al. 2000).

1.3.2.3 Implizit oder explizit?

In der Fachdiskussion gibt es zwei Strdmungen. Eine Position wird von den Stellvertretern der
Non-Interface-Position vertreten. Sie behaupten in Anlehnung an KRASHEN (1981), dass die
Grammatik am besten implizit gelernt wird, weil explizit®® gelernte Strukturen nie automatisiert
werden kénnen (vgl. PON 2014: 39). Die Gegner vertreten die Interface-Position.>* Sie sind der
Ansicht, dass explizites in implizites Wissen Gberfihrt werden kénne. Daraus ergibt sich die
Frage, ob der Unterricht eher implizit oder explizit angelegt werden soll.

52 In einem anderen Beitrag erklart er, warum der produktionsorientierte FSU ohne Bewusstmachung nicht
direkt zu «Kénnen» flhren kann (vgl. PORTMANN-TSELIKAS 2003).

53 Explizites und implizites Lernen werden in der Fachliteratur auch als bewusstes und unbewusstes Lernen
bezeichnet.

54 Fir eine Ubersicht iiber die Vertreter der beiden Positionen s. PON (2014).
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Die Diskussion darum, welche Vorgehensweise bei leichten und welche bei schwierigen Re-
geln mehr Sinn ergebe, war der Anlass fir mehrere aufschlussreiche Studien. Einige gehen
davon aus, dass einerseits klare, leichte und frequente Regeln am besten explizit gelernt und
durch Ubungen automatisiert (z. B. DIEHL et al. 2000) und dass komplexe und schwere Regeln
anderseits am besten implizit gelernt werden wirden (z. B. HULSTIUN/DE GRAAFF 1994). Kont-
rar dazu sind andere Forscher der Auffassung, dass gerade die komplexen und schwierigen
Regeln explizit thematisiert werden sollten, damit Lernende sie leichter verstehen. Es gibt Be-
funde, die darauf hindeuten, dass, in Abh&ngigkeit von der Komplexitat der jeweiligen Aufgabe,
verschiedene Hirnareale aktiv werden; bei einfachen Strukturen wirken eher explizite, bei kom-
plexen eher implizite Mechanismen (vgl. ROBINSON 1996, zit. nach AGUADO 2012: 9). Die An-
nahmen, dass die implizite GV bei leichten oder schwierigen Strukturen helfen kénne,
widerlegten NORRIS und ORTEGA (2000). lhre Meta-Studie belegt, dass die explizite Vermitt-
lung weitaus effektiver ist. Bestatigt wurden die Ergebnisse durch die Meta-Analyse von SPADA
und TOMITA (2010), in die alle Befunde einflossen, die von NORRIS und ORTEGA (2000) nicht
analysiert wurden. An den Effektgréssen kann abgelesen werden, in welchem Ausmass die
explizite Vermittlung sowohl bei simplen als auch bei komplexen Regeln der impliziten Ver-
mittlung effektiver ist: Bei der expliziten GV lagen starke (d = .88, d =.73), bei der impliziten
GV schwache Effekte (d =.39; d =.33) vor (vgl. SPADA/TOMITA 2010: 281). Zum selben
Schluss kam auch HAUKAS (2011) mit ihrer Interventionsstudie. Ebenso deutet eine kirzlich
durchgefiihrte Studie von LENZ et al. (2017) an, dass sogar das Lernen mit Chunks,* das oft
als Argument flr implizites Lernen dient, nicht ohne die explizite Analyse erfolgen sollte. Trotz
aller Hinweise, die fir die explizite Vermittlung sprechen, besteht der Bedarf an weiteren
longitudinalen Studien, die der Frage nachgehen, ob die explizite Vermittlung tatséchlich im-
mer die bessere Wabhl ist (vgl. AGUADO 2012: 10; SPADA/TOMITA 2010: 290).

Die Debatte um explizite und implizite Vorgehensweisen wird auch unter dem Aspekt des Al-
ters der Lernenden gefiihrt. Einige Fachleute gehen davon aus, dass jingere Lernende eher
implizit und erst mit zunehmendem Alter Gberwiegend explizit lernen (vgl. PARADIS 2004). Geg-
ner der bewusstmachenden Verfahren argumentieren, dass insbesondere leistungsschwache
Lernende unter implizitem Lernen leiden wiirden, weil sie im Vergleich zu leistungsstarkeren
weniger ausgereifte kognitive Fahigkeiten haben, welche fir eine bewusste Auseinanderset-
zung mit Sprache notwendig sind. Deshalb wird das Lernen mit Chunks in der frihen Erwerbs-
phase oder im schulischen FSU empfohlen (vgl. DIEHL et al. 2002: 162). Der Ausléser fir die
didaktische Empfehlung, mit Chunks zu arbeiten, ist die Beobachtung, dass vor allem Anfan-
ger Mihe damit haben, sich gleichzeitig auf die Form und den Inhalt zu konzentrieren (vgl.
RoCHE 2013: 116;  AGUADO 2012: 17).  Beflrworter wie ~ AGUADO (2012:16) und
TSCHIRNER (2001: 11) gehen davon aus, dass Lernende imstande sind, komplexe Konstrukti-
onen mithilfe von holistisch gespeicherten und abrufbaren Chunks friher korrekt anzuwenden,
als ihnen dies aufgrund von Regelkenntnissen gelingen wirde. Ihnen zufolge leiten Lernende

55 LEwis (1997), dem Erfinder des Lexical Approach zufolge sind Chunks Kollokationen (z. B. Haare waschen,
zu Mittag essen usw.) oder formelhafte Ausdriicke (Tut mir leid., Ich hétte gern... usw.). Chunk-basiertes
Lernen stiitzt sich auf die Routinen-zu-Grammatik-Hypothese von EDMONDSON (1989).
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mit der Zeit selbst die Regeln durch die Analyse der Chunk-Sammlung an ab. Dies bringt Vor-
teile in dreierlei Hinsicht: Erstens dirften Lernende schneller zum Kommunizieren beféhigt
werden (vgl. AGUADO 2012: 16; EDMONDSON/HOUSE 2011: 277), zweitens durften sie sich eher
zu sprechen trauen (vgl. FISCHAESS 2000: 35) und drittens durfte ihr begrenztes Arbeitsge-
dachtnis durch das Ausbleiben der Analyse entlastet werden (vgl. ebd.; TSCHIRNER 2001: 11;
SKEHAN 1998).

Wahrend sich die Vertreter des Chunk-basierten Lernens auf die Routinen-zu-Grammatik-Hy-
pothese von EDMONDSON (1989) stiitzen, gehen die Vertreter des impliziten Grammatiklernens
von KRASHENS Erwerbshypothesen (1981) aus. NEUBAUER (1998: 136) unterstreicht, dass
man im FSU mit Kindern unbedingt auf explizite Grammatikregeln verzichten solle und erklart
die explizite GV im FSU mit Jugendlichen fir eine fragwirdige Vorgehensweise. Davon aus-
gehend, dass der FSU keiner grammatischen Progression folgen sollte, folgert
FREUDENSTEIN (2000: 62), dass Kinder die Fremdsprache in der Schule am besten ohne

Grammatik lernen sollten und dass explizites Lernen lediglich eine Gewohnheit sei:

«[Die] erste Begegnung mit einer Fremdsprache [kénnte] Erfahrungen vermitteln, die spéter beim Lernen
weiterer Sprachen positiv nachwirken werden — konkret: die Erfahrung, dass grammatische Regeln beim
Erwerb einer Sprache unnétig sind. Der Wunsch, Sprachen <ogischy auf Grund von GesetzmaRigkeiten zu
erfassen, hat namlich mit dem Alter eines Lernenden nur wenig zu tun; es sind Gewohnheiten, die solche
Hilfen fordern. Darum gilt: Wer seine erste Fremdsprache (grammatiklos» erwirbt, hat gute Aussichten, sich
auch weitere Sprachen auf diese Art anzueignen.»5®

Im Kontrast dazu setzen sich andere fur die explizite Regelvermittlung in der Arbeit mit Kindern
ein (vgl. KASPROWICZ/MARSDEN 2017; HANAN 2015; KUHN 2006; BuTzkAMM 2003: 286;
RAMPILLON 1996). Sie gehen davon aus, dass gerade in der Arbeit mit lernschwachen Lernen-
den nicht auf Bewusstmachung verzichtet werden sollte, weil bewusstmachende Verfahren
den Ausbau der Kommunikationsféhigkeit férdern kénnen. Die These, dass Kinder von expli-
ziten Regelerklarungen im DaF-Unterricht profitieren kénnen, wurde kirzlich bestatigt (vgl.
KASPROWICZ/MARSDEN 2017; HANAN 2015). Das Lernende trotz eines unausgereiften Abstrak-
tionsvermdgens metasprachliche Instruktion helfen kann, Iasst sich vermutlich damit erklaren,
dass die Abstraktionsleistung, die Lernende bei der impliziten Vermittlung erbringen massen,
unterschatzt wird (vgl. DIGESER 1974: 41, zit. nach KUHN 2006: 153). Die Befunde kénnen
demnach dahingehend interpretiert werden, dass bewusstmachende Verfahren dazu dienen
kénnen, abstrakte Regeln zu konkretisieren. Ein weiterer Grund fir das bessere Funktionieren
von expliziter im Gegensatz zu impliziter Instruktion im schulischen FSU kénnte darin liegen,
dass beim Erwerb auch die festgesetzten Unterrichtsstunden eine Rolle spielen. Es ist eher
unwahrscheinlich, dass ein Kind, das nur zwei- oder dreimal die Woche einem Input ausge-
setzt wird, die Sprache implizit erlernt (vgl. AGUADO 2012: 10). Nicht zuletzt kbnnte ein weiterer
Grund darin liegen, dass Kinder schon im Schulsprachenunterricht lernen, die Sprache zu

56 Am Ende seines Beitrags aussert FREUDENSTEIN (2000: 64), dass es ihm hierbei nicht um die Verleughung
der Grammatik ginge, sondern nur darum, der Grammatik «jenen Platz beim Sprachenlernen zuzuweisen,
der ihr gebuhrt; den einer untergeordneten, keineswegs kognitiven oder affektiven und schon gar nicht - wie
bisher - einer wichtigen Sprachlernkomponente.» Es bleibt offen, auf welcher Grundlage er die Position
vertritt, dass die Grammatik keine kognitive und affektive Sprachlernkomponente sei. Diese Aussage er-
scheint umso absurder, da DUOWELL (2000) im selben Band die Wichtigkeit der Grammatik als kognitive und
affektive Komponente hervorhebt.
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analysieren. Somit bringen Lernende mehrheitlich die Voraussetzung zur bewussten Beschéf-
tigung mit grammatischen Regeln mit (vgl. PORTMANN-TSELIKAS 2003: 12).

Wahrend sich die einen fir den impliziten Unterricht und die anderen fir den expliziten Unter-
richt in der Schule aussprechen, gibt es Forschende, die davon ausgehen, dass der Erwerb
nicht primér davon abhéngt, wie die Strukturen vermittelt, sondern eher davon, wann und wel-
che Strukturen vermittelt werden. So gibt es Studien, die nachweisen, dass der Erwerb kom-
plexer und ambiger Formen nicht durch Grammatikinstruktion beschleunigt werden kann,
sondern von der Reihenfolge der Erwerbsphasen abhéngt (vgl. GRIEBHABER 2013;
DIEHL et al. 2000; s. Kap. 11.3.2.6).

Wie zu sehen ist, kommen unterschiedliche Forscher zu verschiedenen Ergebnissen. Daraus
ergibt sich die Unmdglichkeit der pauschalen Beantwortung dieser Frage. Momentan scheint
eine Kompromisslésung die beste Option zu sein: die Kombination von implizitem und explizi-
tem Lernen (vgl. FANDRYCH 2010: 1013f.; HENRICI/RIEMER 2007: 41; EVEN 2003: 112;
KWAKERNAAK 2003: 27; ZIMMERMANN 1995: 195). Laut FANDRYCH (2010: 1013f.) spielt «die
Verbindung zwischen bewusstem Lernen und deklarativem Wissen und sprachlicher Automa-
tisierung und implizitem Kénnen» eine wichtige Rolle, da sich die GV bei einer guten Aufmerk-
samkeitssteuerung positiv auf den Grammatikerwerb auswirken kann. Deswegen wird in der
Fremdsprachendidaktik nun der Schwerpunkt vielmehr auf die Erforschung der Verbindung
zwischen deklarativem und prozeduralem Wissen gelegt (vgl. AGUADO 2012:10;
HUNEKE/STEINIG 2010: 188). Implizites und explizites Wissen sollen nicht als Oppositionen be-
trachtet werden, da Kénnen immerhin auf Wissen basiert (vgl. EDMONDSON 2002: 57). Deswe-
gen folgert EVEN (2003: 106ff.), dass der Ubergang von impliziter Einfiihrung grammatischer
Inhalte (noticing) zur expliziten Thematisierung derselben (awareness) im schulischen FSU
angemessen ist — es muss ohnehin viel Zeit vergehen, bis explizites Wissen in implizites Wis-
sen umgewandelt wird (s. Kap. 11.3.2.2). Die Kombination von implizitem und explizitem Ler-
nen wirde auch daflr sprechen, mit Chunks zu arbeiten und diese durch bewusstmachende
Verfahren zu behandeln (vgl. AGUADO 2012: 21; EVEN 2003: 106ff.). Der Sinn des Konzepts
Sprachbewusstheit und des Focus on Form besteht schliesslich nicht darin, Wendungen aus-
wendig zu lernen, sondern diese zu analysieren und die Sprache anhand von Regeln selbst
zu produzieren (s. Kap. 11.3.2.4). Dieses Vorgehen wirde auch GNUTZMANNS und KONIGS’
Uberlegungen (1995: 21) zu einem angemessenen Grammatikunterricht im schulischen FSU

entsprechen:

«Deklaratives und implizites Wissen sollen sich dabei wechselseitig evozieren. [...] Automatisiertes Wissen
soll den Reflexionsprozef3 anregen, der ReflexionsprozefB soll den Aufbau und die Abrufbarkeit automati-
sierten Wissens fordern. Diese wechselseitige Wirkung behalt ihre Gltigkeit auch fir den Fremdsprachen-
unterricht in der Grundschule [...]; sie spiegelt sich ferner in der jeweils differenzierten Produktion und
Rezeption im Rahmen unterschiedlicher Ubungstypen [...]. [Der Grammatikunterricht sollte] standig zwi-
schen bewuBtmachenden und automatisierenden Abschnitten wechseln, also alternierend zur Reflexion und
zu deren Ausschaltung anregen [...], und zwar unter Einbeziehung des Erwerbs von Lerntechniken [...].»

Eine Kompromisslésung scheint plausibel zu sein, da die Entscheidung (ber das Vorgehen
nicht ohne Ricksichtnahme auf den Kontext, die Progression, die Komplexitat, die Lerntradi-
tion und das Alter der Lernenden getroffen werden kann.
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1.3.2.4 Focus on Form, Forms or Meaning?

In der Literatur werden die Termini Focus on Form, Focus on Forms und Focus on Meaning
unterschiedlich verwendet oder zum Teil gar gleichgesetzt.>” Da sie drei voneinander abwei-
chende Herangehensweisen an die Grammatik reprasentieren, soll diesbeziglich Klarheit ge-
schaffen werden: Unter Focus on Forms wird ein formbezogener bzw. grammatikzentrierter
Unterricht verstanden (vgl. DECKE-CORNILL/KUSTER 2010: 176). Mit Focus on Meaning ist ein
inhaltsorientierter Unterricht gemeint, in dem Grammatik nicht formbezogen, sondern implizit
(ohne Sprachbewusstheit) erworben wird. Der Inhalt und die Bedirfnisse des Lernenden ste-
hen im Vordergrund (vgl. Liu 2002: 52). Anders ausgedriickt ist Focus on Meaning der Gegen-
satz von Focus on Forms. Als Focus on Form®® wird ein Unterricht bezeichnet, der
formbezogenes Lernen einschliesst, aber von kommunikativen Anlassen ausgehend nach ge-
eigneten sprachlichen Realisierungsméglichkeiten sucht. Ziel dieses Ansatzes ist es, die Auf-
merksamkeit auf Form-Inhalt-Beziehungen zu lenken (vgl. DECKE-CORNILL/KUSTER
2010: 176).

Wie in Kap. 11.3.2.3 und II.1 ersichtlich wurde, sind weder die reine Formfokussierung (Focus
on Forms) noch die reine Inhaltfokussierung (Focus on Meaning) taugliche Optionen fiir den
FSU. Ersteres flhrt zu einer Ubertriebenen Betonung sprachlicher Korrektheit; Letzteres lauft
Gefabhr, in eine Fossilisierung zu miinden — sodass mit beiden die kommunikative Kompetenz
nicht erreicht wirde. Deswegen schlagt LONG (1991; 1996) vor, sich gleichsam auf den Inhalt
und die Form zu konzentrieren (Focus on Form) vor.*® Der Focus-on-Form-Ansatz stltzt sich
auf das Konzept der Language Awareness und die Aufmerksamkeitshypothese von

SCHMIDT (1994).%° Die Verfechter des Konzepts der Language Awareness gehen davon aus,

«dass erhdhte Sprachbewusstheit zu einer Verbesserung der Kenntnis von Sprache, der Sprachhandlungs-
fahigkeit, der Sprachlernfahigkeit und der Fahigkeit, Sprachen zu unterrichten, flhrt»
(GNUTZMANN 2010: 115).

Das Konzept versteht sich «als kognitive, emotionale und soziale Auseinandersetzung mit
Sprache als Teil der menschlichen Persénlichkeit» (EVEN 2003: 129). Die Idee von Language
Awareness besteht in erster Linie darin, dem Lernenden die Verantwortung Uber die Steuerung
des Aneighungsvorgangs so weit wie mdglich zu Uberlassen und ihn zur Reflexion der eigenen
Lernprozesse zu befahigen (vgl. KONIGS 1995: 308). Damit geht eine Lernerzentrierung ein-
her, bei der die Wahrnehmung des Lernenden eine wichtige Rolle spielt. Die Lernenden haben
hiernach die Aufgabe, im Unterricht zuerst etwas zu bemerken (noticing) und im Anschluss

57 Diese Missverstandnisse treten oftmals bei der direkten Ubersetzung der Termini auf. Bspw. setzt
SCHIFKO (2008) Focus on Form mit der Formfokussierung gleich, obwohl die Formfokussierung eigentlich
typisch fiir Focus on Forms ware. Gliicklicherweise prasentiert er das Konzept von Focus on Form trotz
falschlicher Bezeichnung richtig in seinem Beitrag. Dennoch verwirrt es, wenn er im gleichen Zuge von
«Formfokussierung» und von «Form-Inhalt-Fokussierung» spricht (vgl. SCHIFKO 2008: 37f.).

58 Da dieser Begriff der Ausldser der Verwirrung ist, sollte man sich dessen bewusst werden, dass sich diese
Bezeichnung aus der Verschmelzung von Focus on Meaningful Form ergab und als solches interpretiert
werden soll (vgl. Liu 2002: 53).

59 Eine extensive Diskussion zu diesem Thema findet sich in KUMARAVADIVELU (2006).

60 Im Deutschen wird das Konzept der Language Awareness folgendermassen Ubersetzt: das Konzept der
Sprachbewusstheit, des Sprachbewusstseins, der Sprachaufmerksamkeit und der bewussten Wahrneh-
mung. Da sich das Konzept der Language Awareness auf das Lernen und Lehren von Sprachen bezieht,
werden unter diesem Begriff auch Language Learning Awareness und somit auch Sprachlernbewusstsein
verstanden (vgl. GNUTzMANN 2010: 115). Eine ausflhrliche Darstellung des Konzepts in deutscher Sprache
findet sich in PORTMANN-TSELIKAS (2003).
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daran zu erkennen (understanding), sodass das Wahrgenommene in Verbindung «mit einer
[...] Regularitdt, einer Kategorie, einem Schema» gebracht werden kann
(PORTMANN-TSELIKAS 2001: 19).

Bewusstmachende Verfahren sollen die traditionelle Praxis jedoch nicht ersetzen, sondern als
eine analytische Herangehensweise an die Sprache in den FSU integriert werden, um den
Spracherwerb  zu  unterstitzen (vgl. EVEN 2003: 128;  EDMONDSON 2002: 60;
GNUTZMANN/KONIGS 1995: 19; TONSHOFF 1995: 2251.).5" Dadurch sollen sich Lernende ver-
schiedene Lernstrategien aneignen (vgl. DECKE-CORNILL/KUSTER 2010: 212;
MULTHAUP 2002: 95). Laut DECKE-CORNILL und KUSTER (2010: 211) ist es wichtig, dabei nicht
nur sprachformale Aspekte, sondern insbesondere die kognitive (Wahrnehmung) und die af-
fektive Ebene (Bewertung des fremden Sprachgebrauchs) in Betracht zu ziehen. Bewusstma-
chende Verfahren einzusetzen bedeutet nicht, Wissen mittels metasprachlicher und abstrakter

Termini zu vermitteln:

«Explizites Wissen braucht aber nicht in linguistische Terminologie gefasst zu sein um wirksam zu sein.
Vielfach scheinen «weichere», ungenauere Weisen des Bemerkens und Erkennens den Lernenden genau
so gut oder besser dabei zu helfen, sich im Feld zwischen Form und Bedeutung zu orientieren. Wichtig ist
dabei neben dem Inhalt dieses Wissens vor allem die Bereitschaft, Strategien einzusetzen, um die Verhalt-
nisse in diesem Bereich zu klaren.» (PORTMANN-TSELIKAS 2001: 34, Hervorhebung v. Verf.)

Wie aus dem obigen Zitat ersichtlich wird, zielt die Bewusstmachung darauf ab, die Verbindung
von Form und Bedeutung zu erleichtern. Damit geht einher, dass beide — die Beflrworter des
Focus on Form und die Beflrworter des Language-Awareness-Konzepts — dieselben Ziele
verfolgen.

Damit der Focus-on-Form-Ansatz realisiert werden kann, sollte die GV laut BATSTONE und
ELLIS (2009: 195) aus kognitionswissenschaftlichen Grinden drei Prinzipien verfolgen:

1. The given-to-new principle besagt, dass die GV auf die Vernetzung von Form und Inhalt
(form-meaning connections) ausgerichtet ist. Das Erlernen neuer Form-Funktion-Verbin-
dungen gelingt leichter, wenn der Lernende das vorhandene Wissen als Basis fir die
VerknUpfung mit der Grammatik nutzt. Fir das Lehren bedeutet das, dass die Lehrper-
son dem Lernenden helfen soll, die Wissensbestéande zu erkennen, damit dieser sie mit
dem Neuen in der Grammatik verknupfen kann (vgl. ebd.: 196).

2. The awareness principle: Es sollen Unterrichtsbedingungen geschaffen werden, unter
denen der Lernende die Mdglichkeit hat, neu behandelte Strukturen bewusst wahrzu-
nehmen (vgl. ebd.: 197). Die explizite Verbindung von Form und Bedeutung ist fir viele
(oder vermutlich alle) Lernende ein essenzieller Schritt zum Grammatikerwerb (vgl.
ebd.: 203).

3. The real-operating conditions principle: Dieses Prinzip ergénzt die ersten beiden, die
ohne dieses nur dazu flihren wiirden, dass die Grammatik als Lernobjekt — statt als kom-
munikatives Mittel — gesehen wirde (vgl. ebd.: 199). Kognitionswissenschaftlich be-
trachtet ist es unabdingbar, dem Lernenden die Méglichkeit zu bieten, das Gelernte in
lebensnahen Situationen anzuwenden (vgl. ebd.).

61 Zu den sprachbewusstmachenden Verfahren zahlen bspw. Input Enhancement (SMITH 1993), Structured
Input (FARLEY 2004) und Processing Instruction (VANPATTEN 1996).
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Die Prinzipien von BATSTONE und ELLIS (2009) werden durch Erkenntnisse unterstiutzt, die
starke Anhaltspunkte daflr bieten, dass sich inhaltsorientierter Output (meaning-based output)
positiv auf das Fremdsprachenlernen auswirken kann (vgl. auch Even 2011b: 301). BATSTONE
und ELLIS (2009: 203) kritisieren die Skill-Acquisition Theory (DEKEYSER 1998) sowie die Con-
cept-based Instruction (LANTHOLF/JOHNSON 2007), weil besagte Konzepte davon ausgehen,
dass die Sprache vor dem Gebrauch in Handlungssituationen vermittelt werden soll. Die Kon-
zepte lassen ausser Acht, dass der Erwerb von grammatischen Strukturen festgelegten Ent-
wicklungsstufen unterliegt und dass deren Durchlauf viel Zeit erfordert (vgl. ELLIS 2008). Des
Weiteren kritisieren sie die Interaktionshypothese von LONG (1980) — sie hinterfragen die M6g-
lichkeit der raschen Verknitpfung von Form mit Bedeutung binnen der Interaktion kritisch, da
beim Prozess der Bedeutungsaushandlung alle Aufmerksamkeit auf das Verstehen von Be-
deutungen ausgerichtet ist (vgl. BATSTONE/ELLIS 2009: 199f.). Gleichsam schwierig sehen sie
die Anwendung von formorientierten Aufgaben, weil Lernende Gefahr laufen, ihre Aufmerk-
samkeit nicht auf die Kommunikation, sondern auf die Grammatik zu lenken (vgl. ebd.: 200).
Dies geschehe vor allem dann, wenn der Fokus zu sehr auf die Bedeutungsaushandlung bzw.
auf die Kommunikation gesetzt wird (vgl. ebd.). Bei handlungsorientierten Aufgaben raten sie
daher dazu, «Timeouts» einzubauen, die Raum fir die Bewusstmachung grammatischer
Strukturen lassen, aber nicht zwangslaufig den Kommunikationsfluss unterbrechen (vgl. ebd.).
Dass das Konzept des Focus on Form eine sinnvolle Alternative bei der Arbeit mit Neun- bis
Elfjahrigen ist, wurde empirisch bestatigt (vgl. HANAN 2015). Die Befunde zeigen, dass die
Werte der Experimentalklasse, die Grammatik form- und inhaltsorientiert lernte, signifikant
besser als die Werte der Kontrollklasse, die inhaltsorientiert lernte, sind.

Nicht zuletzt soll hier auch auf das Motivationspotenzial hingewiesen werden. Inhaltlich inte-
ressante Strukturen sollen laut FUNK (2002: 213) und MULTHAUP (2002: 95) zum Grammatik-
lernen motivieren. MULTHAUP (2002: 95) geht davon aus, dass der Motivationseffekt dann
auftritt, wenn zwei Voraussetzungen erfillt sind: wenn die Regeln im Einklang mit der jeweili-
gen Erwerbsphase thematisiert werden und wenn von den Lernenden nicht erwartet wird, dass
sie die Regeln sofort korrekt anwenden kdnnen.

1.3.2.5 Isoliert oder integriert?

Gegen die isolierte GV, die im formzentrierten FSU stattfindet, spricht, dass der Draht zur
Kommunikation fehlt. Die Grammatik wird vom Training der anderen Fertigkeiten getrennt, so-
dass die Herstellung von Beziigen zwischen diesen unterschiedlichen Unterrichtsphasen
meist nicht gelingt und die Grammatik zum Selbstzweck wird (vgl. PORTMANN-TSELIKAS 2001:
61f.; s. auch Kap. 11.3.2.4). DECKE-CORNILL und KUSTER (2010: 51) gehen davon aus, dass die
Grammatik «an Attraktivitdt gewinnen» kann, wenn sie zum einen in mitteilungsbezogene si-
tuative Kontexte eingebunden wird und wenn zum anderen nonverbale Elemente konsequent
miteinbezogen werden (vgl. auch DUWELL 2000: 44; MICKEL 2000: 102f.). Wer dieser Haltung

beipflichtet, unterstiitzt die integrierte GV; im Unterschied zur isolierten GV liegt der Fokus

«nicht auf dem Einstudieren und separierten Ubungen einzelner Sprachph&nomene, sondern auf der Még-
lichkeit zur sinnvollen Anwendung und zum <Lebeny, d. h. zum kreativen Einsatz der Sprache [...]»
(SurkamP 2010: 80).
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Obschon fir diesen Grammatiklernweg seit langem pladiert wird (vgl. DUWELL 2000: 46;
GNUTZMANN 2000: 76, zit. nach DECKE-CORNILL/KUSTER 2010: 177) — der Ubrigens mit den
Prinzipien von BATSTONE und ELLIS (2009) (s. Kap. 11.3.2.4) und der Aufmerksamkeitshypo-
these von SCHMIDT (1995; 1994) bekraftigt wird —, wird die Grammatik in der Praxis dennoch
eher isoliert vermittelt. Neben den genannten Grunden fir die isolierte GV in Kap. 1.6.1.1 und
1.6.2.1 kdnnte ein weiterer Grund in der Ratlosigkeit Gber die integrierte Vermittlung von Gram-
matik liegen. Da von der isolierten GV abgeraten wird, raten SURKAMP (2010:80) und
MICKEL (2000) dazu, den FSU ganzheitlich zu gestalten, um eine integrierte GV zu ermdgli-
chen. Der ganzheitliche FSU schliesst weder systematische Ubungen noch kognitive Struktu-

rierung aus (vgl. SURKAMP 2010: 80). Im ganzheitlichen FSU tragen

«[dl]ie analysierenden (kognitivierenden) Phasen [...] eher zum Aufbau eines sprachlernférdernden Sprach-
bewusstseins bei. Das Wissen iber grammatische Regularitdten soll <integriert> werden, was letztendlich
auf ihre unbewusste richtige Anwendung in der Kommunikation hinauslauft. Deshalb sollten die Phasen der
Analyse im Wechsel mit dem Erleben der Sprache als Ganzheit in der Kommunikation stehen, also in Kom-
munikationsaufgaben eingebunden werden» (MICKEL 2000: 97).

Es gibt verschiedene Wege, den FSU ganzheitlich zu gestalten. Z. B. zeigt MICKEL (2000) in
ihrer Publikation exemplarisch auf, wie Grammatik ganzheitlich durch Aufgaben wie etwa Rol-
lenspiele vermittelt werden kann. Ahnliche Gedanken zu einem ganzheitlichen Grammatikun-
terricht stellt EVEN (2003) an. Im Gegensatz zu MICKELS Vorgehen weicht EVENS
Phasenaufteilung (2003: 174f.) stark vom traditionellen Modell ab.®? Das Phasenmodell stellt
dort den Ablauf einer idealen dramagrammatischen Unterrichtseinheit dar:

1. Sensibilisierungsphase: Es werden Situationen entwickelt, in denen bestimmte gramma-
tische Strukturen erfordert werden.

2. Kontextualisierungsphase: Inhaltliche Kontexte werden erarbeitet.

3. Einordnungsphase: Grammatische Strukturen werden kognitiv verortet. Hier wird der
dramatische Prozess unterbrochen, um sich neuer Strukturen bewusst werden zu kén-
nen.

4. |Intensivierungsphase: Impulse der Kontextualisierungsphase werden aufgegriffen und
vertieft. Grammatische Strukturen aus der Einordnungsphase werden in eine dramati-
sche Situation eingebaut.

5. Présentationsphase: Die szenische Darstellung wird vor allen Teilnehmern prasentiert.

6. Reflexionsphase: Es wird Uber die Sprache, das Gelernte und die Erfahrungen reflek-
tiert.53

Es sprechen sich noch weitere Wissenschattler fir eine ganzheitliche GV aus. Ihre Stellung
heben sie mit der Notwendigkeit des multisensorischen und emotional ansprechenden Ler-
nens hervor, weil sie davon ausgehen, dass die Aktivierung der Sinne, konkrete Bilder und
lernférdernde Emotionen die Lern- und Behaltensleistung verbessern, wodurch eine positivere
Einstellung zur Grammatik bewirkt werden kann (vgl. DECKE-CORNILL/KUSTER 2010: 51;
PORTMANN-TSELIKAS 2001: 68f.; ZIMMERMANN 1995: 196).

62 Fur MickeLs Vorschlag der Phaseneinteilung s. MICKEL (2000: 98ff.).

63 Jenseits der Uberlegungen zur DP stellt HAUkAs (2013:80) ein &hnliches Phasenmodell wie
EVEN (2003: 174f.) auf. Der Unterschied besteht darin, dass HAUKAS (2013) keine Reflexionsphase vorsieht
— welche EVEN (2003: 175) zufolge keinesfalls ausgelassen werden darf, weil diese Phase der Bewusstma-
chung dient.
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1.3.2.6 Welche Progression?

Grob gesehen gibt es die grammatische und die sprechaktbasierte Progression.%* Beide Pro-
gressionsmodelle richten sich nach Grundprinzipien «von leicht zu schwierig», «von einfach
zu komplex» und «von geschlossen zu offen» (vgl. RAABE 2007; FUNK 2002). Im Gegensatz
zur grammatischen Progression richtet sich die sprechaktbasierte zusatzlich nach der Reihen-
folge der thematisch-kommunikativen Schwerpunkte (vgl. GRUNEWALD et al. 2017: 199). Ob-
wohl damit die Nachteile der grammatischen Progression hatten beseitigt werden sollen,
erwies sich die sprechaktbasierte Progression in der Praxis ebenfalls als keine gute Lésung
(vgl. GNUTZMANN/KONIGS 1995: 13; Kap. II.1).65 Untersuchungen zeigen namlich, dass die
subjektive Abschatzung der Schwierigkeit, der Komplexitat und der Geschlossenheit der Re-
geln nicht als Massstab flr die Entwicklung der Progression in Lehrwerken dienen kann (vgl.
AGUADO 2012: 11; FUNK 2002: 211). So kdnnen grammatische Strukturen nicht beliebig ein-
geflihrt werden, weil sie einer bestimmten Erwerbsreihenfolge unterliegen (vgl. DIEHL et.
al 2000).% Mit dieser Untersuchung wurde PIENEMANNS Lehrbarkeitshypothese (1989), die be-
sagt, dass «die unterrichtlichen MaBnahmen auf den Entwicklungsstand der Interlanguage ab-
gestimmt sind», bestéatigt (HENRICI/RIEMER 1996: 526). Darlber hinaus unterstreicht
HENNIG (1999: 410), dass das Problem der gegenwartigen Progression sei, dass sie «alters-
angemessene Sinnkonstruktionsprozesse» verhindert. Ein weiterer negativer Aspekt, den
beide Progressionsmodelle aufweisen, ist das lineare Fortschreiten von einem Grammatikka-
pitel zum anderen (vgl. SURKAMP 2010: 94f.). Das lineare Fortschreiten setzt voraus, dass die
Lernenden die behandelten grammatischen Inhalte durchgehend anwenden kénnen. Dabei
wird nicht bedacht, dass einerseits der Transfer vom Wissen zum Kénnen ein lang andauern-
der Prozess ist und dass andererseits neues Wissen nicht vergessensresistent ist (s.
Kap. 11.3.2.2).

Trotz empirisch abgestltzter Befunde darlber, dass beide Progressionsmodelle auf Kosten
des Grammatikerwerbs gehen, folgen die heutigen Lehrwerke nach wie vor einer sprechakt-
basierten Progression. Diese Forderung nach einer neuen Progression scheint angesichts der
Tatsache, dass sich die Progression auf die Lernenden demotivierend auswirkt, berechtigt zu
sein (vgl. DIEHL et al. 2000: 13). Wie die Demotivation verursacht wird, ist mehr als plausibel:
Durch zu hohe Anspriiche erleben SuS stets Misserfolge. Sie flihlen sich gezwungen, Regeln
auswendig zu lernen, um Misserfolge zu vermeiden. Die Uberforderung manifestiert sich in
Fehlerhaufungen, Vermeidungsstrategien, Fossilisierung oder Regression (vgl. ebd.: 151).%7

64 Sie wird auch pragmalinguistische oder kommunikative Progression genannt.
65 Fir ausfuhrliche Diskussionen um die Problematik der Progression s. AGUADO (2012) und KuHN (2006).
66 Problematisch ist, dass Kinder z. B. die Distanzstellung (Satze mit konjugierten trennbaren Verben) und

Nebensatze vor der Inversion erwerben (vgl. DIEHL et al. 2000: 364; 2002: 153f.) — eine Entdeckung, die bis
heute in den meisten Lehrwerken unberticksichtigt blieb und von der Praxis noch nicht rezipiert wurde (mit
Ausnahme des Lehrwerks geni@/). Andererseits gilt diese Regel nicht fir den mindlichen Spracherwerb.
Wie GRIEBHABER (2013, passim) auf Basis von miindlichen Lernertexten zeigt, erwerben DaZ-Lernende die
Inversion vor dem Nebensatz.

67 Mit Fossilisierung sei hier das Stagnieren auf dem erreichten Stand und mit Regression der Verlust von
bereits Erworbenen gemeint.
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Dies flhrt letztendlich dazu, dass die Grammatik nicht in den kommunikativen Kontext einge-
bettet werden kann und somit nicht der Befahigung einer korrekten Anwendung von Sprache
hilft.

Alle Erkenntnisse deuten darauf hin, dass ein lernerorientiertes®® Progressionsmodell vonno-
ten ist. Das neue Progressionsmodell sollte sich erstens sowohl an den Erwerbsstufen als
auch an den Kommunikationsbedurfnissen orientieren. Zweitens sollte es dem Lernenden er-
maoglichen, die grammatischen Inhalte nach der angemessenen Reihenfolge zu erwerben und
ihre wichtigsten kommunikativen Bedurfnisse zu befriedigen. Drittens sollten die grammati-
schen Phanomene den kommunikativen Inhalten inharent sein. Das ist sehr wichtig, denn
ohne die Inhalt-Form-Fokussierung kénnte dem grammatikorientierten Unterricht unterstellt
werden, kommunikationsfeindlich zu sein. Viertens sollte der Entwicklungsstand bzw. das
Denkvermdgen mitbertcksichtigt werden. Fiinftens sollte die lineare Progression durch eine
spiralférmige Progression ersetzt werden (vgl. SURKAMP 2010: 95). So kdénnten vermittelte
Strukturen immer wieder neu aufgegriffen und in die Kommunikation integriert werden,
wodurch die Ausdrucksmadglichkeiten verbessert werden kénnten,

Da eine lernerorientierte Progression ein Desiderat ist, kann an dieser Stelle nur an die Lehr-
personen appelliert werden, von der im Lehrwerk vorgeschlagenen Progression immer dann
abzuweichen, wenn sie nicht mit der nattrlichen Erwerbsphasenreihenfolge Ubereinstimmt.
Dies ist aus motivationalen Grinden sehr wichtig: Korrigiert und sanktioniert man namlich
grammatische Strukturen, welche die Lernenden zu diesem Zeitpunkt nicht beherrschen kén-
nen, fuhrt dies unvermeidlich zu Motivationsverlust (vgl. DIEHL et al. 2000: 13; Kap. 1.3.2.9).

1.3.2.7 Deduktiv oder induktiv?

Unter dem deduktiven Verfahren versteht man die Einfihrung von Regeln durch die Lehrper-
son, die im Anschluss daran praktisch umgesetzt werden. Beim induktiven Verfahren verlauft
der Lernprozess nicht vom Abstrakien zum Konkreten, sondern genau umgekehrt; nicht die
Lehrperson, sondern die Lernenden sind diejenigen, die die Regeln anhand von Beispielen
zuerst entdecken und diese im Anschluss ausformulieren. Theoretisch |6ste das induktive Ver-
fahren das deduktive zur Zeit der ALM und AVM ab, wobei das induktive Verfahren erst seit
relativ kurzer Zeit praktisch umgesetzt wird (s. Kap. 11.1.3 und Tabelle 1). Die induktive GV wird
mit den folgenden Argumenten gestitzt: Die Lernenden stehen im Zentrum des Unterrichts-
geschehens, sind aktiv ins Geschehen miteinbezogen und handeln autonom (vgl.
CHUDAK 2008: 129; KWAKERNAAK 2003: 27). Weiter wird argumentiert, dass der induktive der
nattrliche Weg ist, weil ein Lernen durch Analogiebildung ermdglicht wird (vgl.
CHUDAK 2008: 129).

Ob die induktive GV mehr als die deduktive taugt, ist noch nicht geklart. An beiden Gramma-
tikmodellen wurde wiederholt Kritik gelibt. Der Nachteil bei der Deduktion besteht darin, dass
die Lernenden am Lernprozess nicht aktiv beteiligt sind, mit metasprachlichen Erklarungen
uberfordert werden und schnell die Konzentration und Motivation verlieren (vgl.

68 Diesen Terminus fihrt die Verfasserin ein, um zwischen der grammatischen und sprechaktbasierten Pro-
gression differenzieren zu kénnen.
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FUNK/KOENIG 1991: 114). Dem induktiven Vorgehen wird vorgeworfen, nur die leistungsstar-
ken oder schnellsten SuS zu férdern (vgl. SCHIFFLER 2012: 62; TESCH 1995: 113). Sobald ein
Lernender eine Regel entdeckt und sie kundtut, bedeutet das fir die Mitschiiler, dass ihnen
die Grammatik durch diesen Lernenden deduktiv vermittelt wird (vgl. ebd.). Weitere Einwéande
sind der nétige Zeitaufwand und das potenzielle Frustrationsrisiko (vgl. ROSLER 1998: 257f.).
Die Lernenden kénnten den Eindruck erlangen, dass ihnen die Regel absichtlich vorenthalten
wird (vgl. ebd.). Gewiss dirfte das induktive Vorgehen auch fir die Lehrperson ein Frustrati-
onsausléser sein, da Erkenntnisse keinem zeitlichen Plan unterliegen — fir die Lehrperson
bestent so immer das Risiko, in Zeitdruck zu geraten. Des Weiteren hinterfragt
RAMPILLON (1996: 51) die Autonomie des Lernenden, die dem induktiven Verfahren zuge-
schrieben wird. Sie behauptet, dass Lernende unabhéngig vom gewéahlten Grammatikverfah-
ren deduktiv lernen wiirden, weil «selbsténdig lernende Schiiler einen anderen Weg gehen:
sie schlagen in einer Grammatik oder in einem anderen Werk nach» (ebd.).
ZIMMERMANN (1995: 193f.) hingegen zweifelt zwar nicht am Potenzial des «entdeckenlas-

sende[n] Lehren[s]», aber kritisiert die Art, wie die Induktion im Unterricht eingesetzt wird:

«Die Vermittlung der grammatikalischen Regeln erfolgt im Fremdsprachenunterricht hauptséchlich in einem
<induktiv> genannten Verfahren, das aber haufig aus einer stark lehrergesteuerten, kleinschrittigen Frage-
/Antwortmethode besteht, bei der kein eigentliches Entdecken von Zusammenhangen mdglich ist, sondern
nur ein <Konstatieren> von Fakten, die der Lehrer (z. B. an der Tafel) vorgegeben hat, wobei die Prozesse
der Regelfindung den Lernenden verborgen bleiben. Das Entdecken der Regel ist ein Problemlésungspro-
zeB» (ebd., Herv. i. Orig.).

Ihm zufolge sollte strategisches Wissen durch die mentalen Operationen des Entdeckungsler-
nens (Vergleich, Generalisierung und Abstraktion) bewusst trainiert werden, damit die Lernen-
den die Kontrolle Gber Vorgang der Problemlésung behalten kénnen (vgl. ebd.: 194).

Da bisher keine besseren Vorschlage vorliegen, bedarf es sicherlich weiterer Untersuchungen
(vgl. TESCH 1995: 113). Solange dieses Unternehmen ein Forschungsdesiderat bleibt, spricht
nach dem jetzigen Kenntnisstand zweifelsohne mehr dafur, trotz der genannten Nachteile das
induktive Verfahren einzusetzen. Den Lernenden sollte im FSU die Chance gelassen werden,
Gesetzmassigkeiten der Grammatik selbstandig nach dem SOS-Modell®® von FUNK und
KOENIG (1993: 124) zu finden. Ein mdglicher Ansatz fur die Arbeit mit Kindern in der Schule
ist, die Induktionsarbeit mit bewusstmachenden Verfahren zu kombinieren (vgl.
WICKE 2014: 68; KWAKERNAAK 2003: 28; FUNK 2002: 213). Dieses Vorgehen steht auch im
Einklang mit Focus on Form (s. Kap. 11.3.2.4). Dem angesprochenen Problem von individuel-
len Leistungsdifferenzen der SusS liesse sich etwa mit der Gruppenarbeit begegnen. Nicht zu-
letzt ist darauf zu achten, klare Beispiele zu verwenden, womit Zeit und Frustration der SuS
(sowie die eigene) kontrolliert werden kénnen.

1.3.2.8 Lehrergelenkt oder autonom?

Im Kontext des kommunikativen Ansatzes verschob sich die Orientierung von der Lehrperson
zum Lernenden. Es wurde zunehmend ein Unterricht gefordert, in dem die Lernenden die
Méglichkeit haben, eigenverantwortlich, selbststéandig und selbstbestimmt zu lernen. Doch der

69 Das SOS-Modell steht fur das Prinzip «Sammeln — Ordnen — Systematisieren». Weitere, sehr dhnliche Vor-
schldge machen RAMPILLON (1996: 60) und HEYD (1991: 175).
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Begriff wurde derart popularisiert, dass aus dem Blick geraten ist, dass das Postulat der Auto-
nomie keine Neuheit ist — sondern schon seit der Reformpadagogik propagiert wird. Noch
problematischer ist es aber, dass unter autonomem Lernen die Vorstellung eines Unterrichts
vorherrscht, in dem der Lernende ohne die Hilfe der Lehrperson alleine mit dem Stoff auskom-
men muss. Mit diesem trivialen Verstandnis von Autonomie, bzw. dieser Missinterpretation
setzen sich vor allem ROSLER (1998), GERDES (2000) und SCHMENK (2011) auseinander. Aus
SCHMENKS Sicht (2011: 99) ist es inakzeptabel, dass bereits die Tatsache, dass der Lernende
etwas alleine tut, fiir den Begriff ausschlaggebend ist. Der Sinn der Bildung besteht nicht darin,
«Menschen zum schlichten Allein-Funktionieren zu bilden, sondern vielmehr dazu, eigene Au-
tonomiepotenziale (im Sinne von Handlungs- und Entscheidungsspielrdumen) zu erkennen»
(ebd.: 105). Es geht nicht ums Alleinsein, sondern darum, erstmal zu bedenken, «was Ler-
nende jeweils tun, wie sie es tun und warum sie es tun» (ebd.: 105, Herv. i. Orig.).
GERDES (2000: 46) zieht deswegen die Wendung selbstbestimmtes Lernen vor, um sich von
der trivialen Vorstellung von «Einzelarbeit» zu distanzieren. Fir sie stellt selbstbestimmtes
Lernen keinen isolierten Einzelprozess dar, sondern individuelles Lernen im Rahmen des kre-
ativen Gruppenprozesses (vgl. ebd.).

Um das Potenzial des Autonomiekonzeptes ausschépfen zu koénnen, sieht
SCHMENK (2011: 104) zuvorderst die Wichtigkeit in der Definition des autonomen Lernens.
Dies trifft insbesondere auf den Grammatikunterricht zu, weil es gerade dort immer von vorn-
herein Regeln gibt, die angeeignet werden miissen.” Doch es kann von Autonomie eben nicht
die Rede sein, wenn Lernenden bspw. Strukturiibungen gereicht werden. Hier gilt eher das
Gegenteil: Die Aufgabe ist nicht selbst-, sondern fremdbestimmt (vgl. SCHMENK 2011: 103).
Demnach mussen Unterrichtsbedingungen geschaffen werden, in denen der Lernende Uber
Selbst- und Fremdbestimmung reflektieren kann (vgl. ebd.: 106). Diese Uberlegung stimmt mit
der Theorie der Language Awareness Uberein (s. Kap. 11.3.2.4).

GNUTZMANN und KONIGS (1995), RAABE (1991), ROSLER (2019) und ZIMMERMANN (1995: 192)
setzen sich ebenso fur das Selbstlernen im Grammatikunterricht ein. Der Lernende soll nicht
nur die Resultate von Erkenntnisprozessen erfahren, sondern diese selbst in ihrer Entstehung
verstehen und kritisierend nachvollziehen. Als «selbst aktiv erkennendes Subjekt» lernt er,
anhand geeigneter PrOfverfahren Hypothesen zu bilden und diese zu bewerten
(GNUTZMANN/KONIGS 1995: 19). Deswegen soll der Lernende prozessuale Kompetenzen er-
werben, die es ihm ermdglichen, die Lernprodukte selbstéandig zu erarbeiten (vgl. ebd.). Auf
diese Weise kbdnnte verhindert werden, dass Lernende fremdbestimmt bzw. die durch das
Lehrwerk vorgegebene Grammatik lernen.

Wie oben angedeutet, geht die Rolle der Lehrperson durch die Férderung des autonomen
Lernens keineswegs verloren. ROSLER (2019: 118) sieht die Lehrpersonen in diesem Fall als
«Formexpert/innen», die nur dann ins Unterrichtsgeschehen eingreift, wenn die Lernenden die

70 Ein ausfihrlicher Uberblick (ber die Auseinandersetzungen mit der Lernerautonomie und verschiedene
Definitionen findet sich in ScHLAK (2000: 209ff.).
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Arbeit an Formen verlangen, weil sie etwas nicht verstanden haben oder sich nicht wie ge-
wilnscht ausdricken kdnnen. Daraus zieht er auf der Makroebene die folgende Handlungs-

konsequenz:

«Je mehr wir es schaffen, im Rahmen des institutionellen Fremdsprachenlernens echte Kommunikation zu
beférdern oder auf auBerhalb des Klassenzimmers produzierte echte Kommunikation einzugehen, desto
starker kann der Unterricht sich von der Simulation und Initiation von Kommunikation, die wir zurzeit als
seine Hauptaufgaben betrachten, wegbewegen, hin zu den formbezogenen Unterstiitzungsarbeiten, die fir
das Gelingen der Kommunikation wichtig sind» (ebd.).

1.3.2.9 Mit oder ohne Fehlerkorrektur?

Lehrpersonen befinden sich in einem Spannungsfeld zwischen Fehlertoleranz und -korrektur
(vgl. SAMBANIS 2013: 61). Bekanntlich demotivieren sowohl das Fehlermachen als auch die
Fehlerkorrektur. Den ersten Hinweis darauf, dass man mit Fehlern sorgfaltig umgehen sollte,
gibt SELINKERS Interlanguage-Hypothese (1972). Mit seiner Hypothese wurde das Fehlerma-
chen zum ersten Mal in der Geschichte nicht als «Symptom nicht geglickten Lernens», son-
dern als «Indiz fUr aktive Sprachverarbeitung» betrachtet (vgl. EVEN 2003: 101). Seine
Annahme bestatigte die Untersuchung von DIEHL et al. (2000). Fehler sind entwicklungsbe-
dingt; sie lassen Aufschlisse Uber Erwerbsprozesse zu, weshalb sie nicht ad hoc als Indiz
daflir gedeutet werden sollen, dass der Lernende die Regeln nicht gelernt héatte (vgl.
DECKE-CORNILL/KUSTER 2010: 35; GRAEFEN 2003: 190; DIEHL et al. 2000: 382). Vielmehr soll-
ten Fehler als willkommene Begleiterscheinung betrachtet werden, weil Lernende beim Feh-
lermachen die eigenen Hypothesen testen und zugleich den individuellen Lernprozess
demonstrieren (vgl. ELIS 2015: 95; KLEPPIN 2010: 225). An dieser Stelle sei noch einmal be-
tont, dass die Korrektur von Strukturen, die dem Wissensstand noch nicht entsprechen kdn-
nen, zu Motivationsverlust, zur Anwendung von Vermeidungsstrategien, zur Minderung der
Entdeckungsbereitschaft fihrt und letztendlich verhindert, dass sich Kinder neuen Input zum
gezielten Testen von Hypothesen verschaffen: «Betrachtet man Spracherwerb als kreativen
Selbstorganisationsprozess, so sind zwar beratende und herausfordernde Rickmeldungen
unverzichtbar, ablehnende aber problematisch» (DECKE-CORNILL/KUSTER 2010: 35).

Ebenso sind fehlerlose Texte nicht mit Sprachbeherrschung gleichzustellen, da sie laut DIEHL
et al. (2000: 382) «das Ergebnis einer geschickien Kombination von Vermeidungsstrategien,
Chunks und morphologischen Homonymien sein [kdnnen].» Sie kritisieren die standige Feh-
lerkorrektur an Regelschulen und sehen gerade darin einen der Griinde fir die Kapitulation
der SuS vor der deutschen Grammatik (vgl. ebd.). Deswegen raten sie bei der schriftlichen
Fehlerkorrektur zwei Farben zu verwenden: rot flr Fehler, die der Lernstufe entsprechend
nicht hatten passieren sollen und grin fir Fehler, fr die der Lernende in dieser Erwerbsphase
nicht verantwortlich sein kann (vgl. DIEHL et al. 2002: 161). Andererseits widersprechen dieser
Empfehlung Untersuchungen, die zeigen, dass der Gebrauch des roten Stifts wirkungslos ist
(vgl. DECKE-CORNILL/KUSTER 2010: 35; EDMONDSON 2002: 68). Dartber existieren Untersu-
chungen, die nahelegen, dass Fehlerkorrekturen unwirksam sind (vgl.
HENRICI/HERLEMANN 1986; KASPER 1986; NYSTROM 1983; GRANDCOLAS 1982; zit. nach:
HENRICI/RIEMER 1996: 526).
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Beim Fehlermachen sollte, wie Studien zeigen, zwischen mundlicher und schriftlicher Ebene
differenziert werden (vgl. ROCHE 2013: 132). Die Forderung freien Kommunizierens in einer
Fremdsprache kann ohne Fehler nicht erfolgen. Eine starke Fixierung auf die Korrektheit der
sprachlichen Ausserungen kann sich nur kontraproduktiv auswirken. Die Lernenden entwi-
ckeln Sprechhemmungen und &ussern sich nicht flissig, weil sie das Bedurfnis haben, sich
mitten in der Ausserung selbst zu korrigieren (vgl. HEYD 1991: 16). Um die Angst vor Fehlern
zu vermeiden, rat SAMBANIS (2013: 61) geeignete Massnahmen zu ergreifen und beim Um-
gang mit den Lernenden auf die Sprache zu achten. Fehlerkorrektives Feedback soll unter
dem Motto «Hilfe statt Hindernis» (BuTzkAMM 2012: 69) erfolgen. SCHIFFLER (1998: 17) ist der
Ansicht, dass fehlerkorrektives Feedback hilfreich sein kann, wenn Fehler nicht mit Noten
sanktioniert werden. EDMONDSON (2002: 68) setzt sich auch fir die Fehlerkorrektur ein, aber
unter anderen Bedingungen; ihm zufolge zeigen sich positive Lerneffekte, wenn man den Ler-
nenden inhaltliche und formbezogene Verbesserungsvorschlage anderer Lernenden zeigt o-
der die Lernenden auffordert, einander Feedback zu geben (vgl. ebd.). GLOCK (1993: 110) ist
der Auffassung, dass nicht die Frage der Fehlerkorrektur, sondern die Wahl des Zeitpunkts
entscheidend ist. Fehler sollten nachtraglich korrigiert werden; es spricht nichts daftr, Fehler
zum selben Zeitpunkt eliminieren zu wollen (vgl. ebd.) — denn schliesslich besteht der Zweck
kommunikativer Aufgaben darin, die Lernenden zu ermutigen, fliessend und selbstsicher zu
sprechen (vgl. ebd.).

Far den Schulunterricht kann aus den Erkenntnissen zur Fehlerkorrektur der Schluss gezogen
werden, dass der Zeitpunkt in zweierlei Hinsicht eine Rolle spielt. Erstens sollten Fehler in
separaten Unterrichtsphasen analysiert, zweitens im Einklang mit den Erwerbsphasen entwe-
der toleriert oder korrigiert werden. Dies setzt jedoch voraus, dass die Lehrperson die Erwerbs-
sequenzen kennt, um zu wissen, was zu welchem Zeitpunkt vom Lernenden erwartet werden
kann. Denn wie die DIEHL et al. (2000) aufzeigen konnten, durchlaufen die SuS die Erwerbs-
phasen unterschiedlich schnell und unterschiedlich effizient.

1.3.2.10 Einsprachig oder kontrastiv?

Diese Frage ergibt sich aus der Beobachtung, dass es immer noch Lehrpersonen gibt, die
schulischen Lernenden die Grammatik ausserhalb des Zielsprachenlandes in der Zielsprache
zu erklaren versuchen, obwohl sie dieselbe Ausgangssprache sprechen. Die Grammatik sollte
in der Arbeit mit homogenen Gruppen jedoch in der Schulsprache unterrichtet werden (Tabelle
1).”" Die Forderung, die Schulsprache als Metasprache einzusetzen, geht mit dem Language-
Awareness-Konzept einher (s. Kap. 11.3.2.4). Durch einen kontrastiven Vergleich wird empiri-
schen Befunden entsprechend eine Vernetzung von Wissen und tiefe Verarbeitung ermdglicht
(vgl. HUNEKE/STEINIG 2013: 174; EDMONDSON 2002: 68; FUNK 1991: 54). Erklarungen in der
Schulsprache kénnen «Denkwege erleichtern, fremde Sprachfunktionen verdeutlichen und

m Von dieser Kritik sind Lehrpersonen ausgenommen, die im Zielsprachenland mit heterogenen Gruppen ar-
beiten. Dennoch heisst das nicht, dass sie die Lernenden nicht auffordern sollten, die Regeln mit denjenigen
ihrer Ausgangssprache in Relation zu setzen. Allerdings kann im FSU mit Erwachsenen das Problem auf-
treten, dass die Lernenden wenig Uber die Grammatik ihrer eigenen Sprache wissen, weil sie sich seit der
Schulzeit nicht mehr damit auseinandersetzten. Ungeklért bleibt auch, ob sich eine kontrastive Analyse in
Hinsicht auf den potenziell grossen Zeitaufwand lohnt.
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grammatische Strukturen (gerade im bilingualen Bereich) transparenter machen»
(EVEN 2003: 226).

Des Weiteren rat SCHIFFLER (2012: 62) zu bilingual-kontrastiven Grammatikibungen. Er ist
der Ansicht, dass sie die grésste Effektivitat aufzeigen. M. E. wére es noch wirksamer, pluri-
lingual-kontrastiv vorzugehen. Der Vergleich mit bereits erworbenen Fremdsprachen kann bei
der Bewusstmachung sowie bei der Fehlervermeidung von Nutzen sein. Diese Annahme wird
bestarkt durch eine neulich durchgeflhrte Studie, die zeigt, dass sich ungefahr zwei Drittel der
befragten 104 Sechstklassler in Serbien beim Lernen der deutschen Sprache auf ihre Eng-
lischkenntnisse stitzen (vgl. MomCiLovic 2018: 140). Dabei sind ca. 82% der Lernenden der
Ansicht, dass Englisch eine grosse Hilfe beim Vokabellernen sei (vgl. ebd.: 141). Dies sei hier
betont, weil Deutsch in vielen Landern als zweite Fremdsprache gelernt wird und daher Inter-
ferenzfehler nicht nur durch die Erst-, sondern auch durch die andere/n Fremdsprache/n mit-
verursacht werden.”? Sowohl SCHIFFLERS als auch meine Hypothese miissten jedoch weiter
untersucht werden.

1.3.2.11 Spielend Grammatik lernen?

Spielerisches Grammatiklernen wird in der Fachliteratur als Lésung fir Motivationsprobleme
und kindergerechtes Vorgehen fir die Konkretisierung von Grammatikinhalten vorgeschlagen
(vgl. KRAUB/JENTGES: 2008: 160; KUHN 2006: 71; KLIPPEL 1980: 90), welchem aufgrund von
empirischen Untersuchungen ein erhebliches Mass an Motivierungs- sowie Lernpotenzial zu-
geschrieben wird (vgl. DRAGOVIC 2016; HANSEN 2010: 161f.; MICKEL 2000: 70f.).”® Deshalb
gibt es eine Flle an spielerischen Materialienbanden mit erfolgsversprechenden Grammatik-
spielen. Mittlerweile werden Grammatikspiele auch im Internet angeboten.” Ebenso sind in
Lehrmitteln spielerische Aktivitadten immer mehr anzutreffen. Abgesehen vom Motivationspo-
tenzial werden spielerische Aktivitdten besonders in der Arbeit mit Lernenden, die das Stadium
der formalen Operationen noch nicht erreicht haben, empfohlen (vgl. KUHN 2006: 71;
s. Kap. 111.3.6). Spiele kdnnen helfen, den abstrakten Grammatikstoff konkret und erfahrbar zu
gestalten (vgl. ebd.). Auch MuNOz (2015: 16) sieht das Potenzial in der Erschliessung von
abstrakten Bedeutungen der Grammatik durch konkrete Erfahrungen und mehrkanaliges Ler-

nen:

«[Dl]ie Grammatik [ist] kein arbitrédres und abstrakies System, sondern sie ist konzeptuell motiviert und or-
ganisiert sich nach den Prinzipien der allgemeinen Kognition und Perzeption kdrperlicher Erfahrungen (vgl.
Evans & Green 2006). Aus diesem letzten Aspekt ist zu schlieBen, dass die Grammatik auch durch konkrete,
kdrperliche Erfahrungen vermittelbar sein sollte (vgl. Littlemore/Low 2006a).»

72 Bspw. konnte ich bei meinen serbischen Lernenden, deren erste Fremdsprache Englisch ist, oftmals be-
obachten, dass sie «sh» anstatt «sch» schreiben oder den Plural von Substantiva mit der Endung -s bilden,
was nicht auf ihre Erstsprache zurlickzufihren ist. Ebenso berichteten Lehrpersonen des Fachs Englisch,
dass die Lernenden seit dem Kontakt mit dem Deutschen dazu neigen, «und» anstatt «and» oder vereinzelt
auch «sch» statt «sh» zu schreiben.

3 Fur Ergebnisse empirischer Untersuchungen zum Spielen im FSU s. Kap. 111.3.2.

74 Beobachtbar ist jedenfalls, dass sich Internetseiten mit spielerischen Grammatikiibungen sowie Apps fur
mobiles Lernen grossen Zulaufs erfreuen. Auf eine Auseinandersetzung mit den Mdglichkeiten des animier-
ten Grammatiklernens wird an dieser Stelle verzichtet (fir Grinde s. Kap. 1.3).
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Viele spielerische Aktivitdten weisen jedoch didaktische Probleme auf.”> Hauptsé&chlich dienen
sie dem Uben und Festigen (selten dem Einfihren) von Grammatik (vgl.
KRAUB/JENTGES 2008: 160). In der Regel handelt es sich um Brett-, Gedachtnis-, Kartenspiele
usw., die im Sitzen gespielt werden, wodurch nicht alle Sinne und somit nicht alle Lerntypen
angesprochen werden. Die meisten Spiele sind m. E. formfokussiert. Sie z&hlen eher zu Ubun-
gen zum Grammatiklernen und nicht zu bedeutungsorientierten Aufgaben, deren Funktion da-
rin besteht, die Lernenden zum kommunikativen Handeln anzuregen.”® Deswegen genlgt der
Einsatz von Spielen noch lange nicht, um einen handlungsorientierten und ganzheitlichen FSU
zu gewahrleisten, in dem Grammatik integriert vermittelt werden kann.”” Wichtig dabei ist, dass
nicht aus den Augen verloren wird, dass Lernspiele zwar Spass machen, aber gleichzeitig
auch den Lernprozess beginstigen sollen.

1.3.3 Didaktische Konsequenzen
Aus den Diskussionen Uber die Problemfelder der GV in Kap. 11.3.2 wird das folgende Fazit
gezogen: Es ist plausibel anzunehmen, dass man negativen Einstellungen zum Grammatik-
lernen entgegenwirken, Lernende zum Grammatiklernen motivieren und einen effektiveren
Grammatikerwerb anstossen kann,
1. wenn der Anteil an Grammatik den BedUrfnissen der Lernenden angepasst wird.
wenn die Zeitspanne zwischen Lernen und Erwerben berucksichtigt wird.
3. wenn auf die Reihenfolge der Erwerbsphasen geachtet wird.
4. wenn vermittelte Strukturen wiederholt aufgriffen werden.
5. wenn zwischen expliziter und impliziter GV abgewechselt wird.
6. wenn die Aufmerksamkeit auf Form-Inhalt-Beziehungen gelenkt wird.
7. wenn Phasen fir die Bewusstmachung eingebaut werden.
8. wenn die Rezeption vor der Produktion trainiert wird.
9. wenn Grammatik kontrastiv vermittelt wird.
10. wenn Lernende die Regeln gruppenweise selbst entdecken kdnnen.
11. wenn Fehler nicht unmittelbar, sondern in Reflexionsphasen korrigiert werden.
12. wenn fehlerhafte Strukturen, die zum gegebenen Zeitpunkt nicht beherrscht werden kén-
nen, toleriert werden.

s Fur weitere Vor- und Nachteile fiir spielerisches Grammatiklernen s. Kap. 111.2.4.1.

76 Ich beziehe mich hierbei auf BORNERS Unterscheidung (2002: 233f.) von Aufgabe (handlungsanregender
Text), Uben (Sprach- und Lernhandlung) und Ubung (drill). Aufgaben sind daher typisch fiir den handlungs-
orientierten FSU. Ubungen hingegen sind aufgrund des «Reiz-Reaktions-Schema[s]» typisch fiir die ALM
und AVM (vgl. ebd.).

” Im Rahmen meiner Masterarbeit flihrte ich eine Interventionsstudie mit dem Ziel durch, die Effizienz von
Grammatiklernspielen zu untersuchen. Wie sich zeigte, waren die SuS der Experimentalklasse (EK) weitaus
motivierter als die SuS der Kontrollklasse (KK) (vgl. DRAGoOVIC 2016: 124ff.). Bei vier von sechs Leistungs-
tests schnitten die SuS der EK besser ab, wobei die Unterschiede nicht signifikant waren. Dennoch war in
der EK vom ersten bis zum letzten Messzeitpunkt eine signifikante Leistungssteigerung festzustellen, was
bei der KK nicht der Fall war (vgl. ebd. 123). Was aufgrund der Ergebnisse gesagt werden kann, ist, dass
die SuS der EK die Grammatikregeln besser beherrschten. Da es sich aber um formorientierte Ubungen bei
den Tests handelte, waren Aussagen Uber die schriftliche und mindliche Produktion sehr geféhrlich. Ich
bezweifle, dass spielerische Grammatikaktivitaten den Transfer vom Wissen zum Kénnen unterstiitzen kdn-
nen, weil sie begrenzt kommunikativ und handlungsorientiert sind. Nichtsdestotrotz geben die Ergebnisse
starke Anhaltspunkte dafirr, dass sich Grammatikspiele positiv auf die Lernleistung und Motivation auswir-
ken kénnen.
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13. wenn Grammatik als integraler Teil kommunikativen Handelns behandelt wird.

14. wenn Grammatik multimodal und emotional ansprechend vermittelt wird.

15. wenn Grammatik veranschaulicht wird (mit nonverbalen Ausdrucksmitteln, visuellen Mit-

teln usw.).

16. wenn spielendes Lernen in einer angenehmen Atmosphéare ermdglicht wird.
Wie aus Kap. 11.3.1 und 11.3.2 hervorgeht, hangen die Motivation, Einstellungen und der Lern-
erfolg von mehreren Faktoren ab, die sich gegenseitig beeinflussen. Aus diesen Griinden soll-
ten Lernerfolg und Motivation m. E. durchaus Hand in Hand gehen, wenn man im Unterricht
maoglichst viele der 0. a. Punkte berticksichtigt und sich den Synergieeffekt von Motivation und
Lernerfolg zunutze macht. Um nun eine <«Allianz zwischen Grammatik und Motivation»
(DUWELL 2000: 29) stiften zu kénnen, muss in erster Linie verhindert werden, dass die Gram-
matik pars pro toto wahrgenommen wird. Um die Diskrepanz zwischen Grammatik- und Spra-
chenlernen zu Uberwinden, reicht es nicht, die Grammatik nurin mitteilungsbezogene Kontexte
einzubauen. Die Grammatik sollte ganzheitlich unterrichtet werden (s. Kap. 11.2.2). Im ganz-
heitlichen FSU bieten sich auch Anknlpfungspunkte zu persénlichen Identifikationen (vgl.
POLLETI 2003: 4; MICKEL 2000: 30f.; ZIMMERMANN 1995; 190f.). Der Lernende wird als ganze
Person mit all seinen Sinnen und Gefiihlen involviert.”® In einem solchen Unterricht bezieht
sich die Motivation nicht nur aufs Grammatiklernen, sondern aufs Sprachenlernen im Allge-

meinen (DUWELL 2000: 46). Deswegen sollten Ubungsaufgaben

«in einem situativen Rahmen [vorgegeben werden], in dem die Figuren der Handlung in ihren Beziehungen
untereinander lebendig wirden, und in den sich die Lernenden nicht nur kognitiv, sondern auch affektiv
hineinversetzen kdnnten» (DECKE-CORNILL/KUSTER 2010: 179).

Aus meiner Sicht ist ein spielerischer Umgang mit der Sprache ein vielversprechender Weg,
negativen Einstellungen entgegenzuarbeiten, sofern die negativen Seiten des spielerischen
Grammatiklernens umgangen werden (s Kap. 11.3.2.11). Demnach sollten spielerische Aktivi-
taten helfen, eine angenehme Lernumgebung zu schaffen, in der ganzheitlich-handelnde In-
teraktionen ausgelést werden. Eine Vorstellung davon, wie man den FSU gestalten kann,
damit Grammatik spielerisch, lerneffektiv und handlungsorientiert in einer emotional anspre-
chenden und angstfreien Umgebung vermittelt wird, bietet das Konzept der Dramagramma-
tik (2003), Uber welches in den nachsten Abschnitten referiert wird.

.4 Drama und Grammatik — Was soll das Theater?

Die Uberschrift des Kap. Il soll — wie der Titel der Dissertationsschrift — buchstablich und im
Ubertragenen Sinne als Statement verstanden werden. Einerseits soll mit der zweideutigen
Uberschrift darauf hingewiesen werden, dass ein Bedarf an der Sanierung von Schwachstellen
im FSU besteht. Gleichzeitig soll damit auf die DP als Unterrichtsansatz angespielt werden.
Deswegen wird im Folgenden aufgedeckt, was das Theater (leisten) soll. Genau genommen
wird in Kap. 1.4 die Verbindung der DP und GV mit ihren Vor- und Nachteilen beleuchtet, die
in eine umfassendere Diskussion in Kap. 1.5 minden, die den Brlickenschlag zwischen der
dramapadagogischen GV und dem darauffolgenden Kap. Il Gber die DP bildet.

8 Das Konzept der Ganzheitlichkeit wird néher in Kap. 111.3.1 erértert.
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.41  Dramagrammatik

Mit der Frage, ob es im FSU méglich sei, Grammatik nicht nur kognitiv, sondern auch konkret,
lebensnah und kreativ handelnd zu erfahren, setzte sich EVEN (2003; vgl. auch 2016; 2014,
2011a, 2011b, 2011c) auseinander.” Im Rahmen ihrer empirischen Untersuchung versuchte
sie durch den Einsatz dramapéadagogischer Mittel negativen Einstellungen zum Grammatikler-
nen im DaF-Unterricht entgegenzuwirken, um die Bereitschaft zum Sprachenlernen zu erhé-
hen® Im Zuge der Vorbereitung ihres Dissertationsprojekts entwickelte sie die

Dramagrammatik,

«[die] der dialektischen Verschrankung von Sprachwissen und Sprachhandeln verpflichtet [ist]. Der drama-
grammatische Ansatz regt die Lernenden zu der Entwicklung und Ausgestaltung eigener Handlungssituati-
onen an, weist sie strategisch auf die zur adaquaten Umsetzung ihrer Sprachhandlungsabsichten relevanten
Strukturen hin und Iasst das theoretische Wissen dann direkt wieder in den dramatischen Schaffensprozess
einflieBen. Der Prozess der kollaborativen Erarbeitung ist dabei mindestens so wichtig wie das dramatische
Endprodukt; die Anwendbarkeit des Wissens wird erprobt und der Zusammenhang zwischen Theorie und
Praxis kritisch beleuchtet. Dramagrammatik ist dartiber hinaus ein Ansatz, dessen individuelle Ausgestal-
tung auf den jeweiligen soziokulturellen Lehr- sowie Lernkontexten aufbaut und damit nicht von auBBen an-
geordnet, sondern von reflexiven Praktikerinnen und Praktikern, die ihre gegebenen
Unterrichtsbedingungen selbst am besten kennen, umgesetzt wird. Lernende entscheiden eigenverantwort-
lich Gber die individuelle Inszenierung von Grammatik. Die Lehrperson ist Lernhelfer/in und -begleiter/in,
Moderator/in des Unterrichtsgeschehens und Informationsquelle. Damit arbeitet sie auf eine ausgewogene
Balance von Vergniigen und Verstand hin» (EVEN 2011a: 46, Herv. i. Orig.).

Neben einer «inhaltsbezogene[n] fertigkeitsorientierte[n] Auseinandersetzung mit Grammatik»
beinhaltet der dramagrammatische Ansatz «gleichzeitig aber auch eine persdnliche und damit
persdnlichkeitsférdernde Herangehensweise» (ebd.: 38). Die Persdnlichkeiten der Lernenden,
ihre Lernerfahrungen und ihr Weltwissen werden im dramagrammatischen FSU durch die kre-
ative Verkérperung grammatischer Strukturen rekontextualisiert, was es erméglicht, den An-
satz auf verschiedene Lehr- und Lernkontexte anzuwenden (ebd.: 40). Lerninhalte werden in
einem fiktiven Handlungskontext durch die bewusst eingesetzte Bewegungs- und Spielkom-
ponente erfahrbar gemacht. Dadurch, dass die kognitive Auseinandersetzung mit der Erfah-
rung, die beim Agieren aus einer Rolle in einer Handlungssituation gemacht wird, verbunden
wird, soll das Wissen Uber Sprache mit dem Kénnen sinnvoll miteinander verknlpft werden.
Dabei sollen effektive Lern- und Verstehensprozesse ausgeldst werden, weil auch alle Sinne
beim Lernen einbezogen werden.®’

Der Aufbau einer dramagrammatischen Einheit sieht auch Phasen vor, in denen der Lernende
sich kognitiv mit dem Grammatikstoff auseinandersetzen kann, in denen aufgetretene Fehler
beseitigt werden sowie Uber das Gelernte reflektiert wird.82 Diese Phasen der kognitiven Ana-
lyse ermdglichen es, fremdsprachliche Strukturen hervorzuheben, deren Formen und Ge-
brauch zu thematisieren, sie neu einzuordnen, um sie anschliessend in bedeutungsstiftenden
Verwendungszusammenhangen zu erfahren und anzuwenden (vgl. ebd.).

I8 Damit soll nicht behauptet werden, dass EVEN die einzige ist, die den Versuch unternahm, die GV durch
Einbeziehung kdrperlicher Elemente etwas facettenreicher zu gestalten. Da aber die Uberpriifung der
Theorien und Konzepte der GV in der vorliegenden Arbeit nicht beabsichtigt wird, wird an dieser Stelle auf
eine ausfiihrliche Darstellung weiterer Grammatikvermittiungskonzepte verzichtet.

80 Friihe Ideen stammen sogar aus dem 17. Jhd. und werden ausfihrlich in EVEN (2003: 53ff.) dargestellt. Im
Gegensatz zu den friihen Pionieren war sie es, die flr einen Durchbruch sorgte (vgl. DRAGovIC 2017: 118).
81 Mit allen Sinnen zu lernen soll wértlich verstanden werden. Ein interessantes Beispiel, wie Grammatik rie-

chend, fiihlend und tastend gelernt werden kann, findet sich in FROESE (2000: 140).
82 Der Aufbau einer idealen dramagrammatischen Unterrichtseinheit wurde bereits in Kap. 11.3.2.5 dargelegt.



Drama und Grammatik — Was soll das Theater? 59

Die Grammatik wird also nicht, wie bei konventionellen und alternativen Methoden, traditionell
vermittelt (s. Kap. I.1). Die Dramagrammatik ist daher auch keine Methode — sie ist ein Zweig
der DP, deren Theorie sich an verschiedene Bezugsdisziplinen anlehnt (vgl. EVEN 2016: 8).
Die Dramagrammatik ist ein Unterrichtsansatz, der ganz im Sinne von KUMARAVADIVELUS
Postmethod (2006)  «kontextabhangig, hierarchieauforechend und lernerorientiert»
(EVEN 2011a: 40) ist, weil hier alle drei von ihm aufgestellte padagogische Parameter

(s. Kap. 1.1.5) aufgegriffen werden:

«Drama grammar takes the communicative orientation one step further into postmethod, making additional
use of techniques that direct learners' conscious attention to specific linguistic structures during carefully

orchestrated phases» (EVEN 2011b: 307).83
Somit versteht sich die Dramagrammatik «als konsequente Weiterfihrung kommunikativer
und interaktiver Ansatze mit bewusster Einbeziehung von Sprachanalyse und dramatischem
Handeln» (EVEN 2011c: 71).

.42 Vor- und Nachteile des Konzepts

Die Dramagrammatik dirfte ein empfehlenswerter Ansatz fir die GV sein, zumal das
Lehrkonzept im Einklang mit den in Kap. 11.3 formulierten Uberlegungen fiir eine angemessene
GV steht. Die theoretische Grundlage der Dramagrammatik stitzt sich auf die Erkenntnisse
aus der Spracherwerbsforschung (vor allem richtet sie sich nach der Output-, Interaktions- und
Aufmerksamkeits- wie auch der Routinen-zu-Grammatik-Hypothese). Darliber hinaus baut sie
auf den theoretischen Uberlegungen zum Grammatikunterricht von PORTMANN-TSELIKAS auf
(vgl. EVEN 2016: 8f.; 2011b: 301f.). Des Weiteren werden durch die dramapadagogische Ver-
mittlung die Ideen von Language Awareness und Focus on Form verwirklicht (vgl.
Liu 2002: 53f.; REINHARDT 2006: 494). Durch die Inszenierung von Situationen werden be-
stimmte grammatische Phanomene in konkreten Handlungsbeziigen vermittelt, sodass die
Dramagrammatik dem ganzheitlichen FSU und der integrierten GV gerecht werden kann (vgl.
EVEN 2016: 8f.). Der Ansatz spiegelt sich auch in den Prinzipien fur einen effektiven Gramma-
tikunterricht von BATSTONE und ELLIS (2009) (s. Kap. 11.3.2.4). Aus der Beschreibung des Mo-
dells geht auch hervor, dass sich die Dramagrammatik mit den Uberlegungen von GNUTZMANN
und KONIGS (1995: 21) zu einem angemessenen Grammatikunterricht im schulischen FSU
deckt (s. Kap. 11.3.2.4). Hinzu kommt, dass im dramagrammatischen FSU der Schulsprache
eine wichtige Rolle zukommt und dass Fehler achtsam in Reflexionsphasen korrigiert werden.
Nicht zuletzt fUhrte die praktische Umsetzung dieses Ansatzes im Rahmen des Dissertations-
projekts von EVEN (2003: 233f.) dazu, dass sie aufgrund der Befunde u. a. die folgenden Hy-
pothesen aufstellte: Durch die dramapadagogische GV kdnnen die Einstellung zur Grammatik
verbessert, die Lernmotivation optimiert, die Auseinandersetzung mit grammatischen Inhalten
geférdert, Fehlerangste abgebaut, die Aufnahmekapazitat sowie die Konzentrations- und die
Merkleistung verbessert werden.

Obwohl die Vorziige einer dramapadagogischen Vermittlung von Grammatik einleuchten,
weist die Dramagrammatik auch Nachteile auf. Erstens lasst EVEN (2003: 227) den Zeitfaktor

83 In ihrem Beitrag erklart sie ausfihrlich, warum der dramagrammatische Ansatz mit KUMARAVADIVELUS Para-
metern (2006) kompatibel ist.
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absichtlich ausser Acht. Insofern kénnen Probleme bei der Umsetzung der Dramagramma-
tik im schulischen Kontext entstehen (vgl. JELIC 2011: 32; FRATINI 2008: 68).8* Zweitens be-
schrankt sie sich auf die Bearbeitung bestimmter Grammatikfelder (vgl. JELIC 2011: 32;

FRATINI 2008: 68). Dieser Grenzen ist sich selbst EVEN bewusst:

«Natlirlich wéare es vermessen behaupten zu wollen, dass mit der Dramagrammatik alle Grammatikfehler
unverziglich aus der Welt geschafft wirden. Es handelt sich auch bei diesen Ansétzen <nicht um Wunder-
mittel, sondern um rationale und nach bestem Wissen gestaltete Unterrichtskonzepte> (Portmann-Tselikas
2001: 36)» (ebd.: 177, Hervorhebung v. Verf.).

«Obwohl dieses Vorgehen fiir den Praktiker unbefriedigend bleibt, sehe ich an dieser Stelle keine angemes-
senere Lésung, es sei denn, man wolle fiir jede Modellsequenz Anzahl und Sprachentwicklungsstand der
Teilnehmenden, deren Vertrautheit mit der dramapéadagogischen Arbeitsweise sowie institutionelle Rah-
menbedingungen kunstlich festlegen» (ebd.: 197).

Drittens fehlt die empirische Stitze (s. Kap. 1.6.3). Deswegen fordert sie Jahre spéter eine
longitudinale Studie, die ihre Annahmen zum dramagrammatischen Unterricht Gberprifen
wirde (vgl. EVEN 2016: 19; 2011b: 309). Meinem Kenntnisstand nach gibt es nur eine quanti-
tative Studie, die darauf hinweist, dass sich die dramapadagogische Erarbeitung von gramma-
tischen Regeln nach EVENS Phasenmodell (2003) im Chinesisch-als-Fremdsprache-Unterricht
mit Jugendlichen als lernférderlich erweist (vgl. MEYER zU VENNE 2016). SCHIFFLER (2012: 13)
berichtet von einer nicht veroffentlichten Masterarbeit (JOHN 2009), die den Lernerfolg beim
Grammatiklernen in der Primar- und Sekundarstufe empirisch belegt.® Alle weiteren Studien,
die sich die positiven Auswirkungen auf Motivation und Einstellung der Lernenden bezogen
auf spielerisches oder dramapadagogisches Grammatiklernen zum Gegenstand machen, wur-
den qualitativ durchgefihrt, was den Nachweis der Effektivitat vermissen Il&sst (vgl.
EVEN 2016: 19; 2011b: 309; 2003: 257). Es kann nur betont werden, dass — vor allem in An-
betracht der Kritik — weitere Untersuchungen langst Gberféllig sind.

Die Einwande gegen die Dramagrammatik lassen sich folgendermassen entkraften: Die
Dramagrammatik ist ein flexibles Phasenmodell; es muss nicht jede Phase im Unterricht vor-
kommen, wodurch an Zeit gespart werden kann (vgl. EVEN 2011b: 307). Des Weiteren muss
sich der Unterricht nicht auf ein grammatisches Phdnomen beschrénken. Wie ELIS (2015) an
Beispielen zeigt, ist es durchaus mdglich, die Grammatik auch ohne ein komplexes Konzept
und lehrwerkbasiert dramapédagogisch zu vermitteln. Nicht zuletzt 14sst sich der letzte Punkt
durch mehr Forschung weiterbringen.

Insgesamt Iasst sich demnach festhalten, dass die Optimierung der GV im Rahmen eines dra-
mapadagogischen FSU einer Untersuchung wert ist. Es ist naheliegend, dass mittels spiel-
und bewegungsbasierter, sprich dramapadagogischer Verfahren, viele der diskutierten Prob-
leme der GV Uberbriickt werden kénnen. Zudem liefern Theorien und Befunde aus verschie-
denen Forschungsgebieten starke Anhaltspunkte dafir, dass sensomotorisches und
emotional ansprechendes Sprachenlernen den Erwerb erleichtern (s. Kap. 111.3 und 111.4) und
die Einstellung zur Grammatik verbessern kénnen (s. Kap. 11.3.2.5). Und schliesslich ist EVEN
nicht die einzige Verfechterin: Die Idee, Grammatik performativ oder bewegungsbasiert zu

84 In ihrer Arbeit nahm allein schon die Sensibilisierungsphase 40 Minuten in Anspruch (vgl. EVEN 2003: 199).
Das liegt daran das sie ihr Konzept flr universitdre DaF-Lernende entwickelte, deren Unterrichtszeit nicht
auf 45 Minuten begrenzt war.

85 Da die Masterarbeit in Brasilien verteidigt und nicht veréffentlicht wurde, konnten der Wahrheitsgehalt sowie
die Qualitat der durchgefiihrten Studie nicht Gberprift werden.
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vermitteln, wird von verschiedenen Fremdsprachendidaktikern unterstitzt (vgl.
ELIs 2015: 105ff.; SAMBANIS 2013: 131; JELIC 2011: 32; DECKE-CORNILL/KUSTER 2010: 51;
FRATINI 2008: 64ff.; KNABE 2007: 57f.; LIu 2002: 53f.; MICKEL 2000: 32f.).

1.5 Zwischenfazit: Probleme des Fremdsprachenunterrichts und Lésungsoptionen
Wie der Titel dieses Kap. andeutet, liegen im FSU bei weitem mehr Probleme als mit der GV
vor. Fassen wir die zentralen Probleme des heutigen FSU, die in Kap. | und Il dargelegt wur-
den, noch einmal zusammen:

Aufgrund des fachlichen Diskussionsstandes und der Forschungsergebnisse lasst sich fest-
halten, dass die Forderung nach einem ganzheitlichen, handlungsorientierten Unterricht noch
nicht ganzlich eingelést wurde. Die Tradition der «talking heads and dead bodies»
(LEGUTKE/THOMAS 1993: 7) lebt fort. Der FSU ist in vielen Klassenzimmern kognitiv ausgerich-
tet, lehrwerkzentriert, bewegungsarm und emotional wenig ansprechend. Damit gehen Uber-
forderung, Lernschwierigkeiten, Konzentrationsmangel, Demotivation, negative Einstellungen,
Sprechschwierigkeiten, Hemmungen und andere Nebeneffekte einher. Den herkdmmlichen
FSU kennzeichnet ferner, dass er kommunikationshemmend wirkt und Lernende nicht zum
Handeln in der Fremdsprache befahigt. Die Begleiterscheinungen des gegenwartigen FSU
sind eindeutige Indizien dafir, dass andere Anséatze einer Probe unterzogen werden sollten,
um zu untersuchen, ob Schwachstellen mit anderen Mitteln behoben werden kénnen.

Wird die historische Dimension des FSU verinnerlicht, kann festgestellt werden, dass die Kont-
roverse, «ob die Spracherlernung hauptsachlich conversatione et usu zu betreiben oder
doctrina et praeceptis zu grinden sei», noch nicht beendet ist (BuTzkAMM 1993: 87, Herv. i.
Orig.). Im Schatten des Richtungsstreits erlebt die traditionelle Grammatik ihre Renaissance,
weil noch keine schliissigen Konzeptionen fir die GV entwickelt und erforscht wurden. Dies
ist nicht verwunderlich, da man sich unter den Praktikern weniger denn je einig ist, wie man

die Grammatik nun vermitteln sollte (s. Kap. 1.6.2). EVEN (2003: 111) résoniert,

«[dass] es schdn [ware], wenn an dieser Stelle das dargestellte <deklarative> Wissen tber die Mechanismen
des Fremdsprachenlernens in einen «prozeduralen» didaktischen Handlungsplan oder in ein fremdsprachen-
unterrichtliches Curriculum kondensiert werden kénnte» (Herv. i. Orig.).

Trotz aller Nachteile des herkdmmlichen FSU, derer sich auch die aktuelle Fremdsprachendi-
daktik bewusst ist, bleibt ein «forschungshistorisches Unverstandnis» gegenlber den alterna-
tiven Ansatzen, die ganzheitlich sind (SCHLEMMINGER 2000: 5; s. Kap. 1.6.3).

Aus den in Kap. Il kritisierten Punkten I&sst sich eine Reihe von Argumenten flr einen ganz-
heitlichen FSU ableiten.®® Wie das Ergebnis der Diskussionen zeigt (s. Kap. 11.4), konnte der
dramagrammatische Ansatz ein mdglicher Weg sein, auf der einen Seite Grammatik lernef-
fektiv, motivierend und handlungsorientiert zu vermitteln, auf der anderen Seite die in
Kap. 1.6.2 hervorgehobenen Defizite zu beheben. Da die Dramagrammatik ein ganzheitlicher
Ansatz ist, werden nicht nur grammatische Strukturen in diesem Unterrichtssetting performativ
vermittelt. Das beruht darauf, dass mit ganzheitlichem Grammatiklernen auch ganzheitliches
Sprachenlernen einhergeht, weshalb der komplette FSU dramapadagogisch ausgerichtet sein
sollte. Das zweite Argument fir einen ganzheitlichen FSU folgt aus den Konsequenzen der

86 Fur die Theorie der Ganzheitlichkeitspadagogik s. Kap. 111.3.1.
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Suche nach der richtigen Fremdsprachlernmethode (s. Kap. 1l.1). Aus der Kritik geht hervor,
dass gegenwartige Empfehlungen dem Motto «Prinzipien statt Methoden» folgen
(s. Kap. I1.1.5). Daraus folgt, dass ein angemessener FSU erfahrungs-, bedlirfnis-, realitts-,
handlungs- und reflexionsorientiert sein sollte (HENRICI/RIEMER 1996: 520), was sich mit den
Voraussetzungen eines ganzheitlichen FSU deckt (s. Kap. 111.3.1).8” Dariiber hinaus spiegelt
sich im Resumee des Methodenstreits die Einbeziehung kérperlicher und emotionaler Ele-
mente als Kommunikationsmittel (s. Kap. I1.1.5). Das dritte Argument liesse sich auch bei den
Vertretern der Neurodidaktik suchen (s. Kap. 1.6.3.2). Da Neurodidaktiker von Methoden im
Allgemeinen abraten, weil das Gehirn jeder Person einzigartig ist und stdndigen Veranderun-
gen unterliegt (vgl. OGASA 2011: 33), raten sie zu einer Ausrichtung des Unterrichts nach neu-
rodidaktischen Prinzipien (Tabelle 2), um jedem Individuum «gehirngerechtes» Lernen
gewahren zu kdnnen. Nimmt man Tabelle 2 kritisch unter die Lupe, kann gleich festgestellt
werden, dass sich die neurodidaktischen Prinzipien mit den Forderungen der Reformpéadago-
gen decken: multimodales Lernen, Emotionen, Individualisierung und soziale Interaktionen.
Aus den neurodidaktischen Uberlegungen wird de facto dieselbe Konsequenz wie aus pada-
gogischen und psychologischen Studien seit der Reformpadagogik abgeleitet;? gefordert wird

namlich ein ganzheitlicher Lehr- und Lernansatz,

«welcher die Doppeldimension kognitiver und affektiver Faktoren in ihnrem Synergieeffekt beriicksichtigt und
die cartesische Dichotomie zu Gunsten eines allianzartigen neurobiologischen Monismus auflost»
(OVERMANN 2004: 26, zit. nach OGAsA 2011).

Der vierte Grund, warum sich der ganzheitliche FSU als eine angemessene Alternative fir den
FSU an Schulen erweisen kdnnte, besteht darin, dass sich Sprachlernziele mit Bildungszielen
vereinen lassen (s. Kap. I.5). Die Verfolgung von Bildungszielen gilt als oberstes Primat, weil
diese uber den FSU hinausgehen. D. h., sowohl der Spracherwerb als auch die Entfaltung der
Persdnlichkeit sind vorrangig. So spiegelt sich die Forderung nach Ganzheitlichkeit auch in

den Lehrpléanen:

«Der Erwerb der fachlichen Kompetenzen in den Fachbereichen und Modulen geht einher mit der Ausbil-
dung Uberfachlicher Kompetenzen. Die Schilerinnen und Schiler erwerben in allen Fachbereichen und
Modulen sowie Uber die ganze Schulzeit hinweg personale, soziale und methodische Fahigkeiten, die fir
eine erfolgreiche Bewaltigung unterschiedlicher Aufgaben in verschiedenen Lebensbereichen zentral sind.
Sie lernen, Uber sich selbst nachzudenken, den Schulalltag und ihr Lernen zunehmend selbststandig zu
bewaltigen, an der eigenen Lernféhigkeit zu arbeiten, vorgegebene und eigene Ziele und Werte zu verfolgen
und zu reflektieren. Sie erwerben soziale und kommunikative Féhigkeiten und lernen, mit anderen Kindern
zusammenzuarbeiten, Konflikte zu 16sen und mit Vielfalt umzugehen. Sie erwerben umfassende sprachliche
Kompetenzen, lernen mit Informationen sachgerecht umzugehen und entwickeln Problemléseféhigkei-
ten.»89

Das Konzept eines ganzheitlichen FSU ergibt sich in der Theorie als die beste Lésungsoption
fur die Verwirklichung verschiedener Bildungsintentionen; die praktische Umsetzung verlauft

87 Die gelisteten Prinzipien in der fremdsprachendidaktischen Literatur zwar nicht immer einheitlich benannt,
sind aber sinngemass deckungsgleich und/oder kompatibel. Bspw. formuliert HAz (2017: 26ff.) die Prinzipien
des FSU folgendermassen: Handlungs- und Aufgabenorientierung, interkulturelles Handeln, Lernerzentrie-
rung, bedeutsame Inhalte sowie selbstbestimmtes und kooperatives Lernen.

88 Somit kann ANSELM und WERANI (2017: 110) nicht zugestimmt werden, dass die neurodidaktische Perspek-
tive «Lehr-Lernkontexte in einem neuen Licht erscheinen» lasst. Zur Problematik der neurowissenschaftli-
chen Evidenz und zu den Bedingungen flr die Mitbetrachtung neurowissenschaftlicher Befunde s. Kap. 1.6.3
und I11.4.

89 Der Auszug stammt aus dem deutschschweizerischen Lehrplan 21. Ahnlich formulierte Ziele sind auch im
serbischen Lehrplan fir die finfte Klasse auf S. 4 enthalten. Beide Dokumente kénnen im Internet eingese-
hen werden (Stand: 12.12.2018).



https://zh.lehrplan.ch/index.php?code=e%7C200%7C1
http://dusanradovic.edu.rs/wp-content/uploads/2017/11/PRAVILNIK-O-NASTAVNOM-PLANU-ZA-DRUGI-CIKLUS-OSNOVNOG-OBRAZOVANJA-I-VASPITANJA-I-NASTAVNOM-PROGRAMU-ZA-PETI-RAZRED-OSNOVNOG-OBRAZOVANJA-I-VASPITANJA-30.10.2017..pdf
http://dusanradovic.edu.rs/wp-content/uploads/2017/11/PRAVILNIK-O-NASTAVNOM-PLANU-ZA-DRUGI-CIKLUS-OSNOVNOG-OBRAZOVANJA-I-VASPITANJA-I-NASTAVNOM-PROGRAMU-ZA-PETI-RAZRED-OSNOVNOG-OBRAZOVANJA-I-VASPITANJA-30.10.2017..pdf
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in der Schulrealitat jedoch nicht unproblematisch (vgl. BACHER 2012: 4). Soll allen Forderun-
gen konsequent Rechnung getragen werden, erfordert es zunachst ein Umdenken sowohl in
der gangigen Praxis als auch eine Anpassung der Theorie, wie am Beispiel des Konzepts der
Dramagrammatik in Kap. 11.4 gezeigt wurde. Deswegen verfolgt das nachste Kap. das Anlie-
gen, den Kern der vorliegenden Schrift — die Untersuchung der anzupassenden DP als ganz-
heitliches Lehr- und Lehrkonzept fir den schulischen FSU — ausflhrlicher zu begriinden. Im
Vordergrund dabei steht die Wahl dieses Themas, wobei der Fokus auf zu bewaltigende un-
terrichtliche Probleme gelegt wird sowie auf theoretische Grundlagen verschiedener Diszipli-

nen.

Neurodidaktische
Unterrichtsprinzipien

1. Lernen ist ein physiologischer Vorgang.

2. Das Gehirn ist sozial.

3. Die Suche nach Sinn ist angeboren.

4. Sinnsuche erfolgt durch die Bildung (neuronaler)
Muster.

5. Emotionen sind wichtig fir die Musterbildung.

6. Das Gehirn verarbeitet in Teilen und als Gesamt-
heit gleichzeitig.

7. Lernen erfolgt sowohl durch gerichtete Aufmerk-
samkeit als auch durch periphere Wahrnehmung.

8. Lernen geschieht sowohl bewusst als auch unbe-
wusst.

9. Es gibt mindestens zwei Arten von Gedéachtnis.

10. Lernen ist entwicklungsabhéngig.

11. Komplexes Lernen wird durch Herausforderun-
gen gefdrdert und hingegen durch Angst und Bedro-
hung verhindert.

12. Jedes Gehirn ist einzigartig.

Schlussfolgerungen

> Ganzheitliches Lernen unter Einbeziehung aller
Sinne

> Soziale Interaktionen

> Einbeziehung von Interessen und Ideen der Ler-
nenden

Formulierung eigener Lernziele und -inhalte

Verknlpfung vorhandenen Wissens an neue
Muster

Beachtung affektiver Aspekte bei der Unterrichts-
planung

vivy b

Verstandnis des Ganzen und der Details

N

> Vertiefung der Aufmerksamkeit (Beseitigung von
Stodrquellen, Férderung positiver Emotionen usw.)

> Bewusstmachung von Lehr- und Lernprozessen
und Reflexion Gber das Gelernte

> Beriicksichtigung vielféltiger Erinnerungswege

-> Berlcksichtigung von Entwicklung, Reife, Vorwis-
sen und F&higkeiten

Schaffung einer motivierenden und angstfreien
Lernatmosphére

2

-> Berilcksichtigung individueller Talente, Fertigkeiten
und Fahigkeiten

Tabelle 2: Lehr-Lern-Prinzipien nach CAINE/CAINE (1994) und abgeleitete Schlussfolgerungen von ARNOLD

(2009: 190ff.)






M. Die (Ent-)Dramatisierung des Fremdsprachenunterrichts

1.1 Begriff und Geschichte der Dramapéadagogik

Der durch SCHEWE (1993) eingeflhrte Begriff «Dramapadagogik» ist zwar relativ neu, der An-
satz hingegen keineswegs. Dies rechtfertigt im Folgenden eine Skizze der anfanglichen Ideen
der DP sowie eine Zusammenstellung der wichtigen Wegbereiter und der gegenwartigen Ver-
fechter (Kap. I11.1.1).22 Nach einem geschichtlichen Uberblick der DP folgt der Vergleich von
der DP mit anderen verwandten Ansétzen (Kap. 111.1.2). Abgeschlossen wird mit dem Versuch,
die DP als eigenstandigen Ansatz zu bestimmen (Kap. 111.1.3).

ll.1.1  Entwicklung der Dramapéadagogik
Die Idee, spielend zu lernen, stammt aus dem antiken Griechenland. Schon damals wurden

literarische Werke fir Bildungszwecke dramatisiert:

«[By] using the full resources of inflection, facial expression and dramatic gesture. [...] The Greek theatre
was an educational instrument, disseminating knowledge to the populace for whom it was also the only
literary pleasure available» (COURTNEY 1989: 18).

Ebenso stammt die Verbindung von Lernen und Bewegung aus der Antike. Bereits in der aris-
totelischen Philosophenschule der Peripatetiker wusste man um die férderliche und anregende
Wirkung von Bewegung auf das Reflektieren, Lernen und Philosophieren (weshalb im Gehen
philosophiert wurde) (vgl. SAMBANIS 2013: 89f.). Interessanterweise war Aristoteles (384 v.
Chr.-322 v. Chr.) selbst jedoch der Ansicht, dass man spielerisch nicht lernen kdnne, weil
Lernen «wehtue» (vgl. JENTGES 2006: 95). Ihm gegentber vertrat Quintilian (35 n. Chr.—100
n. Chr.) zur Zeit des Rémischen Reichs die Auffassung, dass Spiele mit Wettbewerbscharakter
den Lerneifer starken und mehr Spass machen (vgl. GIEBEL 1976: 5). Ahnliche Gedanken zur
Steigerung der Lerneffektivitat durch spielerisches Lernen sind in der Renaissance bei Eras-
mus von Rotterdam (1466—1536), Comenius (1592-1670) und Pestalozzi (1746—1827) zu fin-
den (vgl. SCHEWE 1993a: 399; s. Kap. 111.3.1).

Vom Beginn der Antike an bis zur Renaissance wurde das Theater von der Kirche als Bil-
dungsmittel an 6éffentlichen Schulen verbannt (vgl. COURTNEY 1989: 18). Im Mittelalter wurde
das Potenzial des dramatischen Spiels nur von Klosterschulen ausgeschépft, um durch die
Inszenierung biblischen Stoffs die religidse Bildung zu unterstiitzen (vgl. ebd.). Neben den
Laienauffihrungen entwickelte sich ab 15. Jhd. innerhalb der humanistischen Schulen auch
eine Tradition des Schuldramas, das dieselben Ziele verfolgte (vgl. HENTSCHEL 2010: 76ff.).
Die Geschichte des Einsatzes dramatischer Aktivitdten im schulischen Kontext beginnt laut
BOLTON (1993: 26) erst 1917 in England, als der Lehrer Cook Drama-Aktivitaten einsetzte, um
ein «play-way to education» zu realisieren. Cook kann als Entdecker der prozessorientierten
Arbeit mit dem Drama im schulischen Kontext gesehen werden, weil er als Erster auf keine
Auffihrung des Gelernten abzielte (vgl. KESSLER 2008: 41). Ungeféhr zur selben Zeit entwi-
ckelte sich in den 20er Jahren mit Ward das Creative Dramain den USA, das durch physische,

90 Eine detalillierte Ubersicht tber die geschichtliche Entwicklung ist fir den Forschungszweck dieser Studie
weder notwendig noch aus Platzgriinden méglich. Fur weitere geschichtliche Informationen zur DP
s. SCHEWES Arbeiten (2015; 2013; 2007; 1993).
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soziale und emotionale Zielsetzungen und das Erreichen bestimmter Kompetenzen gekenn-
zeichnet ist (vgl. ebd.). Der Nachteil bei diesem Ansatz besteht darin, dass es die
Imaginationsfahigkeit der Lernenden nicht férdert (vgl. BOLTON 1993: 33). Nachteile bestehen
auch bei den anderen Ansétzen, die sich in den folgenden Jahren entwickelten (Child Drama,
Development through Drama usw.).

Das Fundament fir die britische DP (Drama in Education) legte Heathcote (vgl.
KESSLER 2008: 42). Heathcotes Ansatz zeichnete sich durch die Zurlckweisung eines
(nach)erzéhlenden Dramas aus (vgl. ebd.). Sie betonte den explorativen Charakter des Dra-
mas (vgl. ebd.: 43). Das Potenzial im Drama sah sie in der emotionalen Erfahrung des Ler-
nenden, der ein besseres Verstandnis seiner selbst und ein nachhaltigeres Lernerlebnis
ermdglichen soll (vgl. ebd.). Sie war der Auffassung, dass die Lehrperson als Teacher in Role
ins fiktive Geschehen miteinbezogen werden solle (vgl. ebd.). Dank Heathcotes gut besuchten
Workshops fand die DP Eingang in die Curricula der allgemeinbildenden Schulen in vorwie-
gend angelsachsischen Landern (vgl. GOHMANN 2003: 80). Sie ist zweifelsohne die entschei-
dende Bahnbrecherin, die selbst vom ebenso einflussreichen Kollegen BOLTON (1993: 36) als
«the greatest teacher of all times» bezeichnet wurde.

Das didaktische Potenzial des Theaters wurde ebenfalls im deutschsprachigen Raum in den
20er Jahren entdeckt (vgl. JELIC 2011: 103). Im Gegensatz zum angelsachsischen Raum ge-
rieten drama- und theaterpadagogische Ansatze aber in Deutschland in Vergessenheit, weil
infolge der Existenz des Dritten Reichs und des Zweiten Weltkriegs zahlreiche padagogische
Bewegungen blockiert wurden, womit eine Stagnierung der Schulen einherging (vgl.
ebd.: 104). Erst in den 70er Jahren etablierte sich die Theaterpadagogik als junge Fachdiszip-
lin im deutschsprachigen Raum (vgl. BIDLO 2006: 35f.; s. Kap. Ill.1.2.2). Erw&hnenswert sind
vor allem die Arbeit von SCHELLER (1981; vgl. auch 2004) und sein Konzept «Lernen durch
Erfahrung», das SCHEWE (1993a: 118) zufolge der DP am nachsten liegt (s. Kap. 111.1.2.1).
Die DP hingegen gewann im deutschsprachigen Raum erst wieder mit der Publikation von
SCHEWE (1993a) an Bedeutung, in der er die DP — in Anlehnung an das britische Drama in
Education — als neues Bezugsfeld der Fremdsprachendidaktik etablierte. Seitdem ist eine
extensive wissenschaftliche Auseinandersetzung mit dem Bereich Drama und Theater in Be-
zug auf den DaF-/DaZ-Unterricht zu beobachten (s. Kap. 1.6.3).

ll.1.2 Abgrenzung von benachbarten Ansatzen

Die Integration der DP in den FSU wurde besonders mit der Entwicklung des kommunikativen
Ansatzes interessant, wo immer mehr Rollenspiele und ahnliche Aufgaben, die wirkliche Le-
benssituationen aus dem Land der Zielsprache imitieren sollten, im FSU eingesetzt wurden
(vgl. KESSLER 2008: 43). Doch schnell kam man zu der Einsicht, dass Aufgaben und Spiele im
herkémmlichen FSU das dramatische Potenzial nicht im Geringsten ausnutzten: «Drama has
a greater potential than simply seeking to replicate <normal real-life situations»
(FLEMING 2004: 187). Ausgehend von der Kritik an einem «verkopften» und dem um seine
koérperlichen Ausdrucksmdglichkeiten beraubte FSU sowie von der Kritik an Lehrbuchdialogen
und Rollenspielen, die jegliches dramatisches Potenzial ausklammern, entwickelte SCHEWE
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ein dramapadagogisches Konzept fiir den FSU (s. Kap. 1.6.1.2). Dementsprechend kann der
dramapadagogische Ansatz als Umdenken der vorherrschenden Unterrichtskonzeptionen flr
den FSU verstanden werden.

Neben der DP entwickelten sich verschieden akzentuierte Lehr- und Lernkonzepte, «die das
Potenzial von Inszenierungen im engen, theaterasthetischen und im weiten projekt- und hand-
lungsorientierten Sinn fir das Fremdsprachenlernen nutzen» (KUPPERS et al. 2011a: 7). Zu
diesen Konzepten gehéren u. a. die alternativen Methoden, die sich ebenso wie die DP vom
herkdmmlichen FSU als ganzheitliche Methoden distanzieren wollten (s. Kap. 1.1.4). Obschon
die DP Gemeinsamkeiten mit den alternativen Methoden aufweist (z. B. beidhemispharisches
Lernen, Lernerorientierung, selbst- statt fremdbestimmtes Lernen, Berlcksichtigung der affek-
tiven Seite, Integration von Bewegung, Gestik und Mimik), ist sie klar von ihnen zu trennen.®"
Allerdings wird sie in der Fachliteratur nicht immer von den alternativen Methoden getrennt;
wahrend in manchen Veréffentlichungen (z. B. ORTNER 1998: 234) die DP den alternativen
Methoden zugeordnet wird, wird ihr in anderen Publikationen (z. B. SCHLEMMINGER et al. 2000)
ein klarer Platz als eigenstandiges Konzept innerhalb der Fremdsprachendidaktik eingerdumt
(vgl. SCHEWE 2016: 357). Positiv fallt auf, dass der DP und anderen performativen Ansatzen
in ROSLERS Einfiihrung «Deutsch als Fremdsprache» (2012) nach dem Abschnitt Uber die al-
ternativen Methoden ein eigener Abschnitt zuteilwird.®? ROSLER (2012: 92) betont, dass sich
das performative Fremdsprachenlernen von den alternativen Methoden in erster Linie darin
unterscheidet, dass der ganze Kérper als Teil der Interaktion mit der Umgebung fiir das Fremd-
sprachenlernen konsequent eingesetzt wird.

Unterschiede liegen ebenso zwischen zahlreichen performativen Ansatzen vor.%® Zu den per-
formativen Ansatzen gehéren etwa das Szenische Spiel, die Sprachdramaturgie (auch Psy-
chodramaturgie genannt), die Simulation Globale, die Theaterpddagogik und viele andere.%
Da diesen Anséatzen die Nutzung von Methoden und Techniken, die den dramatischen Kunst-
formen entlehnt sind, zugrunde liegt, werden sie in der Fachliteratur teilweise gleichgesetzt.%
Obwohl drama- und theaterbezogene Ansétze Gemeinsamkeiten aufweisen, ware es falsch,

sie alle (wie im nachstehenden Zitat) auf einen gemeinsamen Nenner herunterzubrechen:

«Es werden flr diese Arbeit die Begriffe Drama- und Theaterpadagogik, Spiel- und Interaktionspédagogik,
Schul- und Darstellendes Spiel, Szenisches Spiel, Creative drama und Process drama, etc. sinn- und be-
deutungsverwandt verwendet» (Fasching 2017: 22).

Inwiefern sich die DP von den anderen performativen Anséatzen in Hinsicht auf das Vorgehen
und die Zielsetzungen unterscheidet, bringt HUBER (2003: 326) in ihrer Analyse auf den Punki:
Aufgrund ihrer «sperrigen Konzepte, die der Happchenlogik der Lehrmittel zuwiderlaufen»,
wurden die performativen Ansatze der ersten Forschergeneration den alternativen Unterrichts-
methoden zugeordnet. Denn

91 Flr eine Betrachtung der Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwischen den alternativen Methoden und
performativen Ansatzen s. RONKE (2005: 70).

92 Der Begriff performative Ansétze wurde als Oberbegriff fiir die theater- und dramapadagogische Praxis und
andere verwandte padagogische Konzepte eingefuhrt (vgl. SCHEWE 2015: 33; 2014: 174f.; 2013: 18).

93 Eine Ubersicht tber die performativen Ansatze und deren wichtigsten Merkmale bietet WEDEL (2010: 74ff.).

94 Eine ausflhrliche Auseinandersetzung mit den Unterschieden zwischen der DP und den verwandten Ansét-

zen Sprachdramaturgie, Task-Based Approach und Simulation Globale findet sich in EVEN (2003: 177ff.).
95 Vgl. exemplarisch FASCHING (2017: 22); STREISAND (2012: 14).
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«ihre Ablaufe erfolgen in selbstorganisierter Prozessdynamik, sind programmatisch und lehrplanméBig
kaum voraussehbar, geschweige denn in einzelnen Lernfortschritten festzumachen; inhre Produkte sind zur
schulischen Leistungsmessung ungeeignet oder passen nicht in die vorgegebenen Raster; ihre Umsetzung
verlangt einen dberdurchschnittlichen zeitlichen Aufwand und ein ebensolches Mal3 an Engagement. So
[sind] die theaterpadagogischen Konzepte [...] bis heute Sache von Einzelpersonen geblieben, von Pionie-
ren und Vork&mpferinnen wie Bernard und Marie Dufeu, Daniel Feldhendler, Ingo Scheller, Mechthild
Gerdes und einigen mehr. Sie arbeiten zum Teil auBerhalb der staatlichen Bildungsinstitutionen und haben
ihre methodischen Ansatze abseits des fremdsprachendidaktischen Mainstream und seiner wechselnden
Methoden entwickelt, stiitzen sich dabei auf umfassende Praxistheorien wie das Psychodrama von Jakob
Levi Moreno, Augusto Boals Theater der Unterdriickten oder das britische, von Gavin Bolton und Dorothy
Heathcote begriindete Drama in Education, die sie fremdsprachenpadagogisch adaptiert und in eigenstén-
dige Methodenkonzepte mit unterschiedlichen Schwerpunktsetzungen integriert haben» (ebd., Hervorhe-
bung v. Verf.).

HUBER (ebd.) fUhrt weiter aus, dass sich inzwischen eine zweite Generation von Forschern
entwickelte, die sich bemuiht, performatives Lernen in den herkémmlichen FSU zu integrieren.
Zu dieser Generation zahlt sie SCHEWE und seine Nachfolger (vgl. ebd.). SCHEWE (1993a: 29)
selbst sieht die Unterschiede u. a. darin, dass es sich um klassische dramatische Aktivitaten
handelt, die ein bestimmtes, vorgegebenes Sprachverhalten intendieren.

Da die Termini DP, Szenisches Spiel/Lernen und Theaterpddagogik immer wieder fir Verwir-
rung sorgen, gilt das Interesse der folgenden Abschnitte ihnren Unterschieden, die fir den Fort-
gang der vorliegenden Arbeit Relevanz haben.

lll.1.2.1 Szenisches Spiel und Szenisches Lernen

Bevor auf die Unterschiede zwischen der DP und dem Szenischen Lernen eingegangen wird,
muss vorweg ein Missverstéandnis ausgerdaumt werden, das aufgrund der (falschen) synony-
men Verwendung der Begriffe Szenisches Lernen und Szenisches Spiel entstand.® Das sze-
nische Spiel von SCHELLER (1981; vgl. auch 2004) bezeichnet das zur Interpretation von
literarischen Texten eingesetzte Verfahren.%” Ziel ist es, szenische Vorstellungen aufzubauen

(vgl. SCHELLER 1996: 34). Diese Handlungen

«helfen unterschiedliche Aspekte von Haltungen und Situationen zu erkunden, sich Schritt fur Schritt in die
innere und &uBere Welt von Personen und in Situationen einzufiihlen, die dargestellten Szenen und Haltun-
gen zu beobachten und zu reflektieren und erarbeitete Situationen und Haltungen zu verandern» (ebd.).

Der Begriff Szenisches Lernen hingegen wurde durch HILLE et al. (2010) eingefthrt, der zur
Beschreibung ihres Interventionskonzepts diente. Fir die Forschergruppe ist Szenisches Ler-
nen «theatrales Lernen», das als «ganzheitliche, schuleraktivierende Unterrichtsmethode, die
in einem gestaltenden Spiel mit dem gesprochenen Wort und/oder dem Koérper nachhaltig
Lerninhalte vermittelt [gesehen wird.]» (HILLE et al. 2010: 339). Bei der Betrachtung des Un-
terrichtskonzepts und des in der Online-Publikation abrufbaren Videos, auf das sich die Auto-
ren als Beispiel fir die vorgestellte Methode berufen, wird jedoch klar, dass es sich auch hier
nicht um die DP handelt.®® Das dortige Vorgehen sollte viel eher als ein Lernen mit der Aus-

9 Vgl. exemplarisch die Internetseite Uber das Szenische Lernen (Stand: 1.7.2018).
97 Das Konzept wird auch Szenische Interpretation genannt.
98 In diesem Video von Grimbs kann gesehen werden, dass eine Lehrperson, die an der Studie teilnahm, die

zentrale Rolle einnimmt (vgl. HILLE et al. 2010: 349; Stand: 1.7.2018): Wéahrend die Lehrperson die Bewe-
gungen einfuhrt, Gben alle die Wérter sitzend, aber gemeinsam bewegungsbegleitet im Chor ein.
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http://znl-ulm.de/szenisches_lernen.wmv
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fihrung bestimmter Bewegungen beschrieben werden, welches theatrale Elemente inte-
griert.%® Obwohl es die Autoren ganzheitlichen Konzepten zuordnen (vgl. ebd.: 339), muss dies
zurtickgewiesen werden. Es konnte bereits gezeigt werden, dass fiir einen ganzheitlichen An-
satz die Sprache ganzheitlich vermittelt werden muss (s. Kap. I1.5 und 111.3.1).

Da die DP mehr als nur ein Wérterlernen ist, das im Sitzen mithilfe von Bewegungen wie beim
Szenischen Lernen erfolgt, muss hier eine scharfe Linie gezogen werden: Die Ergebnisse der
Studie von HILLE et al. (2010) liefern zwar wichtige Hinweise auf die Wirksamkeit der DP, kén-
nen aber nicht direkt auf die DP Ubertragen werden (s. Kap. Il.4.1 und 11.4.2).

ll.l1.2.2 Theaterpadagogik

Obschon in mehreren Publikationen die Unterschiede zwischen der Drama- und Theaterpa-
dagogik diskutiert wurden, sollen sie hier erneut konturiert werden. Es ist wichtig, die wesent-
lichen Unterschiede zu verinnerlichen, um sodann eine Antwort auf die Implementierung der
DP in den schulischen FSU geben zu kénnen. Dies erfordert voranstellend eine Begriffsdefi-
nition.

Die Theaterpadagogik ist ein junges, aus Deutschland stammendes Konzept (s. Kap. I1l.1.1).
Auch im ausserdeutschen Raum hat sich der Begriff der Theaterpddagogik durchgesetzt —
sollte dennoch eine Ubersetzung stattfinden miissen, so ist der Terminus Theatre Pedagogy
zu verwenden, der bisher von noch keinem weiteren Konzept besetzt ist (vgl. SCHEWE 2013;
PINKERT 2011). Die synonyme Verwendung der Begriffe Theaterpadagogik und Theatre Edu-
cation erweist sich als schwierig, weil sie mit verschiedenen Konzepten einhergehen.'®
Theaterpadagogik sollte ebenfalls nicht mit dem Begriff Theatre in Education (verlockend auf-
grund der Analogie «DP = Drama in Education») gleichgesetzt werden.'0!

Was die Differenz der Theater- und Dramapéadagogik betrifft, ist bereits die etymologische Be-
trachtung der altgriechischen Wérter sehr aufschlussreich: Padagogik bedeutet «Erziehung»
(Traidaywyog), Theater bedeutet «Zuschauen» (Béatpov) und Drama bedeutet «Handlung»
(6pdua). Somit bringen die altgriechischen Wérter den ersten Unterschied zwischen den bei-

den Ansatzen zum Ausdruck:

«The difference between theatre and classroom drama is that in theatre everything is contrived so that the
audience gets the kicks. In the classroom, the participants get the kicks. However, the tools are the same:
the elements of theatre craft» (HEATHCOTE 1991: 158, Herv. d. Verf.).

Tabelle 3 bietet eine Ubersicht iiber die gréssten Unterschiede zwischen der Drama- und The-
aterpadagogik. Im Vordergrund beider Anséatze stehen intensive Lernerlebnisse in der drama-
tischen Arbeit mit Laien, wobei der Fokus unterschiedlich gesetzt wird: W&hrend die DP
Freirdume flr subjektives Erleben und Erfahren schafft und neben inhaltlichem Lernen vor
allem auch soziales Lernen erméglichen soll, ist die Asthetik — im Unterschied zur Theaterpa-
dagogik — nicht so entscheidend (vgl. PASSON 2015: 70). Weitere Unterschiede bestehen in

99 Mdoglicherweise setzt SAmBANIS (2014: 120) vier Jahre spéter Szenisches Lernen mit der Wendung «das
bewegte Lernen» gleich, um Missverstédndnisse zu vermeiden. Sie betont, dass es sich bei diesem Verfah-
ren um ein Lernen handelt, das «auf der Verbindung von Inhalten, z. B. neuem Wortschatz, mit Bewegungen
[basiert]» (ebd.).

100 Vgl. exemplarisch FASCHING (2017: 32); TSCHURTSCHENTHALER (2013: 33).

101 Im Theatre in Education spielen nicht Lernende, sondern professionelle Schauspieler im Unterricht.
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der Ausrichtung und Fokussierung: Wenn es bei der Theaterpadagogik Uberwiegend darum
geht, ein Buhnenstiick vor einem Publikum zu prasentieren, geht es bei der DP darum, einen
Lerngewinn (padagogischen Nutzen) aus der Arbeit zu ziehen.'%? Nicht das Lernprodukt, son-
dern der Lernprozess steht im Fokus. Es wird fur kein Publikum, sondern flreinander gespielt
(vgl. SCHEWE 1993a: 410; MALEY/DUFF 1985: 7). Im Gegensatz zur Theaterpadagogik kann
sich die DP zwar fur eine Auffihrung 6ffnen, sie ist aber nicht zwingend darauf ausgerichtet;
das Klassenzimmer dient als Bihne (vgl. SAMBANIS 2013: 117; ROSLER 2012: 92). Sollte die
dramapadagogische Arbeit in einem nachsten Schritt auf die Vorbereitung einer Auffiihrung
abzielen, dann handelt es sich um einen Ubergang von der Drama- zur Theaterpadagogik (vgl.
SAMBANIS 2013: 118). Des Weiteren wird die Fremdsprache im dramapadagogischen Unter-
richt nicht «ausschlieBlich oder vorrangig durch Bearbeitung und Inszenierung von Texten, die
der literarischen Gattung Drama (Komédien, Tragddien) zuzurechnen sind» gelehrt (vgl.
ebd.: 115). Es ist vielmehr die Vorstellungskraft, die den Rahmen fir die authentische Kom-

munikation bildet:

«Ziel ist die personliche Auseinandersetzung und das Schaffen von bedeutungsvollen, kognitiv herausfor-
dernden sowie emotional ansprechenden Situationen, die es dem Lerner ermdéglichen, Bezlige zu den In-
halten herzustellen und aufgrund der persénlichen Involviertheit effektiv zu lernen» (vgl. ebd.: 118).

Aus der Tabelle geht ebenso hervor, dass es die DP «kein Zusatzangebot» darstellt
(ebd.: 115). Wahrend die DP normalerweise im schulischen FSU realisiert wird, wird die The-
aterpadagogik an der Schule hingegen in Form von Projektarbeit, im Rahmen von Theater-
AGs oder im Unterrichtsfach Darstellendes Spiel realisiert (vgl. VABEN 2016: 89). Dennoch be-
muhen sich ihre Verfechter, einen Weg zu finden, die theaterpddagogische Praxis sinnvoll in
den FSU zu integrieren.

Dramapéadagogik Theaterpadagogik

Produktorientierung (Aufflihrung obligato-

Fokus auf Prozessorientierung (Auffiihrung fakultativ) risch)
::fsrlchtung Teilnehmer Publikum
Verfolgen pédagogischer und inhaltlicher
Ziele durch dynamisches, mehrkanaliges ) . . .
A L ’ . Verfolgen padagogischer und kiinstlerischer
Ziel Lernen mit Imagination, Interpretationen, 21"y o' die Auffiihrung mit entsprechen-
Dramatisierungsversuchen, Probehandeln, o\, 00 o b e n
Feedback und Reflexion (kiinstlerische und 9
andere Ziele sind zweitrangig)
. N . Textauswahl, Rollen und Zweitbesetzungen
?gg:?ensssﬁ);;l]e und Improvisationen ein- vergeben, Techniker fur Licht, Vorhang,
Vorgehen Pantomime, Standbilder usw., Ton, Proben, Kulissen, Kostiime

Realisierungs-
mdglichkeiten

Feedback, Reflexion, falls Auffiihrung im
Anschluss siehe Theaterpadagogik

Integriert (schulischer Unterricht, usw.)

usw., Raum, Ankiindigung der Vorstellung,
Auffiihrung, Nachbereitung, ggf.
Reflexion

isoliert (Projektunterricht, Theater-AG, usw.)

Tabelle 3: Uberblick tiber die wesentlichen Unterschiede zwischen der Drama- und Theaterpddagogik (modifiziert
in Anlehnung an SAMBANIS (2013: 117)

102 Innerhalb der Theaterpadagogik gibt es verschiedene Theoriebildungen, die entweder die kiinstlerische oder
die padagogische Arbeit ins Zentrum stellen (vgl. WIESE et al. 2006: 247).
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Da durch die Entwicklung der Theaterpadagogik die Grenzen immer fliessender werden, ist in

naher Zukunft eine Zusammenfihrung von Drama- und Theaterpadagogik zu erwarten:

«Die Dramapédagogik steht als treibende Kraft hinter der Entwicklung einer performativen Fremdsprachen-
didaktik, in der kiinftig u. a. Ansétze aus der britischen Drama- und deutschen Theaterpadagogik zusam-
mengefihrt werden kdnnen» (ScHEwE 2016a: 357).

ll.1.3 Begriffsbestimmung und Definition

Der Begriff Dramap&ddagogik ist SCHEWES (1993a) Ubersetzung des Begriffs Drama in Educa-
tion, der laut KAO und O’NEILL (1995: 12) mit dem Begriff Educational Drama und dem von
ihnen eingeflihrten Process Drama synonym zu verwenden ist. Darliber hinaus wird die DP in
der englischen Fachliteratur auch als Drama Pedagogy, Drama-Based Pedagogy und
Drama-QOriented Pedagogy lbersetzt.'%

Neben der begrifflichen Verwirrung, die in den vorangehenden Abschnitten thematisiert wurde,
besteht in der Fachliteratur ein ebenso grosses Problem damit, dass die DP féalschlicherweise
als Methode bezeichnet wird. Derartige Fehldefinitionen reichen von Bachelor-, Master- und
Magisterarbeiten Uber Beitrage in wichtigen einschlagigen Sammelbanden und Zeitschriften
bis hin zu Dissertationen und Monographien.'® Obzwar sich die DP der Methoden des Thea-
ters bedient, macht sie das noch lange nicht zu einer Methode. Gerade der Unterschied zwi-
schen der Methode und dem Ansatz ist der Grund dafiir, weshalb die DP eine Chance flr den
post-kommunikativen FSU, der sich immerhin von Methoden verabschiedete, darstellt
(s. Kap. 1.1.5). SCHEWE, EVEN, TSELIKAS sowie andere dramaorientierte Experten betonen in

ihren Verdffentlichungen nicht grundlos, dass die DP ein Ansatz sei:

«Since drama is an approach rather than a method, it allows some freedom for individual application ac-
cording to the local need, social backgrounds, and perspectives of different classroom»
(KAO/O’NEILL 1998: 122).

Die DP kann also als «Ansatz, der die Mittel des Theaters zu padagogischen Zwecken ein-
setzt» breit definiert werden (TSELIKAS 1999: 21).

Wie in Kap. l1l.1.2.2 angedeutet wurde, verleitet das Wort Drama ebenso zu falschen Schlis-
sen. Das Wort Dramaist in diesem Kontext nicht mit der literarischen Gattung Drama oder der
Kunstform des Theaters gleichzusetzen (vgl. KESSLER 2008: 37). Es bezieht sich auf die ur-
sprungliche Bedeutung «Handlung» (s. Kap. 111.1.2.2), weshalb die DP definitorisch auch auf
eine Padagogik, «die handlungsbezogenes ganzheitliches Lernen herbeiflihrt» (ebd.), einge-
grenzt werden kann. Ganzheitlich ist der Ansatz, weil er sich hier mit reformpadagogischen
Ansprichen an Schule und Unterricht, denen ein ganzheitliches Menschenbild zugrunde liegt,
trifft, indem im FSU nicht nur Wert auf die Sprache, sondern auch auf die Persénlichkeitsent-
wicklung und die Selbstfindung gelegt wird (s. Kap. 1.5 und 111.3.1). Dementsprechend werden
in der DP nicht nur die Elemente der kommunikativen Didaktik, sondern auch die Grundge-
danken handlungsorientierter, erfahrungsbezogener, interaktiver und alternativer Sprachlehr-
ansatze zusammengefuhrt (vgl. DORNER 2010: 66f.).

103 Vgl. exemplarisch BELLIVEAU/KIM (2013: 16); SCHEWE (2013: 5).

104 Vgl. exemplarisch FASCHING (2017:9); HEIDELK (2015: 10); KUPPERS (2015: 153f.); DEMIRYAY (2013: 2);
SAMBANIS (2013: 115); BONNET/KUPPERS (2011: 41); MorAITIS (2011: 1); SIEBERT (2011: 15);
DORNER (2010: 68); FRATINI (2008: 57); GRESCHONIG (2001: 12).
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Die DP jedoch sehr breit definiert, was die Abgrenzung von anderen Unterrichtsansatzen wei-
terhin erschwert. Da der DP definitorisch nicht genau(er) beizukommen ist, macht sich
Kap. 11l.2 zur Aufgabe, den hier schon angerissenen Ansatzes der DP genauer zu verorten.

.2 Theatralisierung der Fremdsprachlernprozesse

Im Folgenden wird das dramapadagogische Lehr- und Lernkonzept vorgestellt. Dabei werden
eingangs die wesentlichen Merkmale des dramapadagogischen Ansatzes wiederholt und er-
ganzt, um auf dieser Grundlage das didaktische Potenzial zu erhellen (Kap. 111.2.1). Im An-
schluss daran werden sowohl die Rahmenbedingungen (Kap. 111.2.2), der Ablauf des Lehr- und
Lernprozesses (Kap. 111.2.3) als auch die Arbeitsmittel und -verfahren fir den dramapadagogi-
schen FSU erlautert (Kap. 111.2.4).

lll.2.1 Beschreibung der Dramapéadagogik und des zugeschriebenen Potenzials

Es heisst, dass es kein besseres Mittel als die DP gebe, um den FSU im Klassenzimmer le-
bensnaher zu gestalten und die Lernenden auf das ausserschulische Leben vorzubereiten
(vgl. NEELANDS 2004: 5; BUTTERFIELD 1989: 2). Um diese Aussage nachvollziehen zu kdnnen,
werden im Folgenden der dramapédagogische Ansatz vorgestellt und das Potenzial, das dem
Ansatz zugeschrieben wird, beleuchtet.'%®

Die Theoretiker der DP gehen vom Grundgedanken des Dramatherapeuten JENNINGS’ (1998)
aus, «dass der Mensch als spielendes Wesen geboren wird, das seinen Spielinstinkt eigentlich
nicht verliert» (ELENA 2011: 13; vgl. auch TSELIKAS 1999: 22). Durch die performative Arbeit
soll auf diese angeborene Anlage des Menschen zuriickgegriffen werden, die durch gesell-
schaftliche Normen und strukturelle Zwange (wie Rahmenbedingungen von Bildungsinstituti-
onen) untergraben wurden (ebd.). Dieses spielende Wesen wird ins Leben gerufen, indem
Lehrsituationen mithilfe von Elementen aus dem Bereich Theater umgesetzt werden. Zumeist
bildet die Imagination den Rahmen fir eine lebensnahe Kommunikation (vgl.
SCHEWE 1993a: 29), die unter der «Grundregel des Spiels — <Handle so, als obh» stattfindet
(HENTSCHEL 2003: 16). Dieses Verlassen der realen Schulwirklichkeit, um sich auf eine fiktive
Wirklichkeit einzulassen, soll das Einfihlungsvermdégen, die Spiellust und die Vorstellungskraft
des Lernenden férdern (vgl. BOEHM 2014:257; Dureu 2006: 101; SAMBANIS 2013: 118;
WAGNER 2002: 6f.). Durch Bewegung und Imagination soll es im Unterricht zu einem «produk-
tiven Wechselspiel zwischen auleren und inneren <Lernbewegungeny>» kommen
(SCHEWE 1993a: 7). Das Wechselspiel, das zwischen der realen und fiktiven Welt stattfindet,

ist ein wesentliches Kennzeichen dramapéadagogischer Arbeit:

«Vorstellungskraft und Kreativitat der Lernenden sollen geférdert werden, indem Gegenstande, Sachver-
halte, Konflikte und menschliche Schicksale von innen heraus (learning from inside out) erarbeitet werden.
Perspektivenwechsel (standing in someone else's shoes) und Perspektivenkoordinationen dienen — wie der
Einsatz von Dramakonventionen — grundsatzlich dazu, die Reflexionsfahigkeit der Lernenden zu schulen»
(BONNET/KUPPERS 2011: 41).

105 Das Wort zugeschrieben soll darauf hindeuten, dass nicht immer klar ist, ob die Aussagen Uber das Poten-
zial der DP empirisch gestitzt sind oder auf Erfahrungen basieren, da viele Aussagen aus der Ratgeberli-
teratur stammen. Die Erkenntnisse, die mit Sicherheit empirisch gewonnen wurden, werden in Kap. 111.4.1
und teilweise in Kap. II.3 vorgestellt.
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Die Lust zum Handeln in der Fremdsprache wird geweckt, weil sich Lernende im Schutz der
Rollen an Gesprachen beteiligen kénnen (vgl. EVEN 2003: 133). Das Inhaltsangebot wird so
gedffnet, dass der Lernende die Mdglichkeit hat, als anderer Entscheidungen Uber sein Han-
deln und Verhalten zu treffen und seine Gedanken verbal sowie nonverbal zum Ausdruck zu
bringen, ohne sich dabei angreifbar zu machen (vgl. Liu 2002: 61). Dementsprechend wird
dem Lernenden bei der Erschaffung von Kommunikationsanldssen ein «Optimum an Freiraum
[ge]lassen» (SCHEWE 1993a: 29).

Daraus, dass die Rollen und Handlungsabldufe meist nicht vorgegeben sind, soll sich ein re-
flektierter, nachhaltiger Lern- und Erfahrungszuwachs im Als-Ob-Zustand ergeben, der ein
Lernen im Hier und Jetzt bewirken soll (vgl. ELENA2011:8; KESSLER 2008: 78;
HENTSCHEL 2003: 16f.). Deswegen werden weder Aktivitdtsformen eingesetzt, die auf ein vor-
gegebenes Sprachverhalten hinzielen, noch solche, die sich im Rahmen des alltaglichen Un-
terrichts nicht realisieren lassen (vgl. SCHEWE 1993a: 29). Es geht also nicht darum, etwas
«automatisch Abrufbares» aufzusagen und vorzuspielen, weil Textproduktion nach Vorgaben
und auswendig gelernte Textwiedergabe noch lange nicht gewahrleisten, dass Redeabsichten
vollzogen werden.'%® Es geht darum, dass in offenen und fiktiven Spielrdumen improvisiert
wird, was bezwecken durfte, dass die Gesprache authentischer als die vorgegebenen Rollen-
spiele, die Ublicherweise im herkdmmlichen FSU vorkommen, erlebt werden (vgl.
FASCHING 2017: 118; RONKE 2005: 105; Kap. 1.6.1.2).

Theatertechniken werden nicht nur verwendet, um Sprechanldsse anzustossen, sondern
auch, um die Lernenden an die Grenzen der Kommunikation zu bringen (s. Kap. 111.2.4.2). Ziel
ist es, die Lernenden in sog. Sprachnotsituationen zu bringen, die vergleichbar sind mit den
Situationen, in denen sich Personen, die die neue Sprache noch nicht beherrschen, mit Frem-
dem und Unbekanntem konfrontiert fihlen, weil sie mit den ihnen verfligbaren (non-)verbalen
Mitteln etwas - ohne lange darlber nachzudenken — aushandeln mussen (vgl.
TSELIKAS 1999: 39ff.; 1998: 206). Gerade in diesen Sprachnotsituationen fiihlen sich die
Lernenden «herausgefordert, sich in einer ihnen fremden Weise und Sprache zu manifestie-
ren, um mit der Umgebung in Kontakt zu treten» (TSELIKAS 1998:206). Darin sieht
TSELIKAS (1999: 42) die Chance fur eine nachhaltige und intensive Sprachlernerfahrung, weil
«die Sprechabsicht, die Notwendigkeit sich auszudriicken, und das emotionale Engagement
stark [sind].» %"

Die Kommunikation, die im dramapadagogischen FSU in einem fiktiven Kontext mit fiktiven
Rollen ablauft, ist nicht das Gegenteil der Kommunikation in der Realitat. Die Situation ist fir
den Lernenden durchaus real, weil der Lernende hier meistens in Situationen agiert, in wel-
chen er sich befinden kénnte (vgl. FASCHING 2017: 118). Dabei mlssen die Situationen nicht
den Erwartungen der Gesellschaft (oder der Lehrperson) entsprechen (vgl.
KAO/O’NEILL 1998: 83). Wichtig ist, dass in inhaltlich anspruchsvollen Kontexten gehandelt

106 Dies ist m. E. ein weiteres Merkmal, das die dramapé&dagogische Arbeit von den Rollenspielen, die Ublich
im FSU eingesetzt werden, trennt.
107 Diese Annahme stimmt mit der Output-Hypothese von SwAIN (1985) (iberein (s. Kap. 111.3.4).
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wird, damit intensiv produktive, rezeptive und reflexive Spracharbeit entstehen kann (vgl.
DORNER 2010: 67).

Entscheidend fir die produktive Entfaltung dramapéadagogisch initiierter Sprechanlasse ist,
dass das Klassenzimmer zum Erfahrungsraum flr fremdsprachliches Handeln wird, in dem
die Lernenden keinen Bewertungsdruck, keine Angst und keinen Stress spuren (vgl.
ELIS 2015: 94; KESSLER 2008: 74f.; CULHAM 2002: 108; KAO/O’NEILL 1998: 85;
SCHEWE 1993a: 212). Sobald eine angstfreie Atmosphére entstanden ist, kénnen Ausserungs-
blockaden abgebaut werden, womit die Sprechbereitschaft steigen und Selbstvertrauen auf-
gebaut werden sollte (vgl. ELIS2015:93; ELENA2011:14; KESSLER 2008: 74f.;
KAO/O’NEILL 1998: 85). Das Selbstvertrauen dirfte wachsen, weil der Lernende erstens im
Schutz der Rolle und zweitens nonverbal kommunizieren darf. Dies sollte auch dazu fiihren,
dass die Angst vor Fehlern reduziert wird (vgl. ELIS 2015: 94). Dadurch drfte in Sprachnotsi-
tuationen die Chance grdsser sein, dass sich der Lernende traut, seine Handlungsabsichten
(trotz eines begrenzten sprachlichen Repertoires) umzusetzen (vgl. CULHAM 2002: 108;
Liu 2002: 61). Deswegen steht beim Trainieren des mandlichen Ausdrucks mehr die Interak-
tion als die sprachliche Korrektheit im Fokus (vgl. ELIS 2015: 95; KAO/O’NEILL 1998: 20). Diese
Schwerpunktsetzung fuhrt jedoch nicht dazu, dass die sprachliche Korrektheit vernachléssigt
wird; Fehler werden lediglich nicht wahrend der Interaktion, sondern in separaten Reflexions-
phasen korrigiert (s. Kap. 111.2.3.3). Ausserdem soll das Trainieren des miundlichen Ausdrucks
zu einer Verbesserung der Sprechflissigkeit fihren, welche zu den Haupteffekten der DP z&hlt
(vgl. KAO/O’NEILL 1998: 15).

Ein weiterer Grund, warum nonverbalen Kompetenzen ein grosser Stellenwert beigemessen
wird, liegt darin, dass die Sprachrezeption und -produktion enorm durch den Einsatz der
Stimm-, Koérper- und Rollenarbeit geférdert werden kdénnen (vgl. ELENA 2011: 14;
SCHEWE 1993A: 345). Deswegen liegt die Starke der DP auch darin, dass sie die verbalen und
nonverbalen Fertigkeiten im gleichen Ausmass trainiert (vgl. BOEHM 2014:257;
RONKE 2005: 100). Dadurch soll der Lernende nicht nur lernen, sich sprachlich korrekt, son-
dern auch physisch, affektiv und sinnstiftend auszudriicken — was beim formelhaften Spra-
chenlernen nur unzureichend geférdert werden kann (vgl. FISCHAESS 2000: 66f.).

Im dramapéadagogischen FSU wird die Ausgangssprache der Lernenden mitberlicksichtigt.
Durch den Gebrauch der Ausgangssprache kénnen beim Rein- und Rausschlipfen aus den
Rollen produktive Sprachvergleiche im Sinne von Language Awareness gemacht werden (vgl.
KESSLER 2008: 81; EVEN 2003: 133). Die Vorteile bei der Verwendung der Ausgangssprache
bestehen darin, dass Missverstdndnisse vermieden werden kénnen und die Kreativitat unge-
hemmten Ausdruck finden kann (vgl. BOEHM 2014: 254f.; MALEY/DUFF 1985: 30).

Effekte der DP kdnnen sich insbesondere bei der Entwicklung von Uberfachlichen Kompeten-
zen zeigen. Auch wenn das Hauptaugenmerk nicht auf dem korrekten Erlernen von Schau-
spieltechniken liegt, Gben die Lernenden mit der Zeit, bewusst mit der Stimme, Mimik und
Gestik umzugehen, was ihre performative Kompetenz férdern kann (vgl. FASCHING 2017: 56).
Zusatzlich kénnen die Lernenden individuelle persénliche Fahigkeiten entdecken und sich mit
den  Ausdrucksformen der jeweiligen  Mitspielenden  auseinandersetzen  (vgl.
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DORNER 2010: 67). Bei einer intakten Gruppendynamik kénnen soziale Schlisselkompeten-
zen geschult werden, welche die Voraussetzung fir die Entwicklung einer gesunden und so-
zialfahigen Personlichkeit schaffen kdénnen (vgl. KESSLER 2008: 46). Bspw. kann gelernt
werden, wie mit Menschen in Konfliktsituationen umzugehen ist oder wie wichtig konstruktives
und kooperatives Verhalten sowie gegenseitiger Respekt fiir das Leben in der Gesellschaft
sind. Dieser Lerngewinn soll auf der Mdglichkeit beruhen, «die Beziehungen zwischen Spre-
chen, Denken, Handeln sowie persdnlicher und sozialer Identitat» durch die Verwendung von
Rollen, Metaphern und Symbolen herzustellen (vgl. TSELIKAS 1999: 22). Gleichzeitig kann
auch die Empathiefahigkeit geférdert werden (vgl. ebd.; KAO/O’NEILL 1998: 12). Diese Fahig-
keit, sich in andere Menschen hineinzuversetzen, kann jedoch nur in einer Atmosphére ge-
genseitigen Vertrauens und Respekis aufgebaut werden (vgl. BONNET/KUPPERS 2011: 41;
RONKE 2005: 138; KAO/O’NEILL 1998: 85).

Nicht zuletzt muss erwahnt werden, dass die DP Uber ein grosses Potenzial verfligt, die Moti-
vation und Einstellung zum Sprachenlernen zu verbessern. In Erfahrungsberichten (z. B.
BLUTNER 2018; HORSTMANN 2017;  BIRNBAUM 2013), in  Spielsammlungen (z. B.
MALEY/DUFF 1985), in Theorieblchern (z. B. SAMBANIS 2013) und in qualitativen Studien (z. B.
Pi1AzzoLlI 2011; WETTEMANN 2007; EVEN 2003; SCHEWE 1993a) wird namlich von einer hohen
Motivation, einer positiven Einstellung zum Sprachenlernen sowie von Flow-Erlebnissen be-
richtet (s. Kap. I11.3.5 und [11.4.4).

Zusammenfassend lasst sich die DP folgendermassen beschreiben: Zu den wichtigsten As-
pekten der DP zéhlen Kérpersprache, Ganzheitlichkeit, Narrativitét, Fiktionalisierung und As-
thetik, die zugleich Mittel und Ziele sind (vgl. BOEHM 2014: 257; MULLER 2008: 28ff.;
MALEY/DUFF 1985: 8). Der dramapéadagogische FSU verfolgt die fremdsprachendidaktischen
Prinzipien (vgl. FASCHING 2017: 107ff.; s. Kap. 11.1.5)."% Die DP ist interaktiv-kommunikativ
(vgl.  SAMBANIS 2013: 115),  kompetenzorientiert  (ebd.),  handlungsorientiert  (vgl.
BOEHM 2014: 257), lernerorientiert (vgl. ebd.; EVEN 2003: 151f.), aufgabenorientiert (vgl.
FASCHING 2017: 112) und erfahrungsbezogen (vgl. DORNER 2010: 66f.). Der dramapadagogi-
sche Ansatz ist ebenso gruppenorientiert, weil Lernen sowohl in der Gruppe als auch durch
die Gruppe stattfindet (vgl. TSELIKAS 1999: 37). Prozessorientiert ist er, weil alle Beteiligten
aktiv sind und die Grenze zwischen Zuschauen und Handeln verschwimmt (vgl.
SCHEWE 1993a: 410; MALEY/DUFF 1985: 7). Der DP wohnt ein hohes Potenzial inne — und
zwar in Hinsicht auf den Aufbau kommunikativer, sozialer und transkultureller Kompetenzen,
die Férderung der emotionalen Intelligenz, den Abbau von Angsten und Hemmungen sowie
die Verbesserung der Motivation und Einstellungen. Des Weiteren verspricht die DP nicht nur
die Lernleistung, sondern auch die Behaltens- und Verstehensrate im FSU zu optimieren. All
den Faktoren, die im herkbmmlichen FSU normalerweise marginalisiert werden — z. B. moto-
rischen, kreativen, dsthetischen, emotionalen und empathischen Faktoren —, soll im dramapa-
dagogischen FSU ein grosses Gewicht zukommen (vgl. RONKE 2006: 107; EVEN 2003: 21).
Nicht zuletzt kann die DP das expressive, instrumentelle und &sthetische Lernen férdern (vgl.

108 Fur eine detaillierte Ausfiihrung der Verbindung der DP und der fremdsprachendidaktischen Prinzipien s.
FASCHING (2017: 1071f.).
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TSELIKAS 1999: 37) wie auch weitere Kompetenzen, die fiir Uberbriickung der Schwierigkeiten

im zielsprachlichen Alltag natzlich sein kénnen:

«Die Inszenierungsarbeit [...] schlieRt insbesondere ihre kdrpersprachliche Ausdrucksfahigkeit ein, ihre auf
fremdsprachenunterrichtliche Fertigkeiten bezogenen Fahigkeiten im Sprechen, Horverstehen, Schreiben
und Leseverstehen und dariiberhinaus (sic!) Kompetenzen, die im Ublichen Fremdsprachenunterricht leicht
aus dem Blick geraten, z. B. methodische bzw. Inszenierungskompetenz, Vergleichskompetenz, Beobach-
tungskompetenz, Problemlésungskompetenz, Aushandlungskompetenz» (SCHEWE 1993a: 407, Herv. d.
Verf.).

Diese Spezifitat der DP im Gesamten ist der Grund fir das zugeschriebene hohe Lehr- und
Lernpotenzial, das tber das reine Fremdsprachenlernen hinausgeht. Stiitzt man sich auf das
beschriebene Potenzial der DP, liesse sich daraus folgern, dass sich die DP aus zahlreichen
Grinden fir den FSU eignen durfte.

lll.2.2 Dramapadagogisches Setting
Das dramapéadagogische Unterrichtssetting weist im Vergleich zum herkdmmlichen Rahmen
eine Reihe von Unterschieden auf. Es darf nicht verleugnet werden, dass die Umsetzung des

Lehr- und Lernkonzepts mit vielen Hindernissen verbunden sein kann:

«It has been claimed that the use of Process Drama offers new dimensions of learning for students in
second- or foreign-language classrooms. However, there are many challenges that both teachers and stu-
dents may face when these active, collaborative, and essentially dialogic approaches are introduced in a
previously traditional language classroom» (Liu 2002: 63).

Aus diesen Grinden gibt es bestimmte Regeln, die im Vornherein festgelegt werden missen,
und bestimmte Rahmenbedingungen, die erfiillt werden missen, sodass ein produktiver FSU
gewahrleistet werden kann. Welche konkreten Gefahren in einem dramapadagogischen
Setting lauern und wie Stolpersteine aus dem Weg gerdumt werden kénnen, werden im Fol-
genden dargestellt.

ll.2.2.1 Aufgaben der Lehrperson

Seit jeher versucht jede Lehrperson seinen SuS etwas vorzuspielen, um so die Aufmerksam-
keit des «Lernerpublikums» aufrecht zu erhalten (SCHEWE 1993a: 123). Doch unterscheiden
sich die herkdmmliche und die dramaorientierte Lehrperson hinsichtlich der Ziele, die sie bei
der Nutzung von Schauspieltechniken zu erreichen hoffen. In einem traditionellen Klassenzim-
mer besteht die Rolle der Lehrperson namlich darin, das Unterrichtsgeschehen zu lenken. Es
wird davon ausgegangen, dass die Lernenden von ihr und nicht voneinander lernen sollen
(vgl. KAO/O’NEILL 1998: 4). Dabei verlauft die Kommunikation hauptséchlich nach einem be-
stimmten Muster (vgl. Merkmale von HUNEKE/STEINIG in Kap. 1.6.1). Die Rolle der Lehrperson
ist im dramapéddagogischen Setting in vielerlei Hinsicht vollkommen anders. Die Lehrperson
beschrankt sich bei der DP nicht auf die Rolle der Vermittlerin, die fir das Erteilen von Anwei-
sungen, die Moderation und Bewertung zusténdig ist. Phasenweise dominieren also unter-
schiedliche Rollen. So kann die Lehrperson wahrend des Spiels Regisseurin sein, deren
Funktion helfend und beratend ist (vgl. BOEHM 2014: 255; ELENA 2011: 27). Des Weiteren ist
sie Impulsgeberin. Diese Rolle ist darum bemuht, die Klasse zum Agieren anzuregen, womit
der grosste Teil der sprachlichen Aktivititen seitens der Klasse ausgelbt wird (vgl.
TSELIKAS 1999: 46). Ebenso kann sich die Lehrperson mit ihren Lernenden gemeinsam auf
eine Reise begeben, in der dramapadagogische Prozesse initiiert werden. Dadurch schlipfen
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nicht nur die Lernenden, sondern auch die Lehrperson in verschiedene Rollen, was ein aktives
Voneinander-Lernen erméglichen kann (vgl. KAO/O’NEILL 1998: 4).

Mit diesem Rollenwechsel der Lehrperson im dramapadagogischen FSU werden gleichsam
neue Beziehungen und andere hierarchische Verhaltnisse ermdglicht. Dabei wendet die Lehr-
person die Lehrer-in-der-Rolle-Technik (LiRo-Technik) an (s. Kap. 111.2.4.2). Die LiRo-Technik
wird allerdings von vielen Lehrpersonen aus persénlichen Grinden abgelehnt (vgl.
JELIC 2011: 137): Zum einen setzt es bei der Lehrperson die Lust am Spielen mit ihren SuS
voraus (vgl. SCHELLER 1996: 30). Zum anderen macht es Selbstvertrauen zur Bedingung,
wenn etwa an einen Rollenwechsel in Charaktere mit Tiefstatus gedacht wird. Gewiss sind die
Chancen, dass sich die Lernenden aktiv am Unterrichtsgeschehen beteiligen werden, grésser,
wenn die Lehrperson z.B. einen dummen statt einen cleveren Richter spielt (vgl.
KAO/O'NEILL 1998: 111). Doch welche Rolle auch immer die Lehrperson spielen mag: Sie darf
dabei den Gesamtiiberblick auf der Meta-Ebene nicht verlieren, sondern den Ubergang von
einer Phase in die nachste stets Uberlegt lenken; und besonders sollte sie dabei sicherstellen,
dass Lernen stattfindet (vgl. ELENA 2011: 27).

Die Lehrperson sollte sich durchgehend Gedanken dartiber machen, wie sie das Klassenzim-
mer organisiert, wie sie die Zeit einteilt und welche Techniken sie einsetzt, um die Lehr- und
Lernziele zu erreichen (vgl. SAMBANIS 2013: 124). Viele dramaorientierte Lehrpersonen mé-
gen sich der Idee widersetzen, den Outcome durch die Ressourcen, Aktivitaten und das Ver-
halten zu beeinflussen (vgl. Liu 2002: 63). Doch es durfte sich aufgrund der Gewohnheit der
Lernenden an ein traditionelles Setting als hilfreich erweisen, den anfanglichen Lernprozess
eher zu steuern. Bei einem nicht kontrollierten Unterricht wiirde in gewissem Grade die Gefahr
bestehen, dass die Lernenden mit dem Unvorhersehbaren Uberfordert werden. KAO (1994)
berichtet zumindest, dass sie als Lehrperson mit negativen Einstellungen, dem Gruppen-
zwang, dem Absprechen von Organisatorischem, der Integration von diversen Ressourcen
und den Beziehungen untereinander herausgefordert wurde.

Die Lehrperson ist flr den Aufbau einer Vertrauensbasis in einer positiven Umgebung verant-
wortlich, weil durch eine angenehme Atmosphéare Angst abgebaut, die Sprechbereitschaft er-
héht sowie spontanes und kreatives Handeln ermoglicht werden kénnen (vgl.
HAFTNER/KUHFUB 2014: 222; ELENA 2011: 27; KAO/O’NEILL 1998: 83). Die Lernatmosphére
kann, aber muss nicht vom dramapédagogischen Know-how der Lehrperson abhangen (vgl.
SCHIFFLER 2012: 47). Es sind keine Schauspieler (wie bei Theater in Education) oder Lehrper-
sonen mit einer Schauspielausbildung notwendig (vgl. MALEY/DUFF 2007: 4). Genauso wenig
stellen Schauspielféhigkeiten der SuS eine Voraussetzung fiir das dramapadagogische Ler-
nen dar, weil die Férderung der Ausdrucksféahigkeit den zu trainierenden Kompetenzen unter-
geordnet ist (vgl. BONNET/KUPPERS 2011:41; SCHEWE 2011:26). Eine entsprechende
Lehrqualifikation fir die dramapadagogische Arbeit ist zwar winschenswert, aber nicht zwin-
gend notwendig — denn wie beobachtet werden kann, finden interessierte Lehrpersonen
Wege, sich den dramapéadagogischen Arbeitsweisen autodidaktisch zu nahern. Dennoch sind
sowohl ein Verstéandnis der Theorie als auch ein ausreichendes Mass an praktischer Erfahrung
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fir die Arbeit mit dramapéadagogischen Techniken unerlasslich (vgl. Liu 2002: 65). Denn ei-
nerseits sollte die Lehrperson ihre Lernenden sachkompetent von den alternativen Techniken
Uberzeugen, andererseits fir «Wohlbefinden statt Befremdung» (SAMBANIS 2013: 124) sorgen
kénnen. Wenn die Lehrperson von den Techniken selbst nicht Uberzeugt ist, dann ist von de-
ren Gebrauch abzuraten — denn sie gibt ihre Haltung gegenliber den Techniken bewusst oder
unbewusst weiter (vgl. MALEY/DUFF 2007: 4).

l.2.2.2 Lernerbezogene Bedingungen

Nicht nur Lehrpersonen, sondern auch Lernende haben im Unterricht immer schon ««Theaten
gespielt, indem sie so taten, als ob die Unterhaltung in der fremden Sprache fiir sie natlrlich
sei» (SCHEWE 2007: 153). Wenn sich schon das Sprechen in einer fremden Sprache im
traditionellen FSU fremd anfiihlt, kann es sich trotz theatraler Mittel im dramapéadagogischen
FSU noch fremder anfiihlen, wenn das unterrichtliche Vorgehen nicht gut durchdacht ist.

Im Vornherein sollten das Alter und die Bereitschaft der Lernenden bertcksichtigt werden (vgl.
TSELIKAS 1999: 55). Altersgrenzen sind, wenn die Themen und Aktivitdten der jeweiligen
Altersgruppe entsprechend gewahlt werden, der DP wunbekannt (ebd.; vgl. auch
KESSLER 2008: 41). Es konnte beobachtet werden, dass jiingere SuS eine héhere Bereitschaft
zur Schauspielerei zeigen (vgl. ebd.). Bei der Arbeit mit Kindern und Jugendlichen hat sich
bewéhrt, den Sinn der Ubung im Fokus zu behalten, auf eine exakte Durchfilhrung zu achten
sowie auf Genauigkeit zu bestehen, damit die SuS den Unterricht ernst nehmen und sich auf
das Ausprobieren der Rollen einlassen (vgl. ebd.).

Oft wird falschlicherweise angenommen, dass sich die DP zum einen erst ab einem gewissen
Sprachniveau eignet, zum anderen, dass sich die DP ausschliesslich auf Interaktion be-
schrankt (vgl. ORTNER 1998: 148). Dies bestreitet WETTEMANN (2007: 80) mit Recht: Es gibt
dramapadagogische Sprachlibungen, die ab der ersten Begegnung mit der Fremdsprache
eingesetzt werden kénnen. Ratsam ist es, im Anfangerunterricht mit geschlossenen und halb-
offenen Inszenierungsformen anzufangen, die langsam aufeinander aufbauen. Dies ermdg-
licht den Lernenden, sich schrittweise mit der Art zu lernen vertraut zu machen (vgl. ebd.). Die
Arbeit mit Anfangern kann allerdings leichter fallen, wenn den Lernenden das Grundinventar
von allgemeinen Ausdricken und Wendungen, das fir einen vernlnftigen Umgang miteinan-
der nétig ist, zur Verfligung gestellt wird.'%

Weitere Faktoren, welche die Spielbereitschaft beeinflussen kdnnen, sind die Sprachlerner-
fahrung und die Herkunft. Lernende, die in einem traditionellen System Sprachen lernen oder
lernten, finden es schwierig, innovative Lernwege auszuprobieren (vgl. LU 2002: 63). Sie ha-
ben oft Mihe damit, den ganzheitlichen FSU als vollwertige Alternative zu akzeptieren, weil
die DP aufgrund ihrer spielerischen Natur nicht ernst genug genommen wird (vgl.
FRATINI 2008: 62). Aus diesen Griinden sollte hier schrittweise vorgegangen werden, damit
die Lernenden genligend Zeit haben, sich an die neuen Lernaktivitaten zu gewbhnen (vgl.

109 Eine Liste der wichtigsten Ausdriicke und Wendungen fiir den Anfangerunterricht ist auf Franzésisch, Eng-
lisch und Deutsch in MALEY und DuFrF (1985: 23ff.) zu finden.
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WETTEMANN 2007: 80). Bei zurtickhaltenden SuS kann der Kontrakt, der zwischen der Lehr-
person und der Lernenden geschlossen wird, helfen (s. Kap. 111.2.2.3). Auch bei einer Gruppe,
die noch keine Erfahrung mit der DP machte, empfiehlt es sich, vorerst vereinzelt dramapada-
gogische Elemente in den FSU einzubauen (vgl. TSELIKAS 1999: 55). Der Einsatz von Ubun-
gen mit Kérperkontakt sollte je nach Adressatengruppe (vor allem je nach Alter und Herkunft)
abgewogen werden (vgl. ebd.: 56).

Es kommt vor, dass Lernende mit ihnrem Verhalten oder mangelnder Beteiligungsbereitschaft
den Rest der Gruppe stoéren (vgl. MALEY/DUFF 1985: 29). EVEN (2003: 168) unterscheidet zwi-
schen dem Alles-easy-, dem Kinderkram- und dem Kann-ich-nicht-Typ (vgl. auch
KAO/O’NEILL 1998: 111f.).1"% Fir den Umgang mit «schwierigen Kunden» kann es keine Mus-
terempfehlung geben (vgl. EVEN 2003: 169; MALEY/DUFF 1985: 29). Als Gebot gilt, dass Ler-
nende nicht zur Teilnahme gezwungen werden. Darum wird empfohlen, den Unterricht mit der
motivierten Teilgruppe fortzusetzen, denn sie vermag die restlichen SuS positiv zu beeinflus-
sen und ggf. zur Mitarbeit anzuregen (vgl. ebd.; TSCHURTSCHENTHALER 2013: 53). Angstlichen
Lernenden soll zusatzlich die Mdglichkeit gegeben werden, sich diejenigen Rollen auszuwah-
len, in denen sie sich wohl fiihlen und weniger exponieren (vgl. TSELIKAS 1999: 55). Interes-
santerweise sind es gerade die «Zurlckhaltende[n]», die mit der Zeit zu den
«[G]esprachigsten» werden (ebd.). Es sei an dieser Stelle daran erinnert, dass es auch im
herkdbmmlichen ~ FSU  unmotiviete und  zurlckhaltende Lernende gibt  (vgl.
MALEY/DUFF 1985: 30). Der Unterschied besteht darin, dass es im herkémmlichen FSU einfa-
cher ist, «sich als Unbeteiligter zu verstecken» (ebd.). Es wére also ein Fehlschluss mit unin-
teressierten Lernenden gegen den dramapadagogischen FSU zu argumentieren.

l.2.2.3 Kontrakt

Um den Unterricht den SuS Uberlassen zu kénnen und dabei nicht die Kontrolle Uber den Lehr-
und Lernprozess zu verlieren, sollte zuvor ein — wie TSELIKAS (1999) es ausdrlckt — Kontrakt
eingegangen werden. Der Kontrakt gibt klare Informationen dartber, wie im dramapadagogi-
schen Unterricht vorgegangen wird (vgl. TSELIKAS 1999: 59). Durch solch eine Transparenz
kann die Bereitschaft zur aktiven Beteiligung erhéht und Vertrauen gewonnen werden (vgl.
SAMBANIS 2013: 125). In Anlehnung an TSELIKAS' Vorschlag (1999: 59f.) zum Kontraktinhalt'"!
kénnte man die folgenden Regeln fir die Arbeit mit Kindern und Jugendlichen festhalten:

1. Jeder hat das Recht zu sprechen und gehért zu werden.

2. Physische Aggression wird nicht toleriert.
3. Jeder hat das Recht, eine Rolle zu verweigern.
4. Die Lehrperson kann auch mitspielen.

o

Die Autoritat der Lehrperson «in der Rolle» herauszufordern wird nicht toleriert. Dasselbe
gilt auch fur Mitschdler, die in der Rolle sind.

110 Diese Unterteilung deckt sich mit den Griinden, welche die Lehrpersonen und Lernende im Rahmen der
Evaluationsstudie von FASCHING (2017: 186, 205) anflihrten (s. auch Kap. I1.5).
1 Ahnliche Regeln sind als Kopiervorlagen in ELENA (2012; 2011) zu finden.
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6. Es handelt sich hierbei um einen Unterricht, der ernst zu nehmen ist, und in dem Auf-
merksamkeit erwartet wird.
7. Jeder sollte bereit sein, seine individuellen Bedirfnisse zugunsten der BedUrfnisse der
Gruppe als Ganzes hintanzustellen.
8. Die Klasse tragt die Verantwortung fir die Qualitat und die Richtung des Spiels mit.
9. Die dramapadagogische Arbeit kann mit konventionelleren Formen des Unterrichts kom-
biniert werden.
Der Kontrakt kann Schulerfeedback beriicksichtigen und entsprechend angepasst werden
(ebd.). Die oben gelisteten Regeln sollten m. E. um zwei zuséatzliche Punkte erweitert werden:
10. Was gesagt wurde, gilt.
11. Sprachliche Fehler werden nach dem Spielen korrigiert.
Die zehnte Regel gilt bei fast allen dramapadagogischen Aktivitdten. Alle Aussagen, die das
Erschaffen einer fiktiven Realitéat betreffen, sollten respektiert werden.!'2 Die elfte Regel gehort
zu den Grundregeln der DP. Es genlgt nicht, wenn sich dem nur die dramaorientierte Lehr-
person bewusst ist — die Regel sollte den Lernenden vermitteln werden, damit der dramatische
Prozess nicht durch Korrekturen von Mitschilern gestért wird. Lernende sollen ohne Sanktio-
nen Gelegenheit erhalten, sprachliche Risiken einzugehen, denn laut MALEY und
DUFF (1985: 20) ermdglichen es gerade dramapadagogische Ubungen, «den richtigen Weg
zwischen Sprechflissigkeit und Sprachrichtigkeit einzuschlagen.»

ll.2.2.4 Raumliche Ressourcen

Dass nach wie vor in den meisten Raumen traditionelle Tischreihen existieren, mag daran
liegen, dass sie fur Ordnung und Disziplin sorgen (vgl. MALEY/DUFF 1985: 27; s. Kap. 1.6.1.1).
Viele Lehrpersonen wehren sich gegen die Anderung der Ublichen Sitzordnung, obgleich es
eine Sitzordnung ist, bei der die Lernenden die Hinterkdpfe der Mitschiler ansehen und die
Kommunikation deutlich erschwert wird. Allerdings sind hintereinander aufgestellte Tische und
Stuhle far den dramapéadagogischen FSU ungeeignet, weil diese Anordnung gegen die natir-

liche Kommunikation spricht, die im dramapéadagogischen FSU zwingend notwendig ist:

«Sitting in regimented rows under the eagle eye of a magisterial teacher, addressing all remarks to or through
the teacher — this is a scene which destroys all hope of communication» (Morrow 1981: 59, zit. nach
GLock 1993: 108).

Die DP bekampft den stillsitzenden FSU, in welchem «[d]ie Tatsache, dass Lernen im Gehirn
stattfindet» als «[u]nterhalb der Halswirbel braucht nichts zu passieren» missverstanden wird
(ROSLER 2012: 91). Die Starke dramapadagogischer Verfahren liegt m. E. gerade darin, dass
sie es den Lernenden ermdglichen, gleichzeitig zu sprechen und ihnen das Gefiihl von Be-
obachtung zu nehmen. Dies durfte folglich die Bereitschaft zum freien Sprechen steigern und
automatisch das Arbeitsklima verbessern. Damit ihr dieser Kampf fiir einen aktiven FSU ge-
lingt, missen traditionelle Barrieren abgeschafft werden (vgl. GLOCK 1993: 108). Ideal sind
Raume, in welchen Stiihle und Tische verrlickbar sind, sodass ein Stuhlkreis gebildet werden

112 Wenn bei der Einflihlung in die Rolle gedussert wird, dass die Figur drei orangefarbenen Augen hat, dann
darf die Aussage nicht verandert werden — auch wenn sie noch so absurd ist. Genauso steht es mit der
Handlung in der fiktiven Realitét: Selbst wenn der Ablauf der Handlung nicht den Erwartungen jedes Einzel-
nen entspricht, darf die Handlung nicht unterbrochen werden (ausser z. B. beim Forumtheater).
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kann o. A. (vgl. MALEY/DUFF 1985: 26; TSELIKAS 1999: 44). Dabei kénnen die Lernenden am
Anfang und am Ende der Stunde behilflich sein (vgl. TSCHURTSCHENTHALER 2013: 51;
ScHEWE 1993a: 335). Wie die Erfahrung zeigt, ist das Umstellen des Raums gar nicht so auf-
wendig und zeitintensiv wie oftmals von den Lehrpersonen befiirchtet wird (ebd.). Sobald die
SuS von den dramapéadagogischen Aktivitaten begeistert sind, werden sie die Mdbel freiwillig
jede Stunde rasch wegschieben wollen.

Lasst sich der Raum nicht verandern, muss das keinen Verzicht auf die DP bedeuten. Es gibt
Aktivitadten, die auch fur begrenzte Raumverhdltnissen geeignet sind (vgl.
TSCHURTSCHENTHALER 2013: 51; TSELIKAS 1999: 54). Ungeachtet der Raumlichkeiten emp-
fiehlt es sich, nicht auf einen externen Ort auszuweichen, sondern die gegebenen Optionen
bestmdglich auszuschépfen (vgl. ebd.). Es ist wichtig, dass die Lernenden erkennen, dass sich
dramapadagogische Verfahren ganz normal in den Schulalltag integrieren lassen (vgl. ebd.).

1.2.2.5 Zeitliche Ressourcen

Eine gute Bedingung wére, wenn der Unterricht keiner zeitlichen Begrenzung unterliegt, so-
dass der dramapéadagogische Prozess in eine Auffihrung minden kann. Meistens ist es je-
doch so, dass Lehrpldne termingerecht innerhalb der vorgesehenen Zeit erflllt werden
mussen. Dabei dauern Unterrichtsstunden normalerweise 45 Minuten, was bspw. fiir eine sze-
nische Interpretation zu wenig ist (vgl. TSELIKAS 1999: 54). FlUr FRATINI (2008: 63) ist es
schwierig, in der knapp bemessenen Zeit dramapadagogisch zu arbeiten. Zwar sieht sie eine
Chance, die DP mit den konventionellen Unterrichtsverfahren zu vereinen; sie hinterfragt aber
gleichzeitig das Erreichen der Lehr- und Lernziele (ebd.). Ebenso geht sie davon aus, dass
mehrstindige dramapadagogische Sequenzen zu Motivationsverlust fihren kénnten (ebd.).
HOLDEN (1981) bezweifelt in diesem Fall zwar nicht die Motivation, dafir aber die Lernleistung
(vgl. DODSON 2002: 162). Ihm zufolge flhrt der Ubermé&ssige Einsatz von Drama-Aktivitaten
dazu, dass sie nicht mehr effektiv sind (vgl. ebd.).

Da es keine Befunde gibt, welche die o. a. Beflirchtungen bestatigen wirden, darf die be-
grenzte Zeit kein Hindernis flr den Einsatz der DP darstellen. Eine langere Bearbeitungszeit
einer Aufgabe, verglichen mit traditioneller Vermittlung, muss nicht zwingend mit minimierten
Lernerfolgen einhergehen. Der Zeitaufwand wird laut EVEN (2003: 227) mit der Qualitat der GV
kompensiert. Aus diesem Grund verteidigt sie den dramapédagogischen Ansatz mit «Weniger
ist mehr» (ebd.; s. Kap. I1.4.2). Doch die Frage nach dem Verhdltnis der Lernqualitat und
-quantitat ist in Hinsicht auf den institutionellen Rahmen durchaus berechtigt.

Der Sinn der DP besteht namlich nicht darin, alles zu ersetzen, was sich bisher im Unterricht
als nutzlich erwies (vgl. Liu 2002: 64). M. E. sollte es die Aufgabe der Lehrperson sein, dra-
mapadagogische Elemente mit dem Lehrwerk, resp. Lehrplan und konventionellen Unter-
richtsformen fusionieren zu lassen. Dramapadagogisch zu unterrichten kann auch heissen,
den herkdmmlichen FSU durch die Verwendung dramapadagogischer Techniken und
Ubungsformen zu ergénzen, einzelne Unterrichtsphasen oder mehrstiindige Unterrichtsse-
quenzen nach den Prinzipien der DP zu gestalten (vgl. SCHEWE 2010: 1593; 2000: 73). Auch
kirzere, einzelne Sequenzen koénnen ihre Wirkung im Regelunterricht zeigen (vgl.
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TSELIKAS 1999: 54). Es gibt Ubungen, die in einem begrenzten Zeitrahmen durchgefiihrt wer-
den und es gibt Spielsequenzen, die wahrend der Stunden oder ausserhalb des Unterrichts
fur die folgenden Stunden nachbereitet werden kénnen. Die Verwendung der Mittel aus dem
Theater ist breit gefachert. Manchmal gentigt es sogar, vor einem Reim-Gedicht eine kurze
Bewegungsibung einzusetzen, um den Fokus auf Aussprache und rhythmisches Sprechen
zu lenken (vgl. SCHEWE 2010: 1593). Denkbar ist auch, den dramatischen Prozess nach der
Einflihlung in die Rollen zu unterbrechen, sodass die Lernenden Rollenbiographien schreiben,
wodurch die Schreibfertigkeit getibt werden kann (vgl. ebd.). Des Weiteren kann diese Art von
Rollen-Auseinandersetzung dabei helfen, die Figuren noch vor der Vorbereitung der szeni-
schen Improvisation besser zu verstehen (vgl. ebd.). Es kann auch durchaus sein, die SuS
unter Protest ratsam vorzeitig zu unterbrechen. Gerade diese Spannung tragt dazu bei, dass
die Lernenden Uber das Geschehene sprechen und reflektieren (vgl. MALEY/DUFF 1985: 28).

1.2.2.6 Materielle Ressourcen

Kann man dramapadagogisch ohne jegliche Materialien unterrichten? Dass dies mdglich ist,
sieht man nicht nur an den Handbuichern fiir die dramapadagogische Arbeit, sondern auch an
SCHEWES Forderung, ab und zu auf das Lehrwerk zu verzichten (s.Kap.1.6.1.2).
JELIC (2011: 30) halt SCHEWES Vorschlag fir keine Option fiir den schulischen FSU: «Ein Kon-
zept, das ganzlich auf Lehrwerkarbeit verzichtet, hat fir die schulische Arbeit vor Ort nur ge-
ringen Attraktivitatswert» (s. Kap. lll.5). Wahrscheinlich liegt die Ablehnung der DP gerade
darin, dass es fur den FSU kein dramapéadagogisches Lehrwerk gibt — zumindest nicht fir das
Fach DaF (vgl. BOEHM 2014: 250). Die Frage ist aber doch auch, ob es Uberhaupt ein speziell

fir den dramapéadagogischen FSU entwickeltes Lehrwerk braucht:

«In a drama-based foreign-language class there are in principle no limitations as regards choice of material:
any material is usable provided it is didactically functional within a fictitious framework of action»
(ScHEWE 1993b: 294).

Zweckdienlich dazu kann auch ein «normales» Lehrwerk als Ausgangspunkt eingesetzt wer-
den. Wichtig dabei ist, dass das Lehrwerk nicht als einzige Planungsgrundlage dient, da an-
sonsten kein Raum fUr kreatives, kommunikatives und performatives Lernen bleibt (vgl.
KOENIG 2010: 178f.). Dementsprechend kommt es vielmehr darauf an, wie man mit einem
Lehrwerk umgeht:

«In einem dramapé&dagogischen Zugang werden die im Lehrbuch enthaltenen Themen und Aufgaben krea-
tiv genutzt. Sie dienen als Kontexte flir dramapé&dagogische Ubungen und szenisches Arbeiten. Schriftliche
Aufgaben, beispielsweise im Bereich der Grammatikarbeit, kdnnen in dramapéadagogische Ubungen umge-
wandelt oder durch diese erganzt werden. Dialoge und Geschichten kdnnen als Basis fiir Rollenspiele oder
Improvisationen dienen oder werden in ein Theaterstick mit mehreren Szenen transformiert (vgl.
Hennes 2008). In einem kleineren Rahmen kénnen Dialoge und Geschichten zu einem kreativen Umgang
mit Charakteren oder dem Text selbst anregen [...]» (ELIs 2015: 111).

Summa summarum: In der DP geht es darum, die Techniken zu beherrschen, die es ermdgli-
chen, fiktive Handlungssituationen aus dem Nichts entstehen zu lassen oder Lehrwerkdialoge
weiterzuentwickeln. Wie schon gezeigt wurde, fehlen in gangigen Lehrwerken die Einstim-
mung auf das Spielen, weitergehende Rollenarbeit oder der Ausklang dieser (vgl.
SCHEWE 1993a: 145ff.). Durch den Gebrauch der DP kénnte daher die Kritik an realitatsfernen
oder klischeehaften Texten und Dialogen, die keine echten Gesprache auslésen, entscharft
werden (s. Kap. 1.6.1.2).
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ll.2.3 Dramapadagogischer Prozess

Ein klassischer dramapadagogischer Prozess umfasst den Ubergang von der Alltagsrealitét in
die fiktive Realitat sowie die Rickkehr in die Alltagsrealitat (vgl. TSELIKAS 1999: 23). Je nach-
dem, was der FSU intendiert, kdnnen die drei nachstehenden Phasen hilfreich oder Uberflissig
sein (Tabelle 4). Im Folgenden wird erklart, mit welchen Intentionen diese drei Phasen ver-
knlpft sind. Im Anschluss daran werden Uberlegungen zur Phaseneinteilung unter den schu-
lischen Rahmenbedingungen angestellt.

Gruppenebene Sachebene

Einstimmung: Aufbau und Vorbereitung fiir

Aufwéarmen Gruppenbildung, Kontrakt das Abenteuer des Lernens

Gruppenkonsolidierung,

Hauptarbeit Themengestaltung

Fokussierung auf das Thema

Abschluss Erinnerung, Rickblick, Abschied, Trennung  Rlckkehr aus dem Lernprozess

Tabelle 4: Aufbau dramapéddagogischer Stunden nach TSELIKAS (1998: 212)

l.2.3.1 Einstieg in die dramatische Welt

Die Aufwarmphase wird oft Gbersprungen, weil viele davon ausgehen, dass Zeit eingespart
werden kann, wenn unverziglich mit der Rollenarbeit begonnen wird (vgl. JELIC 2011: 119).
Doch ohne die prozessorientierte Vorarbeit scheitern die meisten Versuche — um auf Anhieb
in eine Rolle zu schlipfen, ist ausserordentliches Schauspieltalent vonnéten, das nicht vielen
Menschen gegeben ist. Das Ausbleiben des Einstiegs in die dramatische Welt kann sogar

motivationshemmend sein:

«Bezugslos eingeforderte Formen darstellenden Spiels [...] als Folge einer fehlenden Einbettung in einen
dramapadagogischen Gesamtprozess mit warm-ups, Ein- und Hinflihrung zur Rolle, Darstellung, cool-
downs und Reflexion sind weder lerntheoretisch noch motivational hinreichend» (JELIc 2011: 135).

TSELIKAS (1999: 61) besteht darauf, die Lernenden auf die fiktive Realitat vorzubereiten, weil
sie sich somit gelassener flhlen und sich lustvoller und einfallsreicher mit den Aufgaben aus-
einandersetzen: «Eine gute Aufwarmung lohnt sich, sie ist wie Diinger, der einen guten Boden
schafft, aus dem Ideen, Fantasie, sprachliches Material wachsen kénnen.» Wahrend der Auf-
warmphase geht es darum, eine wertschatzende Lernatmosphéare zu schaffen und die Spiel-
lust sowie Imagination zu wecken (vgl. ELENA 2011: 23f.). Sie dient der Aktivierung jedes
Einzelnen und der Einstimmung auf die Gruppe. Zu Beginn werden Aufwarmuibungen als Eis-
brecher eingesetzt, die Vertrauen aufbauen und Hemmungen reduzieren (vgl.
SURKAMP 2010: 40). Schritt fiir Schritt wird zu Ubungen tbergegangen, mittels derer Span-
nung erzeugt wird, welche die Lernenden immer mehr in den Bann zieht (vgl. ebd.).""® Zu die-
sem Zweck werden diverse Materialien (wie Fotos, Texte und Gegenstédnde) eingesetzt,
Gerausche produziert oder Bewegungen ausgefiihrt, die als Anstoss flr die Erschaffung eines
fiktiven Rahmens dienen (vgl. ebd.).

113 Eine Ubersicht tber die Ubungen, die in den jeweiligen Phasen eingesetzt werden kénnen, bietet sich auf
Deutsch bei TSELIKAS (1999) und auf Englisch bei RONKE (2005).
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1.2.3.2 Arbeit in der dramatischen Welt

Die Hauptphase beginnt, wenn sich die Lernenden aktiv mit einem Thema auf dramatischer
Ebene auseinandersetzen (vgl. SAMBANIS 2013: 121). Dabei werden Rollen entwickelt, Sze-
nen etabliert und es wird mit Inszenierungsmaoglichkeiten experimentiert (vgl. ebd.). Die inten-
sive Beschaftigung mit den Figuren und Szenen I6st ein sinnstiftendes kommunikatives
Handeln aus. Dadurch kann man die sinnlose Reproduktion auswendig gelernter Passagen

verhindern:

«Die Lerner sollen im Rollenspiel oft in Rollen schliipfen, ohne dass sie die Méglichkeit hatten, sich wirklich
mit der Figur der Rolle zu identifizieren. Die Rollenfiguren sind dann verschwommen und besitzen keine
eigene Dynamik, um wirklich zu handeln, und es entstehen langweilige, heruntergebetete, wie auswendig
gelernt klingende Rollenspiele» (Dureu 2009: 101).

Grosso modo findet hier die ganze dramatische Arbeit statt. Je nach Unterrichtsziel kann auch
an grammatischen Themen gearbeitet werden; es werden eigene Szenen verschriftlicht oder
in Sprachnotsituationen improvisiert (vgl. ELENA 2011: 24). Falls Zeit bleibt, ist eine Prasenta-
tion der Produkte wiinschenswert (ebd.: 30). Die Prasentation muss nicht immer eine Auffliih-
rung im Klassenzimmer sein. Im heutigen Zeitalter kann sich die Klasse «der digitalen Bihne
Web 2.0» 6ffnen, indem Videosequenzen oder Podcast-Projekte im Internet veréffentlicht wer-
den (BONNET/KUPPERS 2011: 44).

Wichtig dabei ist, dass wahrend dieser Hauptphase das Motto «fluency over accuracy» qilt
(EVEN 2003: 156). Der dramapéadagogische Prozess soll nicht wegen einer Fehlerkorrektur
oder linguistischen Erklarung unterbrochen werden — Sprachfluss und dramatische Realitat
werden hier als wichtiger eingestuft (vgl. TSELIKAS 1999: 47). Wie bereits an einigen Stellen
dieser Arbeit gezeigt werden konnte, kdnnen verfrihte und explizite Korrekturen die Risikobe-
reitschaft der Lernenden verringern (vgl. ELIS 2015: 94; SCHEWE 1993a: 406). Dementspre-
chend ist es die Aufgabe der Lehrperson, sich etwaige Fehler wahrend dieser Phase zu
notieren, um sie sodann in der Reflexionsphase aufgreifen zu kénnen (vgl. TSELIKAS 1999: 48;
vgl. auch ELENA 2011: 14). Dieses Vorgehen wird ebenso aus didaktischer Sicht unterstutzt
(s. Kap. 11.3.2.9).

1.2.3.3 Riickkehr in die reale Welt

Bei der Rickkehr von der dramatischen Welt geht es zunachst darum, die fiktiven Rollen wie-
der abzulegen, um zurlck in die Realitdt zu kommen (vgl. SAMBANIS 2013: 121). Dieses Ver-
lassen der Rollen ist insbesondere bei Kindern und Jugendlichen wichtig, weil es ihnen
schwierig fallen kann, sich von der Fantasiewelt zu verabschieden (vgl. ELENA 2011: 14ff.).
Anschliessend moderiert die Lehrperson die Abschluss- bzw. Reflexionsphase. Die Erlebnisse
und Eindriicke aus den dramatischen Situationen werden in der Reflexionsphase (oder auch
bereits wahrend des Handelns) zu Erfahrungen, die sich auf das Wissen sowie auf die Einstel-
lungen, Geflihle und Absichten auswirken (vgl. HAACK 2018: 56). Des Weiteren wird lber den
Lernprozess und -zuwachs reflektiert, wobei sowohl Lernende als auch die Lehrperson Ruick-
meldungen erhalten (vgl. Liu 2002: 63). Nun wird die Zeit fir die Fehlerkorrektur und eine ver-
tiefte Bearbeitung linguistischer Fragen genutzt (BOEHM 2014: 255). Spatestens in dieser
Phase wird den Lernenden klar, «dass dramapadagogisches Arbeiten und Lernen nicht nur
Spiel ist» (ELIS 2015: 113).
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l1.2.3.4 Uberlegungen zur Phaseneinteilung im schulischen Unterricht

TSELIKAS’ Modell (Tabelle 4) Iasst sich als optimale Phaseneinteilung auf ausschliesslich dra-
mapadagogisch konzipierte Sprachkurse und Workshops anwenden. Allerdings lasst sich das
Modell, genau wie EVENS Modell (2003), nicht 1:1 auf den schulischen FSU Ubertragen
(s. Kap. 11.3.2.5). Rollenspiele, von deren Entwicklung TSELIKAS (1999: 25) in der Hauptphase
spricht, kbnnen nicht jede Stunde gespielt werden. Mehr noch: Dramapadagogische Arbeit
darf nicht ausschliesslich auf Rollenspiele reduziert werden (s. Kap. I11.2.2.5). Eine Adaptation
des Modells ist angesichts der schulischen Bedingungen und der Lehrwerkarbeit unumgang-
lich (vgl. JELIC 2011; FRATINI 2008).

Da die DP kein Medikament ist, das exakt nach Rezept dosiert werden muss, um eine Wirkung
auszuldésen, missen auch nicht alle Phasen vorkommen (vgl. Liu 2002: 64). Deswegen halte
ich es fur gerechtfertigt, die DP je nach Unterrichtsziel in die bestehenden Unterrichtsphasen
einzubauen. Wichtig ist, die zwei Leitprinzipien von TSELIKAS’ Modell herauszukristallisieren:
Die Lernenden sollten auf der einen Seite auf die dramatische Arbeit eingestimmt werden, auf
der anderen Seite ist ein angemessener Zeitpunkt fir die Arbeit an der Sprache zu wahlen.
Die Reihenfolge und die Dauer der Phasen spielen m. E. keine Rolle.

Die Ansicht, dass der dramatische Prozess wegen fehlerkorrektivem Feedback nicht unterbro-
chen werden sollte, teile ich teilweise. Ich unterstiitze die Uberlegung, die Lernenden wéahrend
der mindlichen Aktivitéat nicht zu unterbrechen. Ich gehe davon aus, dass Hemmungen abge-
baut werden, wenn sich Lernende nicht beobachtet fihlen und sich, ohne sanktioniert zu wer-
den, unterhalten kénnen. Andererseits bringt es m. E. wenig, wenn Fehler ausschliesslich in
der letzten Phase korrigiert werden. Deshalb pladiere ich dafir, im schulischen FSU mehr als
nur eine Reflexionsphase einzubauen. Diese Phasen sollten einerseits fir die systematische
Spracharbeit (Regelsuche, Erklarungen usw.), das fehlerkorrektive Feedback und die Wis-
senssicherung reserviert sein. Anderseits sollten die Phasen am Ende des dramatischen Pro-
zesses der Reflexion Uber die gemachte Erfahrung und den Lernzuwachs dienen. Jede
Lehrperson sollte sich die Frage stellen, ob den Lernenden vor dem Spielen die Redemittel zu
Verfligung gestellt werden oder ob Redemittel und Grammatik erst nachtraglich in den be-
wusstmachenden Phasen behandelt werden (vgl. MALEY/DUFF 1985: 21). Entscheidungen
hangen auch hier wieder von den Umstanden und Gegebenheiten ab (Alter, Niveau, Raum,
Ziele usw.; s. Kap. 111.2.2).

ll.2.4 Dramapadagogische Aktivitaten und Mittel

Wie an mehreren Stellen angedeutet wurde, kommt es mehr auf den Einsatz von dramapada-
gogischen Mitteln als auf die Materialien fir den dramapadagogischen FSU an. Vom Einsatz
der Aktivitaten sowie von der Beherrschung dramapéadagogischer Verfahren hangt die Qualitat
des Lernprozesses ab. Im Folgenden wird die dramapadagogische Arbeitsweise erértert. Ein-
gangs wird der Unterschied erklart, der zwischen dramapadagogischen Aktivitdten und Lern-
spielen, die dramatische Elemente enthalten, besteht (s. Kap. 111.2.4.1). Anschliessend wird
der methodische Handlungspool fiir den dramapadagogischen FSU vorgestellt
(s. Kap. 111.2.4.2).
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lll.2.4.1 Dramatische Sprachaktivitaten vs. Sprachlernspiele mit dramatischen Ele-
menten

Nach MALEY und DUFF (1985: 7) sind «dramatische Aktivitdten» solche Aktivitaten, bei denen

sich dramatische Vorgange entfalten, die den Menschen zur Nachahmung anregen und die

bei ihm Vorstellungskraft sowie Erinnerungsvermdgen aktivieren. Damit meinen sie nicht

«die steife «<Dramatisierung> von Dialogen und kurzen Szenen [...]. Wir meinen auch nicht die bekannte
<Transferphase», in der zuvor Gelerntes mehr oder weniger automatisch in andere Situationen Ubertragen
wird [...]. Ebenso méchten wir nicht, da® dramatische Aktivitdten von den Schulern als Teil der Vorbereitung
auf eine spatere, endgultige und <richtige> Auffiihrung betrachtet werden» (ebd.).

Drama-Aktivitdten werden demnach fiir die Erreichung padagogischer Ziele eingesetzt, die
uber den FSU hinausgehen und deren Wert nicht darin liegt, «was sie einmal bewirken kénn-
ten, sondern in dem, was sie sind, was sie hier und jetzt hervorbringen» (ebd.: 8).

Kontrar zu den Drama-Aktivitdten stehen Sprachlernspiele mit dramatischen Elementen.'*
Trotz der Unterschiede weisen diese Aktivititen mehrere Gemeinsamkeiten auf (mehrdimen-
sionale Wissensverarbeitung, unterschiedliche Lernwege, Lenkung der Aufmerksamkeit auf
Sprachphanomene usw.). Sie unterscheiden sich aber hinsichtlich der Struktur, des Verlaufs
und der Ziele (vgl. EVEN 2003: 64f.). Wahrend dramatische Aktivitdten einen spielerischen
Charakter, aber keine feste Struktur aufweisen, unterliegen dramatische Sprachspiele Spiel-
regeln und verfolgen ein eindeutiges Ziel (z. B. zu gewinnen). Sprachlernspiele zeichnen sich
gemeinhin durch den Wettbewerbscharakter aus (vgl. JELIC 2011: 111). Sie haben eine feste
Struktur, die den Verlauf vordefiniert; wohingegen der Verlauf von Drama-Aktivitdten unvor-
hersehbar ist, weil sie auf spontanen Sprechhandlungen aufbauen (vgl. EVEN 2003: 56).
Obwohl den Drama-Aktivitdten aus der Sicht der DP mehr Gewicht zukommt, zieht
EVEN (2003: 64) aus der Analyse von «Grammatikspielen mit dramatischen Elementen» und
«Drama-Aktivitaten fir den Grammatikunterricht» den Schluss, dass beide Aktivitatsarten

Defizite aufweisen:

«Der GrofBteil von Drama-Aktivitdten und Grammatikspielen umfasst kilrzere, gezielt einsetzbare Spiele
ohne gréBeren Zusammenhang zur Einflhrung, Wiederholung oder Verstarkung grammatischer Strukturen
als Aufwarmungs- oder Entspannungsiibungen in bestimmten Unterrichtsphasen» (ebd.).

Auch hier lohnt sich also wieder eine Kombination beider Formen fur den FSU
(s. Kap. 11.3.2.11). Dabei ist darauf zu achten, dass diese Aktivitdten nicht selbst zum Ziel wer-
den. Die Aktivitaten sollten nicht oberflachlich bearbeitet, sondern inhaltlich ausgestaltet wer-
den, sodass den Lernenden modglichst viel Freiraum eingeraumt wird, um die Ziele des
ganzheitlichen FSU verfolgen zu kénnen (vgl. EVEN 2003: 64).

So sehr ich EVENS Stellungnahme teile, bin ich dennoch, wie WETTEMANN (2007: 76) und
JELIC (2011: 115), der Ansicht, dass solche Einzelaktivitaten bei jingeren Lernenden womég-
lich viel effizienter als offene Aktivitadtsformen wie Drama-Aktivitdten wirken kénnen. Bei eher
offenen Formen besteht m. E. die Gefahr, dass Anfanger tberfordert werden. Deswegen soll-
ten vor allem im schulischen Bereich sowohl Sprachlernspiele mit dramatischen Elementen

114 Es ist wichtig, zwischen dem Sprachspiel und dem Sprach/ernspiel zu unterscheiden. Der Begriff Sprach-
spiel ist philosophisch belegt, weil er sich auf «das spielerische Umgehen mit der Sprache» bezieht
(KLEPPIN 2007: 263). Der Begriff Sprachlernspiel bezieht sich auf die spielerische Aktivitat, die durchgefihrt
wird, um bestimmte Lernziele im FSU zu erreichen. Er wird als Oberbegriff fir alle Spielformen gebraucht
(das Rollen-, Plan-, Rate-, Gesellschafts-, Wiirfelspiel usw.) (vgl. ebd.).
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(wie z. B. die Grammatikspiele bei RINVOLUCRI 2002; 2004; 2010) als auch Drama-Aktivitaten
(wie z. B. die Aktivitadten bei MALEY/DUFF 1985; 2007; TSELIKAS 1999) eingesetzt werden.
Uberdies verfiigen sie (ber ein hohes Potenzial fiir die ganzheitliche GV, weil «<man mit den
Inhalten beginnt und von dort zu den sprachlichen Formen vordringt» (MALEY/DUFF 1985: 16),
aber auch, weil die Aktivitaten die Aufmerksamkeit auf die Einlbung resp. Verwendung be-
stimmter Strukturen lenken, dabei aber kommunikative und soziale Aspekte nicht ausschlies-
sen. Im Ubrigen eignen sich solche Aktivitaten als gute Einstiegsiibungen fiir Lehrpersonen,
die keine oder nur wenig Erfahrung mit der DP haben. Bei solchen Aktivitdten werden in der
Regel Anweisungen mitgegeben, die keine Spezialkenntnisse Uber die Inszenierungsformen
und -techniken voraussetzen.

l.2.4.2 Methodischer Handlungspool: Instrumente und Verfahren

Die Inszenierung von Unterrichtsinhalten erfolgt sowohl durch die Lehrperson als auch durch
die Lernenden mittels verschiedener Inszenierungsmuster. Das Inszenierungsmuster versteht
sich als Sammelbegriff «fir unterrichtliche Formen und Verfahren, mit denen Handeln in vor-
gestellten Situationen initiiert, intensiviert und reflektiert wird» (SCHEWE 1993a: 279). So gese-
hen ist es der Oberbegriff fir den methodischen Handlungspool der DP. Im Folgenden wird
auf eine exemplarische Auswahl von Formen und Verfahren eingegangen. Da eine ausfuhrli-
che Behandlung sdmtlicher Formen und Verfahren tUber den gesetzten Rahmen dieser Arbeit
hinausginge, beschrankt sich die vorliegende Dissertation auf die flr diese Arbeit wichtigen
Formen und Verfahren. Auf jene vernachlassigten Inszenierungsformen und -verfahren wird
mit weiteren Informationen und Zusatzliteratur verwiesen. Nicht zuletzt wird versucht, die be-
grifflichen Dunkelheiten zu erhellen und fir dieses Vorhaben fest abzustecken — denn es be-
steht kein Konsens darlber, wo die Grenzen zwischen Inszenierungsformen, -techniken und
-typen liegen.

Inszenierungsformen

«Inszenierungsformen [...] sind in sich geschlossene Formen szenischer Unterrichtsarbeit»
(EVEN 2003: 150).""® KAo und O’NEILL (1998: 6) unterteilen die Formen auf einem Kontinuum
ansteigender Lernerautonomie und Selbstverantwortlichkeit in drei Gruppen:

1. Stark gelenkte Inszenierungsformen: Zu diesen Formen gehéren Ubungen, mit denen
sprachliche Strukturen und Ausserungsmuster eingeiibt und gefestigt werden, die
gleichzeitig auch Bewegung und Imagination miteinschliessen (Sprachlernspiele, Rol-
lenspiele mit schriftlicher Vorlage, Simulationen usw.).

2. Teilweise gelenkte Inszenierungsformen: Diese Formen l6sen Handlungssituationen
aus, die zwar ein kommunikatives Ziel verfolgen, aber deren Verlauf und Ende nicht vor-
geschrieben sind (improvisierte Rollenspiele, Szenarios usw.).

115 Die Begriffe Inszenierungsformen und Handlungsmuster werden synonym verwendet (vgl.
ScHEWE 1993a: 282f.). Die Begriffe Inszenierungsformen und Theaterformen sollten indes nicht gleichge-
setzt werden (flrr eine begriffliche Klarung s. BIELER 2017: 271.).
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3. Weitgehend ungelenkte Inszenierungsformen: Diese Formen unterscheiden sich von
den teilweise gelenkten Formen darin, dass sich das dramatische Geschehen Uber einen
langeren Zeitraum erstreckt. Lernende werden insofern starker involviert, als sie sich mit
ihren fiktiven Rollen komplexer auseinandersetzen, die Perspektiven und Handlungs-
ebenen wechseln, Konflikte I6sen u. A. (Gestaltete szenische Improvisationen wie z. B.
bei SCHEWE (1993a) und EVEN (2003)).

Die auffalligsten Unterschiede werden in der Tabelle von KAO und O’NEILL (1998: 16) festge-
halten. Aufgrund des Vergleichs der Inszenierungsformen kann gesagt werden, dass, je offe-
ner die Form ist, desto mehr verschiebt sich der Fokus von Sprachbeherrschung in Richtung
Sprachanwendung — und damit geht ein Anstieg der Wirkungskraft des dramapadagogischen
Prozesses einher.

Far die Arbeit mit Dramaanfangern eignen sich geschlossene Formen, zu denen sehr zu raten
ist (s. Kap. I1.2.4.1). Erst nach einer Anfangsphase sollte sich schrittweise hin zu offenen For-
men orientiert werden, bis schliesslich die gestaltete szenische Improvisation erreicht ist, «die
zum Kern des dramapadagogischen Fremdsprachenunterrichts wird» (SCHEWE 1993a: 282).
Die gestaltete szenische Improvisation schliesst alle durchzulaufenden Formen in sich ein,
sodass hier ein Maximum an dramapéadagogischem Potenzial ausgeschodpft wird.

Inszenierungstechniken

Inszenierungstechniken beziehen sich auf die innere Ausgestaltung der Inszenierungsformen
(EVEN 2003: 150).""® Etwa werden Rollen scharfer konturiert, um plastischer erlebt zu werden
(vgl. JELIC 2011: 115). Die Wahl der Techniken ist vollkommen der Lehrperson tberlassen; ihr
Einsatz ist dusserst variabel.

Zu den bekanntesten Inszenierungstechniken z&hlen die folgenden:'"”

1. LiRo-Technik (Lehrer-in-der-Rolle-Technik, Teacher in Role): Die LiRo-Technik ist das
Markenzeichen der DP. Sie dient der Lehrperson dazu, ein Teil des dramatischen Pro-
zesses zu werden. Die Funktion der Ubernahme der Rolle besteht entsprechend der
Unterrichtsziele im raschen Einstieg in einen fiktiven Handlungskontext, in der Impuls-
gabe fir den Aufbau einer dramatischen Handlung sowie in der Steuerung des Hand-
lungsverlaufs (vgl. SCHEWE 2000: 96). Je ofter die Lehrperson die Technik einsetzt,
desto mehr wird sich die Unterrichtsdynamik zum Positiven verédndern (vgl. ebd.).

116 Inszenierungstechniken sind mit den Theatermethoden nicht gleichzustellen (vgl. BIELER 2017: 27). Oftmals
wird der Begriff Theatermethode félschlicherweise als Sammelbegriff fur Techniken und Verfahren verwen-
det (vgl. exemplarisch KUPPERS/WALTER 2012; ELENA 2011). Zu den Theatermethoden zahlen das Zeitungs-
theater, das Statuentheater, das Forumtheater, das Playbacktheater, das Improvisationstheater usw. (vgl.
BoAL 1989; JOHNSTONE 2010). Bei der Betrachtung der Definition von MALEY und DUFF (2007: 2) ist ebenso
unklar, ob der Begriff Inszenierungstechnik die adaquate Ubersetzung des Begriffs Drama Techniques ist,
weil sie die englische Bezeichnung mit Aktivitdten gleichsetzen: «<What are drama techniques? They are
activities, many of which are based on techniques used by actors in their training.»

"7 Eine kommentierte Sammlung von Inszenierungstechniken inkl. Beispiele fiir die dramap&adagogische
Fremdsprachenpraxis findet sich in ScHEWE (2000). Fir weitere Erklarungen zum Einsatz von Inszenie-
rungstechniken s. SamBANIS (2013) und EVEN (2003).
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2.

10.

LaRo-Technik (Lehrperson ausserhalb der Rolle): Die LaRo-Technik steht fur den Aus-
stieg aus der Rolle. Dies geschieht in den meisten Féllen durch Veranderung der
Stimme, das Sprechtempos oder der Kérperbewegungen.

Spiegeln (Mirroring): Der Lernende wird von seinem Gegenliber mdglichst exakt nach-
geahmt (vgl. RONKE 2005: 220).

Doppeln (Doubling): Ein Lernender wird normalerweise von zwei Darstellern verkdrpert,
wobei einer stumm agierend die Bewegungen nachahmt und der andere die Emotionen
und Gedanken verbalisiert (vgl. RONKE 2005: 131ff.).

Spalier (Conscience Alley, Thought Tunnel): Die Spalier-Technik verdeutlicht das Di-
lemma durch die physische Nahe der Argumente und durch die verschiedenen Stimmen,
die sich gleichzeitig Gehér verschaffen (vgl. EVEN 2014: 194). Zuerst werden Pro- und
Contra-Argumente gesammelt, woraufhin die Klasse in zwei Gruppen aufgeteilt wird, die
sich in zwei langen Reihen gegentberstehen. Wahrend ein Lernender langsam durch
diese Gasse geht, hort er die Pro-Argumente auf der einen und die Contra-Argumente
auf der anderen Seite, die versuchen ihn von ihrer Meinung zu Uberzeugen.

Stanadbild (Tableau, Freeze-Frame): Ein Standbild ist ein eingefrorener Moment in Raum
und Zeit, der dazu dient, einen Zustand oder eine Handlung zu visualisieren (vgl.
ScHEWE 2000: 87). Standbilder bilden nicht das Gelesene ab, sondern veranschauli-
chen Textmomente so, wie sie erlebt wurden (vgl. EVEN 2014: 194). Zu Standbildvarian-
ten gehéren auch die folgenden Techniken: Positionseinnahme, Selbstvorstellung,
Stimmencollage, Bildausschnittwechsel usw.

Thought Tapping: Bei Thought Tapping wird ein Standbild versprachlicht, indem ein Ler-
nender zu einem eingefrorenen Lernenden geht, ihn leicht antippt, woraufhin er das
Erste sagt, was ihm als die Figur, die er verkdrpert, durch den Kopf geht (vgl.
EVEN 2014: 194). Oder umgekehrt: Ein Lernender stellt sich hinter die Figur im Standbild
und verbalisiert, was die Figur innerlich beschaftigt.

Gerduschkulisse (Soundtracking): Mit dieser Technik werden mit der Stimme, mit dem
Kérper oder mit Instrumenten realistische oder phantasievolle Gerdusche erzeugt, die
eine Handlung begleiten, eine Umgebung charakterisieren oder eine Stimmung erzeu-
gen (vgl. SIEBERT 2011: 64).

Heisser Stuhl (Hot Seat): Ein Lernender in der Rolle wird von den anderen ausgefragt.
Dies dient dem Ziel, eine Rolle zu entwickeln oder sich in eine bestehende einzuftihlen.
Die Fragen beziehen sich auf Sachverhalte, Gedanken, Erinnerungen, Traume, Dinge,
die sie im Text nicht erfahren kénnen.

Einfihlungsfragen: Diese Technik dient der Einflihlung in die Rolle. Die Lernenden ha-
ben eine Figur (z. B. eine Bildvorlage) vor sich, liber die sie nichts oder wenig wissen.
Wahrend die Lehrperson langsam bestimmte Einflihlungsfragen''® vorliest, beantworten
die Lernenden diese im Stillen fir sich. In einem zweiten Schritt unterhalten sie sich in
Kleingruppen tber ihre Vorstellungen (vgl. EVEN 2014: 194).

118

Die typischen Einfihlungsfragen befinden sich in SCHEwE (1993: 165ff.).
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11. Szenisches/Gestaltendes Lesen: Ein (un-)bekannter Text wird so erarbeitet, dass er am
Ende im Plenum stimmlich, mimisch und gestisch méglichst Uberzeugend und lebhaft
umgesetzt wird (vgl. SAMBANIS 2013: 142).

12. Agierendes Erzdhlen: Ein Lernender schildert einen Vorfall oder eine Erinnerung, indem
er nicht vom Platz aus erzahlt, sondern sich im Raum umherbewegt und dabei auf Ge-
genstande zeigt, raumliche Details hervorhebt und/oder etwas demonstriert (vgl.
SCHEWE 2000: 94f.). Je nach Situation kann er der Handlung gegenlber neutral sein
oder auch aus der Perspektive der Figur tber das Ereignis berichten und dieses beur-
teilen (vgl. ebd.).

Techniken kénnen auch kombiniert werden.'® Der Aufbau eines Repertoires an Inszenie-
rungstechniken, die als Unterrichtsroutinen immer wieder neu variiert und eingesetzt werden,
bildet die Grundlage der DP im FSU (vgl. SAMBANIS 2013: 128f.). Wann, welche und wie viele
Techniken eingesetzt werden, hangt von der Offenheit der Inszenierungsform ab (vgl.
SCHEWE 1993a: 284).

Inszenierungstypen

Bezogen auf das Handeln in der Fiktion unterscheiden MORGAN und SAXTON (1987: 30, zit.
nach SCHEWE 1993a: 159f.) grundsétzlich fiinf Inszenierungstypen mit jeweils unterschiedli-
chem ldentifikationsgrad:

1. Dramatic Playing: Die Lernenden handeln zwar in der fiktiven Situation, handeln aber
als sie selbst.

2. Mantle of the Expert. Die Lernenden bekommen als Gruppe eine «allgemeine Rolle».
Trotz der fiktiven Rolle handeln sie als sie selbst, weil sie keine individuell unterschied-
lichen fiktiven ldentitdten annehmen.

3. Role Playing: Die Lernenden bekommen jeweils eine (eher vage) Rollenvorgabe, z. B.
wird ein Lernender zum fiktiven Dr. Hirsch, Leiter der Orthopadischen Abteilung im
Krankenhaus X. Die Aufgabe der Lernenden ist es, sich mittels dieser Vorgabe in eine
konkrete Figur hineinzuversetzen und entsprechend der Vorstellung der Figur einen
Standpunkt zu vertreten.

4. Characterizing: Die Lernenden reprasentieren die Identitat der fiktiven Figur mdglichst
bewusst und umfassend in der fiktiven Handlungssituation. Sie bewegen sich und spre-
chen in einer Weise, die ihren Vorstellungen geméss zur Rolle passt.

5. Acting: Die Lernenden arbeiten bewusst mit Symbol, Bewegung, Gestik und Stimme,
um die jeweilige Figur vor anderen (mdglichst Gberzeugend) darzustellen.

Die ersten drei Kategorien kommen im Unterricht am haufigsten vor, obgleich sie von Vertre-
tern dramapéadagogischer Ansatze am meisten kritisiert werden, weil sie eine geringe oder gar
keine ldentifikation mit der Rolle ermdglichen (vgl. JELIC 2011: 120). Deswegen &aussert

119 Z. B. kénnen hinter dem Lernenden, der auf dem heissen Stuhl sitzt, zwei Lernende in der Doppler-Funktion
(ghostspeaker) als Hilfeleistung stehen, um zu verhindern, dass sich der Befragte zu exponiert fuhlt (vgl.
SamBANIs 2013: 128). Oder méchte man die innere und &ussere Haltung eines Charakters entwickeln, kann
man sowohl die Einflihlungsfragen und die Technik des heissen Stuhls einsetzen (vgl. EVEN 2014: 194). Ein
weiteres Beispiel wére, eine Textstelle in Standbildern und dramatischen Szenarios zu rekontextualisieren,
um die Wahrnehmung von Sprache als vielfaltige Bedeutungstragerin zu erweitern (vgl. ebd.: 193f.).
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SCHEWE (1993a: 170) den Wunsch nach der Férderung einer dramapadagogischen Hand-
lungskompetenz, in der die ersten drei Inszenierungstypen als Vorstufen fiirs Characterizing
und Acting eingesetzt werden. Obwohl mit den letzten beiden Inszenierungstypen das drama-
tische Potenzial am meisten ausgeschdpft werden kann, gilt in der Arbeit mit Anfangern wieder
das Gleiche wie bei den Inszenierungsformen: Der Ubergang von einem zum anderen Typ
muss langsam erfolgen. M. E. ist das Risiko gross, dass man vor allem im schulischen FSU
scheitert, wenn man mit zu hohen Anspriichen an die Lernenden ftritt.

.3 Relevante Theorien aus den Bezugswissenschaften

Da die Theorie der DP auf psychologischen, padagogischen, spieltheoretischen und fremd-
sprachendidaktischen Prinzipien fusst, wurden die Grinde fir den Einsatz der DP in der
Schule aus diesen Blickwinkeln bereits in Kap. | und Il stellenweise vorgebracht. In den fol-
genden Abschnitten sollen theoretische Konstrukte und relevante Theorien, die der DP zu-
grunde liegen oder als Erklarungsansatze dienen kénnen, vorgestellt werden. Mit Blick auf das
Alter der Zielgruppe der vorliegenden Untersuchung (s. Kap. IV) werden weiterhin auch theo-
retische Uberlegungen zur Arbeit mit Kindern und Jugendlichen dargelegt.

ll.3.1 Konzept der Ganzheitlichkeit

Ganzheitliches Lernen wird auf Anhieb mit dem Reformpadagogen Pestalozzi (1746—1827)
bzw. seiner Formel assoziiert: «Lernen mit Kopf, Herz und Hand.» Mit seiner Idee, kognitive,
emotionale und handelnde Lernaspekte mit Wissen zu vereinen, kamen die ersten ganzheitli-
chen Ansatze.'® Da der Begriff ganzheitliches Lernen inflationar verwendet und ver-
schiedentlich verstanden wird, sei hier darauf hingewiesen, dass im Rahmen dieser Arbeit
unter ganzheitlichem Fremdsprachenlernen im Pestalozzi’'schen Sinne, ein «Lernen mit allen
Sinnen, Lernen mit Verstand, Gemit und Koérper» verstanden wird (KLIPPEL 2000: 242). Aus
dem Anspruch, den Lernenden in seiner Gesamtheit zu erfassen bzw. alle Facetten mensch-
lichen Daseins anzusprechen, entwickelte sich die Ganzheitlichkeitspddagogik unter dem Ein-
fluss der humanistischen Padagogik und der Gestaltpsychologie (vgl. SURKAMP 2010: 80;
EVEN 2003: 43). In der Ganzheitlichkeitspadagogik wird der Lernende nicht als informations-
verarbeitendes System, sondern «als Einheit aus Kérpererfahrungen, Sinneswahrnehmun-
gen, Geflihlen, Denken und Handeln [gesehen]» gesehen (BACH/TIMM 2013: 16). Aus der
wechselwirkenden VerknlUpfung der Affektion mit der Kognition soll eine lernférderliche und
motivierende Atmosphare aufgebaut, Angste abgebaut und Humor Raum gegeben werden.
Durch den Einbezug jedes Einzelnen sollen Chancen fir die Individualisierung und Differen-
zierung im Unterricht entstehen. Dem Lernenden soll im ganzheitlichen FSU die Freiheit ge-
geben werden, das Unterrichtsgeschehen mitzugestalten, womit autonomes Lernen
angestrebt wird (vgl. GERDES 2000: 46). Die Sprache wird ganzheitlich aufgefasst, weil sie als
Handlungsinstrument erlebbar ist (vgl. MICKEL 2000: 72). Erlebbar wird sie, indem mit Asthetik,

120 Pestalozzi war aber nicht der Erste, der die Involvierung der Sinne beim Lernen forderte. Die erste Forderung
nach ganzheitlichem Lernen kam von Comenius (1592-1670) (vgl. SCHEWE 1993a: 399). Sein Sprachlehr-
buch Orbis sensualium pictus war das erste Buch, das Bilder fur Lernzwecke verwendete (vgl.
CoMENIUS 2013: XI; SCHIFFLER 2012: 14).
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Rhythmik, Melodie sowie Bewegung gelernt wird, was das Denken und Lernen durch den
Wechsel von Konzentration und Entspannung férdern soll (vgl. BACH/TimM 2013: 16). Kommu-
nikation heisst hier nicht nur miteinander sprechen, sondern zielgerichtet Handlungen auszu-
fihren. Deshalb wird auch nonverbalen Elementen wie Kdérpersprache und Symbolen ein
wichtiger Stellenwert eingeraumt (vgl. MICKEL 2000: 73).

Das Praktizieren der Ganzheitlichkeit stellt keine Ideologiefrage dar. Neuere Studien zeigen,
dass das Sprachenlernen ein hirnphysiologischer Vorgang ist, der die Interaktion beider Ge-
hirnhalften'' fiir eine tiefgehende, wirksame und nachhaltige Informationsverarbeitung vo-
raussetzt (vgl. SCHIFFLER 2012: 12). Das erste Forschungsergebnis, das nachwies, dass
Comenius und Pestalozzi sowie deren Nachfolger dieses Grundprinzip des Lernens intuitiv
erfasst hatten, war die Untersuchung von VESTER (1975: 42). Er zeigte auf, dass, je mehr
Wahrnehmungskanale im Lernprozess involviert sind, desto mehr Wissen gespeichert und
besser verstanden wird. Denn ganzheitliches Lernen aktiviert Gehirnpartien, die im herkémm-
lichen Unterricht nicht genutzt werden. Und je mehrperspektivischer ein Lerninhalt verstanden
wird, umso eher wird behalten (ebd.). Die Einbeziehung von mdglichst vielen Eingangskanalen
erfordert offenere Unterrichtsformen, in denen kognitiv-emotional-leibliches Fremdsprachen-
lernen ermdglicht wird. Des Weiteren geben bezugswissenschaftliche Erkenntnisse starke
Hinweise darauf, dass lernférdernde Emotionen eine grosse Bedeutung flr die Aneignung ei-
ner Sprache haben, weil sie die kognitive Verarbeitung und die Speicherung im Gedéachtnis
beeinflussen (vgl. APELTAUER 1997: 105; s. Kap. Il.4). Dieser Effekt wurde empirisch belegt
und ist als Mood-Congruency-Effect in die Literatur eingegangen (vgl. SAMBANIS 2013: 32).
Worin besteht die Verbindung zwischen der DP und der Ganzheitlichkeitspadagogik? Die
Chance fur ein effizientes und 6konomisches ganzheitliches Lernen sieht VESTER (1991: 17)
im spielerischen Lernen. Der dramapadagogische Ansatz versteht sich sowohl als ein spiel-
basierter Ansatz als auch als eine Realisierungsform der Ganzheitlichkeitspadagogik.'?? Der
holistische Anspruch spiegelt sich darin, dass die DP «die Bimodalitat des Gehirns und das
Zusammenspiel beider Halften» bertcksichtigt (vgl. RONKE 2006: 106). Zum einen heisst das,
dass durch multisensorisches Lernen das Prinzip der multiplen Vernetzung unterstatzt wird
(vgl. ebd.; ELENA 2011: 13ff.; EVEN 2003: 53).'2 Zum anderen heisst das, dass durch den Ein-
bezug des Kérpers und der Geflihle sowohl verbale als auch nonverbale Kompetenzen gefér-

dert werden:

«Auf der Ausdrucksebene gilt als Kommunikation nicht nur gesprochene (und geschriebene) Sprache, son-
dern das gesamte Gebilde lautlicher, mimisch-gestischer, kindsthetischer und proxemischer Zeichen»
(EVEN 2003: 151f.).

Mehr noch: Im dramapadagogischen FSU wird Pestalozzis Motto durch SCHEWE (1993a: 8)
um die Komponente «Fuss» erweitert, weil man sich beim Spielen viel im Raum bewegt. Die
humanistische Absicht wird dadurch betont, dass mit der DP als eine soziale und kooperative

121 Das formal-logische Denken wird tendenziell mit der linken Hemisphére assoziiert, die ganzheitliche Wahr-
nehmung und Emotionalitat mit der rechten (vgl. SCHIFFLER 2010: 10).

122 Laut EVEN (2003: 43) fusst die DP auf der Forderung nach Ganzheitlichkeit, die auf die Reformpadagogik
der sechziger Jahre und auf die amerikanische Humanistic Education der siebziger und achtziger Jahre
zurlickgeht.

123 Die Begriffe multisensorisch, multimodal und polymodal werden in der vorliegenden Arbeit synonym ver-
wendet.
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Form des Lernens soziale Fahigkeiten des Lernenden optimiert werden kénnen und jeder am
Unterricht Beteiligte in den Arbeitsprozess eingebunden wird (vgl. KESSLER 2008: 38). Die
ganze PersoOnlichkeit des Lernenden wird in den Lernprozess einbezogen, wodurch der Ler-
nende in der physischen, kognitiven und emotionalen Wahrnehmung angesprochen wird (vgl.
EVEN 2003: 151f.). Dabei wird der Lernende herausgefordert, sich selbst und den Anderen
durch die Auseinandersetzung mit der fremden Sprache zu verstehen. Dadurch, dass die Lehr-
person in den dramapadagogischen Prozess miteinbezogen wird und alle ihr zur Verfligung
stehende Ausdrucksmittel einsetzt, unterrichtet sie ganzheitlich und wird ganzheitlich erlebt.
Auf der Grundlage der Erkenntnisse zum ganzheitlichen Lernen wird auch im dramapédago-
gischen FSU davon ausgegangen, dass affektiv-belegte Lernerfahrung tiefgehend und ver-
gessensresistent ist (vgl. KESSLER 2008: 61; RONKE 2006: 107).

ll.3.2 Theorie der multiplen Intelligenzen

GARDNER (1983) beschreibt die Theorie der multiplen Intelligenzen als Theorie des Zusam-
menspiels unterschiedlicher Anlagen und Fahigkeiten zur Aktivierung des Lernens (vgl.
FASCHING 2017: 118). Er vertritt die Annahme, dass sich Menschen nicht in einer allgemeinen
kognitiven Leistungsfahigkeit, sondern in verschiedenen, autonomen Intelligenzen unterschei-
den. Unter dieser Annahme unternahm er den Versuch, den Intelligenzbegriff auf andere, da-
runter auch nicht-kognitive Kompetenzen auszuweiten (vgl. STERN/GRABNER 2014: 181). In
der Erstfassung postuliert GARDNER (1983) das Vorhandensein von sieben Intelligenzen: lin-
guistische, rdumliche, logisch-mathematische, musikalische, kérperlich-kindsthetische, intra-
personale und interpersonale Intelligenz.'?*

Der GARDNER'SCHEN Theorie der multiplen Intelligenzen steht massive Kritik (unter anderem
wegen defizitarer empirischer Validierung) von Seiten der wissenschaftlichen Psychologie ge-
genuber (z. B. ROST 2008; WATERHOUSE 2006). Trotz der Vorbehalte aus psychologischer

Sicht findet GARDNERS Intelligenztheorie immer noch grossen Anklang in der Padagogik:

«Ein plausibler Grund fiir die breite Akzeptanz durfte in der Einfachheit der Theorie liegen, wonach das
menschliche Denken in 7 (bis 9) unabhéngige Intelligenzen unterteilt wird und daher jeder Mensch mit einer
gewissen Wahrscheinlichkeit in zumindest einem der Bereiche Uber Gberdurchschnittliche intellektuelle Fa-
higkeiten verfiigen kann» (STERN/GRABNER 2014: 181).

Der Verdienst der Theorie der multiplen Intelligenzen spiegelt sich in einer wichtigen Botschaft:
«Der Erfolg in verschiedenen Lebensbereichen ist nicht nur eine Frage einer (eng definierten)
Intelligenz» (ebd.). Jene Theorie stitzt die Idee eines ganzheitlichen Unterrichts, in dem ver-
schiedene Intelligenzen angesprochen werden — wodurch jeder Lernende die Mdglichkeit hat,
seinem personlichen Lernstil'® entsprechend zu lernen (vgl. KARAGIANNAKIS/WICKE 2013: 8).
Allerdings wird auch Uber Lernstile nach wie vor debattiert. Wahrend die einen der Ansicht
sind, dass unter den Lernenden zwischen dem auditiven/visuellen, globalen/analytischen,

124 Spater fasste GARDNER (1999) die intra- und interpersonale Intelligenz in eine personale Intelligenz zusam-
men. Darliber hinaus erganzte sein Intelligenzrepertoire um die 6kologisch-naturalistische und die spirituell-
existenzielle Intelligenz (vgl. STERN/GRABNER 2014: 181). In seinem neuesten Werk (GARDNER 2004) be-
schreibt er anhand von zwei Intelligenzprofilen, wie die verschiedenen autonomen Intelligenzen interagieren,
namlich als «searchlight intelligence» und «laser intelligence» (vgl. STERN/GRABNER 2014: 181).

125 Da die Begriffe Lernstrategie, Lernstil, kognitiver Stil, Lerntyp u. a. nur sehr schwer voneinander zu trennen
sind (vgl. GREIN 2013: 27; RocHE 2013: 40), werden sie in der vorliegenden Arbeit vereinfachend synonym
verwendet.



94 lll. Die (Ent-)Dramatisierung des Fremdsprachenunterrichts

haptischen/erfahrungsbezogenen Lerntypen zu unterscheiden ist (vgl. ROCHE 2013: 40), sind
andere der Ansicht, dass man die Lernenden keinem Lernstil zuordnen kann, weil sie, je nach
Aufgabenformat, andere Stile bevorzugen kénnen (vgl. GROTJAHN 1998: 11). Obwohl die Klas-
sifizierung nach Lernstilen nach wie vor umstritten ist (s. Kap. 111.4.2), scheint es angesichts
empirischer Erkenntnisse so zu sein, dass diejenigen Lernenden im Vorteil sind, die unter-
schiedliche Lernstile bedarfsorientiet anwenden kénnen (vgl. EVEN 2003: 85;
APELTAUER 1997: 104).

Wie die Idee des ganzheitlichen FSU, so wird auch die Vorstellung des dramapadagogischen
FSU mit dieser Theorie unterstitzt. Weil durch das Lernen mit allen Sinnen kognitive, emotio-
nale und handelnde Aspekte vereinigt werden, werden im dramapadagogischen FSU ver-
schiedene Lernstile resp. verschiedene Intelligenzen nach GARDNER (1983) berlcksichtigt
(vgl. EVEN 2003: 151; SCHEWE 2002: 76).

ll.3.3 Embodied Cognition

Die Embodied Cognition gehért zu den Embodiment-Ansétzen.'?® Embodiment-Ansatze bilde-
ten sich in der kognitiven Linguistik als Alternative zum modular-universalgrammatischen An-
satz heraus (vgl. HEINE 2014: 36). Solche Ansatze gehen sowohl von konnektionistischen
Auffassungen als auch von Wissenserwerb und -verarbeitung aus. Somit erweitern sie das

Verstandnis von Sprache,

«indem sie von multimodalen Reprasentationsformen ausgehen: So wird ein Wort nicht mit einer abstrakten,
amodalen semantischen Form verknipft, sondern der Bedeutungsgehalt, der durch die lexikalische Form
aktiviert wird, besteht aus erfahrungsbasierten sensorischen (z. B. beim Wort «Apfel»: Vorstellungen von
Aussehen, Geruch, Haptik), kontextuell und mit Emotionen verknipften Wissensbestanden (vgl. z. B.
Rickheit et al. 2010: 107)» (ebd.).

Die Embodied Cognition erklart kognitive Prozesse damit, dass diese aus der Art und Weise,
wie wir kérperlich mit unserer Umwelt interagieren, entstehen (vgl. FLEMING 2016: 42). Da die
Ubertragung des linguistischen Ansatzes Embodied Cognition in die Fremdsprachendidaktik
insgesamt ein kaum erschlossenes Feld darstellt, versucht HEINE (2014: 36ff.) den Ansatz mit-
hilfe neurolinguistisch-psycholinguistischer Erkenntnisse zu legitimieren. Bspw. gibt die Er-
kenntnis, dass Sprachverarbeitung komplex und Uber verschiedene, auch bei sensorischer
Verarbeitung aktive Hirnareale verteilt ist, starke Anhaltspunkte dafirr, Bewegungen und Ges-
ten als Lernunterstitzung in den FSU einzuschliessen (vgl. ebd.: 46).

Die Verbindung zur DP liegt hier wie in den beiden vorangehenden Abschnitten beim multi-
sensorischen, bewegungsreichen und emotionalen Lernen. Die Embodied Cognition liefert mit
ihren Annahmen eine Verstandnisgrundlage dafiir, dass Fremdsprachenlernen besonders in
multisensorischen Kontexten gelingen kann (vgl. WiLLIS 2010: 60). Insofern kbnnte die Embo-
died Cognition als theoretischer Rahmen fir die Erklarung der Effekte in Hinsicht auf den
Spracherwerb dienen (vgl. HEINE 2014: 47f.; SCOTT et al. 2001: 293) sowie zur Erklarung der
Rolle des Kérpers, der Bewegung, der Kreativitat und der Phantasie beim Verstehen und Den-
ken herangezogen werden (vgl. GROOT NIBBELINK 2013: 84).

126 Fir eine kurze Einfuhrung in die Embodied Cognition s. WEISBERG/NEWCOMBE (2017).
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ll.3.4 Spracherwerbstheoretische Aspekte
Die Sprachlehr- und -lernforschung geht der primaren Ausgangsfrage nach, wie die Aneignung
einer Fremdsprache verlauft. Dabei wurden in den letzten Jahrzehnten samtliche Spracher-
werbshypothesen aufgestellt, die unterschiedliche empirische Unterstitzung erfuhren. Die
Spracherwerbstheorien erweisen sich als sehr hilfreich flir die Beschreibung der Prozesse, die
dem Zweitsprachenerwerb zugrunde liegen. Sie werden auch als Erklarungskonstrukte fir den
Fremdsprachenerwerb herangezogen, wobei bei der Interpretation Vorsicht geboten ist, da sie
auf unterschiedlichen Gegebenheiten beruhen. Da die Vorstellung der einzelnen Hypothesen
den Rahmen der Arbeit tberschreiten wirde, werden im Folgenden lediglich die Parallelen
zwischen den spracherwerbstheoretischen Uberlegungen und der Theorie der DP mit Verweis
auf die jeweiligen Hypothesen dargestellt:'?”
1. Die Ausgangs- und die Interimssprache spielen eine wichtige Rolle (vgl. Interlanguage-
Hypothese).
2. Die Aufmerksamkeit wird auf Form-Inhalt-Beziehungen gelenkt (vgl. Interaktions- und
Aufmerksamkeitshypothese).
3. Der Lernende handelt aktiv, kooperativ und selbstinitiativ wéhrend des Lernprozesses
(vgl. Interaktionshypothese).
4. Fehler werden toleriert (vgl. Interlanguage-Hypothese).
5. Der Korrektheit sprachlicher Ausserungen wird in Reflexionsphasen Aufmerksamkeit ge-
schenkt (vgl. Output-Hypothese).
6. Die bedeutungsbasierte Interaktion ist fundamental fir den handlungs- und lerner-
zentrierten Unterricht (vgl. Interaktionshypothese).
7. Die Anstrengung, sich auszudriicken (pushed output), fihrt zur Vertiefung, Verknipfung
und Automatisierung von Sprachkenntnissen (vgl. Output-Hypothese).
8. Eine angenehme und angstfreie Unterrichtsatmosphére begunstigt den Spracherwerb
(vgl. Interaktionshypothese und Affecitve-Filter-Hypothese).
9. Kognitive und affektive Faktoren werden im FSU gleichzeitig beriicksichtigt (/nvolve-
ment-Load-Hypothese).
Da keine Spracherwerbstheorie Anspruch erheben darf, den Fremdsprachenerwerb in seiner
vollen Komplexitat zu modellieren, wird das Input-Interaktion-Output-Paradigma (110) als eine
der Erklarungen fir den Spracherwerb benutzt (vgl. HEINE 2014: 44). Das IIO-Paradigma ist

ein Theorierahmen,

«in dem Bedeutungs- und Formfokus miteinander verbunden werden. Es umfasst als Einzelhypothesen die
Input-, die Output-, die Interaktions- und die Aufmerksamkeitshypothese mit jeweils eigenen Forschungs-
diskursen, die aber alle im Zusammenhang miteinander stehen und auf Daten aus unterrichtlichen bzw.
unterrichtsnahen Kontexten basieren.»

Aus HEINES Sicht (ebd.) wird das 110-Paradigma im kommunikativen Ansatz des Fremdspra-
chenunterrichts und im Task-based Approach umgesetzt. M. E. findet das |IO-Paradigma
seine Umsetzung auch im dramapadagogischen FSU, weil im dramapadagogischen FSU die
Sprache so, wie im Modell beschrieben, erworben wird:

127 Fir eine detaillierte Ubersicht tber die Spracherwerbshypothesen s. ROCHE (2013); Timm (2013);
EDMONDSON/HOUSE (2011); DECKE-CORNILL/KUSTER (2010); HALLET (2010).
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«[Das] IO [geht] davon aus, dass Input zwar zentral wichtig, jedoch nicht allein ausreichend dafir ist, dass
eine Fremdsprache optimal gelernt werden kann (Swain 1993). Vielmehr miissen Lerner auch AuBBerungen
in der Fremdsprache produzieren und dabei bemerken, dass ihnen kommunikative Mittel zum Ausdruck
ihrer Mitteilungsabsicht in der Fremdsprache fehlen, um entsprechende Aspekte der Fremdsprache erwer-
ben zu kénnen (vgl. die Noticing Hypothese von Schmidt 2001). Dazu ist die gezielte Produktion von Output
notwendig. Es ergeben sich Lerngelegenheiten, wenn Lernern in solchen Situationen die entsprechenden
Mittel zur Verfliigung gestellt und sie in die Lage versetzt werden, sie zu verwenden. Eine zentrale Aufgabe
von Fremdsprachenunterricht ist es damit, solche Merkmale des Inputs ins Blickfeld zu holen, die wenig
prominent sind, sie zu erldutern, und Output der entsprechenden Formen zu stimulieren. Hierbei spielt ne-
ben der Bereitstellung von salientem Input auch explizite Fehlerkorrektur, Bedeutungsaushandlung sowie
das (zielsprachenkonforme) Wiederholen der entsprechenden AuBerung durch die Lehrperson eine wichtige
Rolle. Besonders kollaboratives Aufgabenbearbeiten, bei dem Lerner sich in bedeutungsvollen Aktivitaten
sprachlich austauschen (Long 1996: 451ff.), werden [sic!] als gute Lernsituationen [sic!] aufgefasst. Flr den
Unterricht bedeutet dies, dass fir die Lerner insgesamt reichlich Méglichkeiten geschaffen werden miissen,
um die Zielsprache kommunikativ, aber gleichzeitig mit Fokus auf die sprachliche Form produzieren zu kdn-
nen» (HEINE 2014: 44).

Vergleicht man die Forderungen des [IO-Paradigmas mit den Anspriichen des dramapéadago-
gischen FSU, kann festgestellt werden, dass die DP und aktuelle spracherwerbstheoretische
Uberlegungen miteinander Hand in Hand gehen.

l.3.5 Motivationstheoretische Aspekte

Die Motivation spielt eine grosse Rolle im Fremdspracherwerb (vgl. DORNYEI/SKEHAN 2003;
MASGORET/GARDNER 2003). Die meisten Studien zur Sprachlernmotivation zum Fremdspra-
chenlernen verdanken wir GARDNERS Forschergruppe; vor allem war GARDNER derjenige, der
die Motivation zum Fremdsprachenlernen sowie die Einstellungen erforschte (z.B.
GARDNER/SMYTHE 1975; GARDNER/LAMBERT 1972). Hierunter befinden sich viele Einzelstu-
dien zur Motivation im Primarbereich (vgl. STOCKLI 2004: 17). Alle Untersuchungen fihrten zu
dem Schluss, dass die Lernergebnisse von der Einstellung, der Motivation, der Intelligenz, den
vorhandenen Lerngelegenheiten und der didaktisch-methodischen Darbietung des Inhalts ab-
héngen (vgl. GARDNER/LAMBERT 1972).

GARDNERS unscharfe Definition von Motivation I&ste in den 90er Jahren eine Debatte aus (vgl.
RIEMER 2005: 57)."28 Vor allem wurde sein sozioedukative Modell (1985) fir den FSU aus-
serhalb des Zielsprachenlandes als unzureichend gesehen (ebd.; s. Abbildung 3)."%° Aus den
Debatten kristallisierte sich heraus, dass die Motivation als «ein mehrdimensionales Konzept»
betrachtet wird (RIEMER 2005: 56). RIEMER (2010: 168) definiert die Motivation zum Fremd-

sprachenlernen als

«[einen affektiven] Faktor, der aus unterschiedlichen, sich Uberlappenden, komplementéren und interdepen-
denten Komponenten gespeist wird, die in der Persénlichkeit und Biografie des Lernenden, in seinen Ein-
stellungen und Orientierungen gegenlber der zu erlernenden Fremdsprache und der damit verbundenen
Kultur sowie in den Ausgestaltungen seiner Lernumgebung und seines soziokulturellen Milieus bedingt sind.
Motivation kann sich im Laufe der Zeit &ndern, manchmal die Ursache, manchmal aber auch die Folge von
erfolgreichem Fremdsprachenlernen sein. Motivation ist also multidimensional und dynamisch — und kann
nicht direkt beobachtet werden.»

RIEMERS Definition ist zwar differenziert, aber nicht allgemein giltig. Es liegt in der Natur von
Sprache, dass Begriffe kontextabhangig sind. Die kontextspezifische Faktorenkomplexion
macht es schwierig, einen allgemeingiltigen Motivationsbegriff zu formulieren (vgl.

128 Fur GARDNERS Motivationsbegriff s. Kap. 1V.1.6.2.

129 GARDNER (1985) unterscheidet zwischen der instrumentellen und integrativen Motivation. Das Problem be-
steht darin, dass die integrative Orientierung kein Motivationskriterium fur Lernende ausserhalb des Ziel-
sprachenlandes sein kann (vgl. DORNYEI 2001).



Relevante Theorien aus den Bezugswissenschaften 97

GARDNER 2010: 8). Etwa ist die Motivation zum Fremdsprachenlernen im schulischen Kontext
von unterschiedlichen Faktoren abhangig — wie z. B. den Eltern, Noten, Aktivitaten usw. Wenn
ein Kind eine Fremdsprache gerne lernt, weil ihm die Aktivitdten im FSU zusagen, darf das
jedoch nicht zu einer grundséatzlichen Motivation zum Lernen der Fremdsprache pauschalisiert
werden (ebd.: 206). Es muss im Blick behalten werden, dass Motivation ein facettenreiches
Konzept ist, das sich aus mehreren kontextspezifischen Komponenten zusammensetzt.

Generell hat sich die Unterscheidung zwischen intrinsischer und extrinsischer Motivation nach
DORNYEI (2001) als grundlegend erwiesen (vgl. DECKE-CORNILL/KUSTER 2010: 47)."*° Diese
Unterscheidung erlaubt eine grobe Orientierung darlber, ob wir ein Ziel um unserer selbst
willen anstreben oder wegen dusserer Belohnungen (z. B. gute Noten, zufriedene Eltern, we-
niger Hausaufgaben u. A.). Ausgehend von der Frage, ob die Motivation eher extrinsisch oder
intrinsisch geférdert werden sollte, entwickelten sich verschiedene Motivationstheorien fir das
Fremdsprachenlernen.”®"  Eine dieser Theorien ist die  Flow-Theorie  von
CSIiKSZENTMIHALYI (1990), die eine Verfeinerung des inzwischen vielfach empirisch Gberprif-
ten Flow-Konzepts darstellt (vgl. AGUADO 2012: 19; BROWN 2006: 174). Als Flow bezeichnet
CSiKSZENTMIHALYI das Geflihl, wenn eine Aktivitit einen Menschen véllig erfillt (vgl.
CSIKSZENTMIHALYI/SCHIEFELE 1993: 209)."32 Der Flow-Zustand ist ein Zustand von hochster
Motivation, der einen &usserst positiven Effekt auf den Lernerfolg hat (vgl.
CSIKSZENTMIHALYI/SCHIEFELE 1993). Das Auftreten des hohen Lerneffekts im Flow-Zustand
wird damit begriindet, dass die Lernenden Spass am Lernen haben, aufmerksamer und kon-
zentrierter sind (vgl. ebd.: 207ff.)."3 Um Flow-Erlebnisse ermdglichen zu kénnen, sollten sich
Kénnen und Herausforderung die Waage halten (vgl. ebd.: 219). Wenn die Aktivitat zu wenig
anspruchsvoll ist, dann langweilen sich die Lernenden (vgl. EGBERT 2003: 503). Werden sie
aber zu sehr herausgefordert, haben sie Angst (vgl. ebd.). Nicht zuletzt missen die Lernenden
Spass (enjoyment) haben (vgl. CSIKSZENTMIHALYI/SCHIEFELE 1993: 213). Die Flow-Theorie

fusst dementsprechend auf der Férderung der intrinsischen Motivation:

«Viele Schiler lernen Klavierspielen, weil sie dazu gezwungen wurden. Aber sobald sie merken, welche
Handlungsmadglichkeiten sich ihnen damit bieten und sie ihre neu erworbenen Fertigkeiten ausiuben kénnen,
wird das Klavierspielen zum Vergnugen. Gleiches gilt auch fir das Lernen von Geschichte, Chemie, Fremd-
sprachen und anderer Facher. Es ist jedoch eine verschwenderische Strategie sich ausschlieB3lich auf extrin-
sische Motivation als <Kéden fur die Aufmerksamkeit der Schiiler zu stlitzen. Obwohl es keine empirischen
Daten zu diesem Thema gibt, wird vermutlich niemand bestreiten, daB mehr Leute Klavierspielen, Ge-
schichte, Chemie oder Fremdsprachen hassen als lieben, weil sie sich in der Schule gezwungen sahen, es
zu lernen» (ebd.: 216f.).

«Aus dem Flow-Modell kénnen noch viele andere MaBnahmen abgeleitet werden, um die intrinsische Moti-
vation zum Lernen in der Schule zu erhéhen. Eigentlich gibt es keinen Grund, warum schulisches Lernen

130 Diese Aufteilung schliesst die Orientierung nach GARDNER (1985) nicht aus. Sowohl die intrinsische als auch
die extrinsische Motivation kdnnen integrativ wie auch instrumentell sein (vgl. BROWN 2007: 157).

131 Fur eine Ubersicht tiber Motivationsforschung und -arten im FSU s. DECKE-CORNILL und KUSTER (2010: 47f.)
sowie RIEMER (2005).

182 Das Flow-Erleben umfasst nach CsikSzeNTMIHALYI (2000: 61ff.) eine Reihe interdependenter, nicht véllig
trennscharfer Komponenten: 1. Verschmelzen von Handlung und Bewusstsein, 2. Zentrierung der Aufmerk-
samkeit auf ein beschrdnktes Stimulusfeld, 3. Selbstvergessenheit, 4. Ausiiben von Kontrolle (iber eigene
Handlungen und die Umwelt, 5. beeintrdchtigtes Zeiterleben, 6. flissiger Handlungsablauf und 7. autoteli-
sches Erleben.

133 Beispiele fiir Flow-Erlebnisse sind bei spielenden Kindern zu beobachten, die alles um sich herum ausblen-
den und «mit gréBter Energie, Freude und zugleich Ernsthaftigkeit in ihrer Spieltatigkeit» aufgehen
(SAmBANIS 2013: 134).
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nicht mehr Spa3 machen kdnnte. Wir wissen, da3 Kinder auf der ganzen Welt Freude daran haben, spre-
chen, gehen und spielen zu lernen sowie andere Fertigkeiten zu erwerben» (ebd.: 220).

Aus den Zitaten wird ersichtlich, dass sich die Vertreter der Flow-Theorie der Férderung der
extrinsischen Motivation widersetzen. In der extrinsischen Motivation sehen sie lediglich ein
Mittel der Aufrechterhaltung der Motivation in einem Unterricht, der kein Flow-Erleben ermég-
licht (vgl. ebd.: 211f.). Die Widersetzung der Férderung der extrinsischen Motivation begriin-
den CSIKSZENTMIHALYI und SCHIEFELE (1993: 214) damit, dass Untersuchungen ergaben,
dass Klassen mit ausgepragten Flow-Erlebnissen signifikant hdhere Jahresnoten im Vergleich
zu denen hatten, die wenig intrinsisch motiviert waren.

Spiele sind gewiss «exemplarische Flow-Aktivitdten» (SACHSER 2009: 109). Flow-artige Erleb-
nisse werden in zahlreichen Untersuchungen, Theorieblchern und Erfahrungsberichten zur
DP beschrieben (vgl. FASCHING 2017:86; LUTZKER 2016:81; SAMBANIS 2013: 137;
SACHSER 2009: 109; vgl. auch Kap. IIl.2.1). Doch empirische Befunde zur Klarung der Frage
nach dem Potenzial der DP fir das Entstehen von Flow-Erlebnissen sind bis heute ausste-
hend.

l.3.6 Piagets Entwicklungsstufenmodell

Die Lernfahigkeit ist entwicklungsbedingt, weshalb der Entwicklungsstand des Lernenden eine
grosse Rolle bei der Unterrichtsgestaltung spielen sollte. Die einflussreichste Theorie kindli-
chen Denkens stellte der Entwicklungspsychologe PIAGET (1966) auf. PIAGETS Modell zur kog-
nitiven Entwicklung des Kindes beschreibt die intellektuelle Entfaltung von der Geburt bis hin
zum logischen und abstrakten Denken des jungen Erwachsenen. Das Entwicklungsmodell be-
steht aus vier aufeinander aufbauenden Phasen, denen eine Phase vorgeht: die sensomoto-
rische Phase (Geburt bis ca. zum zweiten Lebensjahr), die Phase des symbolischen und
vorbegrifflichen Denkens (ca. vom zweiten bis vierten Jahr), die prdoperationale Phase (ca.
vom vierten bis siebten/achten Jahr), die konkret-operationale Phase (ca. vom siebten/achten
bis elften/zwélften Jahr) und die formal-operationale Phase (ca. vom zwdlften Jahr bis zum
Ende des Jugendalters).'34

Flr das Lernen in der Schule sind die letzten beiden Stadien von Belang. In der Phase der
konkreten Operationen lernt das Kind anhand von konkreten physischen Beispielen, logisch
zu denken. In dieser Phase entwickelt sich die prélogische Intelligenz zur logischen Intelligenz,
die das Kind zu abstrakten Denkleistungen befahigt (vgl. PIAGET 1966: 157). Das eindimensi-
onale Denken wird durch das logisch-arithmetische und das raumlich-zeitliche Denken erwei-
tert (vgl. ebd.). Die Phase der formalen Operationen tritt friihestens im zwdlften Lebensjahr
ein, kann sich bis ins Erwachsenenalter hinauszégern oder gar ausbleiben.'® In dieser Phase
kann der Mensch abstrakte Konzepte logisch und systematisch anhand von formalen Opera-
tionen und unabhangig vom konkret-anschaulichen Ereignis verarbeiten (vgl.
BuTtzkaMM 1993: 20). Das Denken ist nicht mehr auf die Gegenwart gerichtet, sondern bezieht

134 Die Phasen werden auch Stadien oder Stufen genannt.

135 Empirische  Studien (z. B. KARPLUS 1974; TOMLINSON-KEAYSEY 1972; HIGGINS-TRENK/GAITE 1971;
MCcKINNON/RENNER 1971) weisen nach, dass Uber die Hélfte der Studierenden das Stadium der formalen
Operationen nicht erreicht hat (vgl. WARE/BREWER 2013: 96).
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ebenso hypothetisch-deduktive Operationen ein (vgl. ebd.: 167ff.). Im Unterschied zur vorigen
Phase kann der Mensch Uber vorgefundene oder gegebene Informationen hinausdenken (vgl.
KUHN 2006: 48) sowie fur das Lernen irrelevante Informationen immer effizienterer ausblen-
den (vgl. HASSELHORN 2004).

Die Ubergange von einem Stadium ins nachste sind durch zwei Anpassungsprozesse charak-
terisiert, die den Motor der kognitiven Entwicklung darstellen: Assimilation und Akkommoda-
tion (vgl. KUHN 2006: 49). Der Vorgang der Assimilation spiegelt sich im Versuch, unbekannte
Phanomene mit bereits vorhandenen Denk- und Vorstellungsstrukturen (Schemata) zu erfas-
sen (vgl. DECKE-CORNILL/KUSTER 2010: 31). Wenn die zur Verfiigung stehenden Denk- und
Vorstellungsmuster nicht geeignet sind, dann fihrt das entweder zum Aufgeben oder zur Wei-
terentwicklung von Denkmustern des Kindes. Der Vorgang, bei dem vorhandene Denkmuster
korrigiert und differenziert werden, heisst Akkommodation (vgl. ebd.).

In  der Wechselbeziehung zwischen Assimilation und Akkommodation ordnet
PIAGET (1993: 137ff.) das Spiel ein. Durch wiederholtes Spielen kdnnen neue Informationen
an das eigene Schema angepasst bzw. assimiliert werden. An die Assimilation anknipfend
erfolgt die Umstrukturierung und Neuorganisation kognitiver Strukturen im Verlauf der
Akkommodation. Ferner stellt das Spiel fiir PIAGET eine Ubung der aktuellen Intelligenz dar
(vgl. EINSIEDLER 1999: 18). Ahnlich wie PIAGET zieht WYGOTSKI den Schluss, dass dem Spie-
len héhere psychische Funktionen wie Kreativitdt und Abstraktion zugrunde gelegt werden,
was dem Kind den Weg zur Abstraktion ermdglicht (vgl. JELIC 2011: 125). Im Gegensatz zu
PIAGET wertet WYGOTSKI (1980: 443) das Spiel jedoch nicht ab, weil er der Ansicht ist, dass
affektive und kognitive Vorgange verzahnt sind.

Fir den FSU ergibt sich aus den entwicklungspsychologischen und spieltheoretischen Uber-
legungen, dass die Vermittlung der Sprache an den spezifischen Altersbedirfnissen der SuS
anknlpfen muss. Dies wird durch HATTIES Studie (2008) zusatzlich bekréftigt: Der Faktor Kog-
nitive Entwicklungsstufe nach Piaget nimmt mit der Effekigrosse d = 1.28 den zweiten Platz
von 128 Einflussgréssen ein. Deshalb ist es sehr wichtig, dass Lehrpersonen wissen, in wel-
chem Entwicklungsstadium sich die Lernenden befinden und wie die Weiterentwickelung be-
gunstigt werden kann. Die Tatsache, dass nicht jeder Mensch die formal-operationale Phase
erreicht, spricht umso mehr dafiir, den FSU nicht ausschliesslich kognitiv, sondern ganzheitlich
und spielerisch auszurichten. Im Unterricht mit Kindern, die das Stadium der formalen Opera-
tionen noch nicht erreicht haben, stellt die Konkretisierung von Sachverhalten eine Bedingung
fir das Gelingen der Denkoperationen und somit des Lernens dar, weil ihr Abstraktionsverméo-
gen nicht ausgereift ist (vgl. LOHAUS/VIERHAUS 2013: 28).

Das ungenigend ausgepragte Abstraktionsvermégen kann vor allem bei der GV ein Problem
darstellen, da die Grammatik von Natur aus abstrakt ist. Deswegen schlagt KUHN (2006: 71)
bei der Arbeit mit Kindern und Jugendlichen im Stadium der konkreten Operationen vor, gram-
matische Strukturen zwar explizit, aber spielerisch zu thematisieren und die Grammatikarbeit
mit Spass zu verbinden. Mit einem solchen Vorgehen kann die Aufmerksamkeit der Lernenden
fir das Erlernen sprachlicher Strukturen gewonnen werden (s. Kap. [1.3.2.11). Auch
NEUBAUER (1998: 144) stellt in einer empirischen Untersuchung fest, dass fur die Auswahl der
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Lehrmaterialien insbesondere das fiktive Denken der Kinder und der Umgang mit Grammatik
berlcksichtigt werden missen.

Da der der Phasenlibergang mit Spielen unterstiitzt werden kann, sollten Spiele im Unterricht
im Speziellen mit Lernenden im Schulalter eingesetzt werden. Die DP gehdrt im weiten Sinne
zu den spieltheoretischen Anséatzen (vgl. TSELIKAS 1999: 22; s. Kap. Ill.1.1 und Il1.2.1). An-
hand dramapéadagogischer Verfahren kénnen abstrakie Sachverhalte auf eine spielerische Art
und Weise konkret dargestellt werden. Dementsprechend kénnen die Theorie sowie die em-
pirischen Erkenntnisse der DP zuséatzlich durch die spieltheoretischen Erkenntnisse bekraftigt
werden. Des Weiteren weist die DP m. E. ein Potenzial fiir die Arbeit mit Lernenden, die die
formal-operationale Phase nicht erreicht haben, auf.

I.3.7 Altersspezifische Aspekte von Pubertierenden

Aus kognitiver Sicht weist die Pubertat Vorteile fir das Erlernen einer Sprache auf (vgl.
EDMONDSON/HOUSE 2011: 181). Aus emotionaler Sicht hingegen scheint sich diese Entwick-
lungsphase eher lernbehindernd auszuwirken. Das Heranreifen eines Jugendlichen zeichnet
sich durch das Ablésungsverhalten und die Identitatsfindung aus. Es ist die Zeit, wenn «die
Eltern anfangen, schwierig zu werden» (SPITZER 2008: 647). Auf der Suche nach ihrer eigenen
Identitat kdnnen sich Pubertierende oft unsicher fiihlen, sodass es flr sie schwierig werden
kann, sich in andere soziale Rollen hineinzuversetzen (vgl. NEUBAUER 1998: 134). Sie kénnen
Stimmungsschwankungen unterliegen, antriebslos wirken und im Unterricht schneller gelang-
weilt und irritiert sein (vgl. SAMBANIS 2013: 671.). Ihr Verhalten kann sich im grenzgangerischen
und normwidrigen Benehmen spiegeln (vgl. ebd.: 70). Dem Heranwachsenden kann auch das
Abwagen von Handlungskonsequenzen und die rationale Bewertung von Situationen schwer-
fallen (vgl. ebd.). Wie die Studie von MCGIVERN et al. (2002) zeigt, fallt Jugendlichen das Deu-
ten emotionaler Reize sowie die Dekodierung nonverbaler Signale (u. a. Einsatz der Stimme,
Nuancierung sprachmelodischer Merkmale, Mimik, Gestik, Proxemik) schwer. Verantwortlich
fir das Verhalten eines Heranwachsenden sind die Umbauarbeiten im Gehirn und die Wirkung
der Geschlechtshormone (vgl. SAMBANIS 2013: 67). Das «Wechselbad der Geflihle» schlagt
sich naturlich auch im Umgang mit der Lehrperson nieder (ebd.). Es kann vorkommen, dass
sie die Anerkennung von Lehrpersonen meiden, um sich bei ihren Gleichaltrigen nicht unbe-
liebt zu machen (vgl. ebd.: 74). LARGO und CZERNIN (2011: 286) sprechen deswegen von der
«Entthronung des Lehrers».

Welche Folgen hat die Pubertéat fir den FSU? Die Arbeit mit dieser Altersgruppe wird im FSU
vor allem im Hinblick auf die mindliche Sprachproduktion schwierig (vgl.
HUNEKE/STEINIG 2000: 80). Die Sprechbereitschaft ist wegen Hemmungen nicht mehr so
spontan wie vor der Pubertat (vgl. ebd.; SAMBANIS 2013: 67f.; NEUBAUER 1998: 134). Sie zei-
gen oft eine Aversion gegentber zuvor akzeptierten Aktivitaten, welche als kindisch und pein-
lich empfunden werden (vgl. SAMBANIS 2013: 67f.; SCHIFFLER 2012: 47). Pubertierende sind
dem Bewegungslernen gegenlber «oft skeptisch bis ablehnend» (SCHIFFLER 2012: 47) einge-
stellt. Deshalb sind Abwehr- und Vermeidungsstrategien in diesem Alter verstandlich (vgl.
HUNEKE/STEINIG 2000: 80).
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Obgleich FASCHINGS Untersuchung (2017: 186) zeigt, dass es natirlich Lernende gibt, die dra-
mapadagogischen Aktivitaten gegentber ablehnend eingestellt sind (s. auch Kap. 111.5), darf
der Anteil an Lernenden in diesem Alter, die dramapadagogischen Aktivitaten gegentber po-
sitiv eingestellt sind, nicht Gbersehen werden (s. Kap. 111.2.2.2). Daher erweist sich die DP als
ein vielversprechendes Mittel fir die Arbeit mit Kindern und Jugendlichen. Da der dramapada-
gogische FSU bewegungsreich und unvorhersehbar ist (vgl. HAACK 2018: 51), kann mit dem
richtigen Setting und dramapadagogischen Verfahren der mangelhaften Konzentrationsfahig-
keit und der Antriebslosigkeit entgegengewirkt werden. Die Voraussetzung dafir ist, dass man
die Aktivitdten mit Bedacht wahlt sowie Ruicksicht auf die Atmosphéare im Klassenzimmer
nimmt (s. Kap. 111.2.2.1 und 111.2.2.2).

Die DP geht auch davon aus, dass sich ein gewisser Grad an Angstlichkeit positiv auf den
Lernprozess auswirken kann: «Im Mut zur Blamage liegt eine wesentliche Eigenschaft guter
Fremdsprachenlerner» (HUBER 2003: 63). Uberdies zeigen zahlreiche Einzelergebnisse der
quantitativen Langzeitstudie von DOMKOWSKY (2011), dass das Theaterspielen einen positiven
Einfluss auf die individuelle Persénlichkeitsentwicklung der Jugendlichen hat. Demzufolge
kann gerade das Rollenspiel bezwecken, dass die Jugendlichen lernen, sich in ihrem Korper
wohlzuflihlen. Das wiederum kdnnte zum Abbau von Hemmungen beitragen. Des Weiteren
ware es m. E. plausibel anzunehmen, dass die Lernenden im dramapadagogischen FSU
durch den Rollenwechsel trainieren, sprachliche und emotionale Signale richtig zu entschlis-
seln.

1I.3.8 Lehrerspezifische Aspekte

Aus den theoretischen Uberlegungen der DP ergibt sich, dass der Lehrperson eine nicht zu
unterschatzende Bedeutung fir das Gelingen des dramapadagogischen FSU zukommt
(s. Kap. Il.2.2). Aus psychologischen und p&dagogischen Untersuchungen wissen wir, dass
die Lehrer-Schiller-Beziehung eine einflussreiche Variable ist, welche die Lernleistung beein-
flussen kann (vgl. BRUNNER/NOACK 2010; SCHIFFLER 2012: 17; HATTIE 2015: 141). In der Ar-
beit mit Kindern in der Vorpubertat und mit Jugendlichen ist es sehr wichtig, sich auch mit der
Lehrer-Schuler-Beziehung auseinanderzusetzen. Viele Lernende bemuhen sich in diesem Al-
ter nicht mehr darum, einer Lehrperson zu gefallen und von ihr gelobt zu werden — wie dies
noch zuvor der Fall war (s. Kap. I11.3.7). Die Frage nach dem richtigen Umgang mit Pubertie-

renden bleibt jedoch offen:

«In der Frage, welche Lehrerrolle geeignet scheint, um mit Pubertierenden sicher durch die Phase der Um-
bauaktivitdten und Identitatsfindung zu navigieren, scheiden sich die Geister. Die einen fordern, die Lehrkraft
musse vor allem Regeln vorgeben, konsequent auf deren Einhaltung achten, sie deutlich und bei Bedarf
auch mit einer gewissen Strenge kommunizieren, um aus dem Machtkampf nicht als Unterlegener hervor-
zugehen und eine funktionierende Sphére fir die weitere Bildung zu erhalten. Andere zweifeln an der Sinn-
haftigkeit, sich Gberhaupt auf einen Machtkampf mit Pubertierenden einzulassen. Sie plédieren flr eine
andere Art der Lehrerautoritat» (SAMBANIS 2013: 74).

Ein Minimalkonsens herrscht darlber, dass eine Beziehung zueinander aufgebaut werden
muss, weil sich Beziehungslosigkeit negativ auf die Lernenden auswirkt (vgl. ebd.: 75;
LARGO/CZERNIN 2011: 293). BuTzKAMM (2012: 19) betont, dass sich eine «missmutig, mir-
risch und Ubel» gelaunte Lehrperson Uber «verdrieBliche Schuiler nicht wundern» darf. Sie
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sollte eher eine begeisterte Lehrperson sein, die die Lernenden mit ihrer Grundhaltung mit-
reisst (SAMBANIS 2013: 75). Warum der Auftritt, die Ausstrahlung und das Verhalten der Lehr-
person wichtig sind, erklart sie anhand der Facial-Feedback-Hypothese. Diese Hypothese
besagt, dass Stimmung «ansteckend» ist, weil sie durch die Spiegelung von Gesichtsausdri-
cken auf andere Menschen Ubertragen wird (vgl. ebd.: 33).

Empirische Studien weisen nach, dass sowohl die Stimmung der Lehrperson als auch die ei-
gene Motivation und die eigenen Einstellungen gegenliber den SuS grossen Einfluss auf die
Interaktion austben (z. B. MOSE 2015). Der Enthusiasmus einer Lehrperson kann, wie Studien
zeigen, die Unterrichtsqualitat (z. B. PRAETORIUS et al. 2017) sowie die Motivation und auch
die Interessen der Lernenden (z. B. BECKER et al. 2014) beeinflussen. Ergebnisse weiterer
Studien zeigen, dass eine gewisse Humorkompetenz der Lehrperson zum einen die Freiheit
der kreativen Entfaltung von fiktiven Situationen, zum anderen das Gedachtnis und den Ein-
fallsreichtum bzw. die Persdnlichkeitsentwicklung der Lernenden positiv beeinflusst (z. B.
URIOS-APARISI/WAGNER 2008; RIBLAND 2002). Folglich nimmt der Faktor Lehrperson Einfluss
auf die Lernumgebung, die Lern- und Behaltensleistung, die Laune der Lernenden, die Unter-
richtsqualitéat sowie die Motivation und Einstellungen. Deswegen wird die Lehrperson haufig
als die entscheidende Motivationskraft bezeichnet (vgl. KLEPPIN 2002: 28).13¢

Empirisch wurde der mittelstarke Effekt der Lehrer-Schiiler-Beziehung (d = .72) auf die Lern-
leistung mit HATTIES Meta-Analyse (2009) bestatigt. Die starksten Effekte liegen laut
HATTIE (2009) dann vor, wenn sich Lehrpersonen als Lernende verstehen, wenn Lernende zu
Lehrpersonen werden und wenn Einschatzungen von Lernenden transparent werden (vgl.
SAMBANIS 2013: 44). Zu den positiven Merkmalen einer Lehrperson gehéren laut
HATTIE (2009: 119) non-directivity, empathy, warmth, encouragement of higher order thinking,
encouraging learning und adapting to differences. ZIERER (2015: 23f.) fasst die optimale Lehr-

person nach HATTIE wie folgt zusammen:

«Gefordert sind Lehrpersonen, die Unterricht nicht als einen Monolog sehen, sondern als einen Dialog, die
immer und immer wieder im Schiler etwas suchen, wovon keiner etwas weif3 und woran schon keiner mehr
glaubt, die mit Leidenschaft und Kompetenz von ihrem Wissen, aber auch ihrem Leben erzahlen kénnen,
die sich mit ihren Kolleginnen und Kollegen austauschen und zusammentun und die dem Schdler auf Au-
genhdéhe begegnen, wohlwissend [sic!], dass sie ihn genauso brauchen wie er sie. Damit nehmen Lehrper-
sonen im Unterricht eine bestimmte Rolle ein, die von Hattie im Wesentlichen als Regisseur bezeichnet
wird» (Herv. d. Verf.).

Es lasst sich eine Reihe von Parallelen zwischen den erziehungswissenschaftlichen Erkennt-
nissen und der DP entdecken. Wie in Kap. Il1.2.2.1 erklart wurde, schlipft die Lehrperson im
dramapéadagogischen FSU in verschiedene Rollen. Sie ist Regisseurin und Impulsgeberin, die
die hierarchischen Verhaltnisse aufbricht, um den Lernenden «auf Augenhdhe»
(ZIERER 2015: 24) zu begegnen. Dadurch entstehen neue Beziehungen, die ein aktives Von-
einander-Lernen ermdglichen. Der Lehrperson liegt viel daran, sich mit den Lernenden aus-
tauschen zu kdnnen. Die Reflexionsphasen bilden daher einen wichtigen Bestandteil des
Lernprozesses, in denen Raum fir Rickmeldungen beider Seiten geschaffen wird
(s. Kap. I11.2.3). Inr Handeln ist darauf ausgerichtet, eine angenehme und vertrauensvolle Ler-
natmosphare zu schaffen und das Einfihlungsvermégen der Lernenden zu férdern

136 Fir die Bedeutung der Lehrer-Schiiler-Beziehung fuir andere Aspekte s. FRIiCck (2008).
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(s. Kap. ll.2.1). Obwohl sie eine empathische Person ist, die bestenfalls auch gerne lacht und
Lust am Spielen hat, ist sie «keine Vertreterin der SpaB- oder Kuschelpddagogik»
(SAMBANIS 2013: 75). Mit dem Kontrakt sorgt sie dafir, dass die Lernenden den Unterricht
durchgehend ernst nehmen (s. Kap. 111.2.2.3). Uberdies nimmt sie auch auf das Alter der Ler-
nenden Rucksicht (s. Kap. l11.2.2.2). Neben den von HATTIE (2009: 119) aufgelisteten er-
winschten Lehrereigenschaften, die sich mit den Eigenschaften von dramaorientierten
Lehrpersonen decken, sollten dramaorientierte Lehrpersonen u. a. kreativ, kompetent und
selbstsicher sein, weil von diesen Lehrerattributen das Gelingen des dramapéadagogischen
FSU abhangen kann: «A creative, skillful, and confident teacher is usually capable of motivat-
ing learning even under the most disadvantageous circumstance» (KAO/O'NEILL 1998: 128).
Es kann geschlussfolgert werden, dass dramaorientierte Lehrpersonen theoretischen Uberle-
gungen zur Lehrperson in der Arbeit mit Pubertierenden und HATTIES Standard entsprechen.

.4 Relevante empirische Erkenntnisse

Der DP wird ein enormes Potenzial fir den FSU zugeschrieben. Der Ansatz verspricht, die
Lern-, Behaltens-, Aufmerksamkeits-, Konzentrationsleistung, die Motivation und Einstellung
sowie die Entwicklung diverser Kompetenzen optimieren zu kénnen (s. Kap. 11.4 und l1.2). An-
dererseits wurden wenige der zugeschriebenen Effekte der DP bislang empirisch untersucht
(s. Kap. 1.6.3). Aufgrund der Multidisziplinaritit der DP wird im Folgenden ein Uberblick tiber
die empirischen Erkenntnisse aus der Fremdsprachendidaktik sowie einer Reihe von Bezugs-
feldern geboten, welche die DP als ein fiir die Schule geeignetes Lehr- und Lernkonzept be-
grinden. Der Auswahl der Erkenntnisse liegt die Annahme zugrunde, dass dieselben Effekte
auch im dramapadagogischen FSU auftreten kdnnten. Zu den bezugswissenschaftlichen Er-
kenntnissen gehdéren Befunde zum spielerischen Lernen, Bewegungslernen, multisensori-
schem Lernen und anderen ahnlichen Lernsettings. Den Untersuchungen ist also gemeinsam,
dass im Unterricht spielerisch und/oder ganzheitlich bzw. mit Bewegungen, Emotionen und
Sinnen gelernt wird.

An dieser Stelle sei auf zwei Einschrankungen verwiesen. Zum einen wird auf eine erneute
Prasentation der Befunde zum Grammatiklernen verzichtet. Deswegen wird bei Uberschnei-
dungen auf die empirische Evidenz zum Grammatiklernen in Kap. Il verwiesen. Zum anderen
soll an dieser Stelle betont werden, dass keine Neuroimaging-Befunde in die vorliegende Ar-
beit einfliessen. Die Kritik an den bildgebenden Verfahren leuchtet ein und ist flr das hier zu
behandelnde Thema nicht zielfihrend (s. Kap. 1.6.3 und 11.5). Dementsprechend werden
Neuroimaging-Befunde weder zur Legitimation der DP verwendet noch intensiv behandelt. Sie
werden da, wo Bezlige zu den dargestellten Ergebnissen bestehen, lediglich in Fussnoten
erwahnt. Andere neurowissenschaftliche Befunde werden nur dann berlicksichtigt, wenn sie
mittels akzeptabler Instrumente gewonnen wurden und zu einem umfanglicheren Verstandnis
dessen beitragen, wie sich Lernen vollzieht und welche Faktoren sich auf die dazugehdrigen
Prozesse férderlich oder hinderlich auswirken.
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ll.4.1 Lernleistung

Wie schon in Kap. Ill.2.1 und 111.3 gezeigt werden konnte, ist die Erwartung der potenziellen
Lerneffekte in der Theorie gut fundiert. Des Weiteren gibt es qualitative Studien, die deutlich
machen, dass die Lernleistung in vielerlei Hinsicht verbessert werden kann (vgl.
KESSLER 2008; EVEN 2003). Quantitative Studien, die dahingehende Hypothesen im drama-
padagogischen DaF-Unterricht untersuchen, gibt es nach meinem Kenntnisstand keine. Selbst
im Kontext des FSU gibt es nicht ausreichend Studien, die die Lernleistung quantitativ unter-
suchen. Es besteht weiterhin dringender Bedarf nach Evidenz. Meines Wissens nimmt sich
KAO (1994) als Erste mit einer Intervention der Untersuchung der Lernleistung im FSU statis-
tisch an. lhre Untersuchung flhrte sie mit einer homogenen Gruppe aus 33 Studierenden in
Taiwan durch, die Englisch als Fremdsprache an der Universitat lernen. Die Ergebnisse zei-
gen, dass die Differenz zwischen der Pra- und Postmessung (vierzehn Wochen) der kommu-
nikativen Kompetenz, die mittels eines OPI (Oral Proficiency Interview) erhoben wurde,
signifikant ausfallt. Des Weiteren I&sst sich an den Ergebnissen ablesen, dass die Studieren-
den im Vergleich zur Lehrbeauftragten um 20% muindlich aktiver waren als zum ersten Mess-
zeitpunkt. Auch BORA (2017) sowie RYAN-SCHEUTZ und COLANGELO (2004) untersuchen die
Lernleistung quantitativ. Die Ergebnisse der Interventionsstudie von BORA (2017) weisen
nach, dass die Experimentalgruppen (n = 10), die dramapadagogisch unterrichtet wurden, im
Hinblick auf die mindliche Produktion (Aussprache, Flussigkeit) besser als die Kontrollklasse
(n = 10) sind. Die Stichprobe setzte sich aus Sekundarschilern im Alter von 18 bis 20 Jahren
zusammen, die Englisch als Fremdsprache an einer privaten Schule lernen. Gemessen wurde
mittels eines OPI, wobei auch andere Instrumente eingesetzt wurden. RYAN-SCHEUTZ und
COLANGELO (2004) fuhrten ihre Studie mit Pra-Post-Design mit einer sehr heterogenen Gruppe
von Studierenden (n = 11) im Italienisch-als-Fremdsprache-Unterricht durch. Sie kommen zu
dem Ergebnis, dass ihre mindliche Kompetenz (gemessen anhand eines OPI), schriftliche
Kompetenz sowie Grammatikkenntnisse (gemessen an der Anzahl an Fehlern im Rahmen
einer Schreibaufgabe) verbessert werden, wenn Uber zehn Wochen hinweg Theater gespielt
wird.®”

Neben den angeflihrten experimentellen Studien liegt auch eine Evaluationsstudie vor.'® Im
Rahmen dieser Studie befragte FASCHING (2017) 190 Lernende zum dramapadagogischen
FSU in der Schule. Die Frage, in welchem Ausmass Drama-Aktivitaten beim Erlernen der
Fremdsprache helfen wirden, ergibt ein buntes Bild: Dramapadagogische Aktivitdten helfen
gar nicht (2%), kaum (9%), durchschnittlich (21%), gut (35%), sehr gut (31%) (vgl.
FASCHING 2017: 212). Die Befragten geben an, dass sie am meisten in Bezug auf die mandli-
che Produktion (Sprechen und Aussprache) profitieren wirden (vgl. ebd.: 214). Mehr als die
Hélfte ist der Ansicht, dass dramapadagogische Aktivititen den Wortschatz sowie das Lese-
und Hérverstehen verbessern kénnen (vgl. ebd.). Bei den Teilbereichen Grammatik und

187 Fulr weitere Studien zur Leistung im Grammatikbereich s. Kap. 11.4.2.

138 An dieser Stelle sei darauf hingewiesen, dass ihre Evaluationsstudie nicht Gberbewertet werden darf, weil
weder die Qualitat der Instrumente genau mitgeteilt wird noch die Ergebnisse transparent dargestellt wer-
den. Uber die Studie wird in der vorliegenden Arbeit dennoch referiert, weil sie wertvolle Anhaltspunkte zur
Beurteilung der DP liefert und Aspekte untersucht, die bis dato nicht empirisch erforscht wurden.
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Schreiben halten sich die positiven und negativen Antworten die Waage (vgl. ebd.). Die Schu-
lerdusserungen zum Lernpotenzial der DP scheinen mit den Ergebnissen der o. a. quantitati-
ven Studien soweit also zu korrespondieren.

Wird der Blick weggelenkt von Studien im FSU hin zu solchen, welche den Erst- und Zweit-
spracherwerb mittels dramapadagogischer Verfahren untersuchen, riicken viele aussagekraf-
tige Untersuchungen ans Licht. Zu den neueren Studien z&hlt jene von KALOGIROU et.
al. (2017). Die Intervention fUhrten zwei Lehrpersonen mit den eigenen Klassen durch (drei
Klassen mit je 21 Funfklasslern), die Walisisch in der Schule als Zweitsprache lernen. Aus der
Untersuchung geht hervor, dass der Wortschatz besser mittels dramapadagogischer Verfah-
ren als traditioneller erworben wird.’™® Zu den aktuellen Studien zahlt auch die DICE-
Studie (2010), die in zwolf Landern durchgefihrt wurde (s. Kap. 1.5 und 1.6.3). Wahrend dieser
Untersuchung wurden zwei Interventionen (insgesamt flinf Monate lang) an Schulen mit 13-
bis 16-Jahrigen (n = 4475) durchgefihrt. Pro Schiler wurden 1080 verschiedene Variablen
gemessen. Als Beispiel sei ein Ergebnis zur Untersuchung der Schlisselkompetenzen der
Lissabon-Strategie genannt: Anhand der Fragebogenergebnisse konnte gezeigt werden, dass
es zwischen den Lernenden, die konventionell unterrichtet werden, und denen, die performativ
unterrichtet werden, signifikante Unterschiede in Hinsicht auf die rezeptive und produktive
«muttersprachliche Kompetenz» gibt (vgl. DICE-KONSORTIUM 2010: 23). Einen Uberblick tiber
altere Studien zur Wirkung der DP im Erst- und Zweitsprachenunterricht gibt WAGNER (2002).
Sie diskutiert elf Studien, die allesamt nachweisen, dass das Lernen durch die DP erleichtert
wird (ebd.: 4). WAGNER (ebd.: 6) berichtet, dass 18 von 29 quasi-experimentellen Studien Evi-
denz daflr liefern, dass die DP die Merkleistung, das Verstehen und/oder den Wortschatzer-
werb férdern. Von 32 quasi-experimentellen Studien und Korrelationsstudien weisen 25
Studien nach, dass die DP die mindliche Sprachproduktion férdert oder mit der Entwicklung
korreliert (vgl. ebd.). Sieben quantitative Studien zeigen, dass die DP die Fertigkeit Schreiben
férdern kann (vgl. ebd.: 7). Im Gegensatz hierzu fand WAGNER (ebd.: 6) nur fiinf Beitrage, die
aufgrund theoretischer Diskussionen konkludieren, dass sich die DP lernférderlich auf die Le-
sefertigkeit auswirken kann. ResUmierend Iasst sich festhalten, dass in den bei ihr angeflhrten
Studien herausgefunden wurde, dass sich die DP positiv auf das spontane Sprechen, die
SprechflUssigkeit, die Aussprache, den Wortschatzerwerb, das Lesen und auch das Schreiben
auswirkt (vgl. ebd.: 4ff.).

Des Weiteren liegen zwei Meta-Studien im Bereich der performativen Didaktik vor. Auch wenn
die Ergebnisse aus den genannten Grinden (Erst- und Zweitspracherwerb) nicht per se fur
den Fremdsprachenerwerb gelten kénnen, sollen sie an dieser Stelle nicht verschwiegen wer-
den. In PODLOZNYS umfassender Meta-Studie (2000) gingen 80 Studien (inkl. dem Jahr 1998)
ein. Hier wurde deutlich, dass der Theaterunterricht in Form von Inszenierungen im Klassen-
zimmer (szenische Darstellungen) die sprachliche Ausdrucksfahigkeit, das schriftliche Ver-
standnis, das Horverstandnis, das Schreiben, die Lesekompetenz und -leistung starken kann.

139 Zum selben Schluss kommt EL-NADY (2000) mit seiner Interventionsstudie im universitaren FSU, wobei auch
hier darauf hingewiesen werden muss, dass aus methodologischen Griinden keine zuverldssigen Aussagen
moglich sind.
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Die Effektgrésse flir den Wortschatz ist allerdings schwach. Die zweite Meta-Analyse wurde
von LEE et al. (2015) durchgefiihrt, die 47 Studien zur DP umfasst (1985-2012). Die Effekt-
gréssen zeigen, dass hinsichtlich der Lernleistung sowie anderen psychologischen und sozi-
alen Faktoren starke Effekte vorliegen (vgl. LEE et al. 2015: 19f.).

Auf der anderen Seite liegen in einer grossen Anzahl Befunde vor, aus denen hervorgeht, dass
gewinnbringende Effekte beim Lernen einer Fremdsprache mit Bewegung auftreten.
SCHIFFLER (1992) stellte fest, dass bei zwei von finf Klassen, die mit Entspannung und Bewe-
gung lernen (n = 23), besser im Ubersetzen von Texten sind als die Kontrollklassen (n = 45).
Die Uberpriifung der Ubersetzung eines Textes mit 70 bis 100 Vokabeln verlief 20 Minuten
lang. Bei der Rechtschreibung hingegen liegt ein signifikanter Unterschied zugunsten des Kon-
trollverfahrens vor. Andere Untersuchungen machen Faktoren fur positive Effekte beim Lernen
mit Bewegung fest: MACEDONIA et al. (2010) konnten zeigen, dass die stitzende Wirkung beim
Lernen nur dann vorhanden ist, wenn die Bewegungen semantisch kongruent sind bzw. wenn
sie mit dem Gesagten Ubereinstimmen. Getestet wurden die erlernte Fantasiesprache Vimmi
durch «freies Erinnern ohne Abrufhilfe» (s. Kap. 111.4.2)."* Andere Studien kommen zu dem
Schluss, dass die Lerneffekte dann auftreten, wenn die Lernenden die Bewegungen selbst
ausfuhren. Dieser sog. Self-Performed-Task-Effekt wurde erstmalig 1994 dokumentiert und
spater empirisch nachgewiesen (vgl. KUHL et al. 2003; BERGMANN/MACEDONIA 2013). Besag-
ter Effekt kdnnte die Ergebnisse von PILLARS Studie (1996) erklaren: Er verglich vier Klassen
der siebten Jahrgangsstufe (n = 104) in Australien: Dabei lernte die erste Klasse tonbasiert
ohne szenische Darstellung, die zweite fonbasiert mit szenischer Darstellung, die dritte video-
basiert ohne szenische Darstellung und die vierte videobasiert mit szenischer Darstellung. Es
stellte sich heraus, dass die Klasse, die mit Videos und zuséatzlichem Unterricht in szenischer
Darstellung, also auch mit entsprechender Bewegung lernte, in allen drei Endtests besser als
die anderen Gruppen abschneidet.

Eine weitere Studie, die mit den vorigen Ubereinstimmt, fihrten KIEFER et al. (2007) durch. Die
Forschergruppe untersuchte den Wortschatzerwerb einer erfundenen Sprache, weil sie etwa-
ige Vorkenntnisse der Probanden als Stérvariable ausschliessen wollte. Die Forschenden be-
nannten 64 Gegenstéande (nobjects), deren Bezeichnungen in sechzehn Trainingssitzungen
eingelbt wurden (vgl. KIEFER et al. 2007: 527). Wahrend die Lernenden der Pantomime-
Gruppe (n = 12) die Objekte mit sinnvollen Gesten lernten, durften die Lernenden der Zeige-
Gruppe (n = 12) beim Lernen der Objekte nur auf ein Detail des Gegenstands zeigen. Die
Auswertung von «ERP recordings», die dazu dienten, die Reaktionszeiten und die Fehlerrate
zu ermitteln, ergab, dass die Experimentalgruppe bei jeder Messung weniger Fehler machte

140 Die Forschergruppe versucht die Ergebnisse anhand der Untersuchung von RizzoLATTI (2003) zu erklaren.
Er versuchte zu zeigen, dass sprachbegleitende Bewegungen die Aktivierung des Gehirnzentrums durch
Spiegelneuronen auslésen, wodurch das Erlernen der Sprache erleichtert wird (vgl. SuLLIvAN 2018). Werden
diese nicht aktiviert, ist das Gehirn damit beschaftigt, die Widerspriichlichkeit aufzuldsen, anstatt sich auf
das Einspeichern zu fokussieren. Doch wie eingangs erklart, erlaubt es die kontrovers diskutierte Erkennt-
nislage nicht, direkte Schllisse aus der Spiegelneuronenaktivitat zu ziehen (s. Kap. 111.3.6).
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als die Kontrollgruppe und dass hinsichtlich der Reaktionszeiten durchgehend signifikante Un-
terschiede vorliegen.'! Aus diesen Ergebnissen zogen sie den Schluss, dass sich Handlung-
spantomime begulnstigend auf den Lernprozess auswirkt. Die Folgeuntersuchung von BOCHEV
(2012) bestatigt, dass die Pantomime-Gruppe der Zeige-Gruppe Uberlegen ist. Den Ergebnis-
sen der ANOVA mit Messwiederholung nach zu urteilen, beschleunigt die sinnvolle motorische
Interaktion mit dem Lernobjekt die Aneignung begrifflichen Wissens.

Kontrar zu den Studien von BOCHEV (2012), MACEDONIA et al. (2010), KIEFER et al. (2007) und
PILLAR (1996) zeigt die Studie von HUANG et al. (2019), dass es keine Rolle spielt, ob die Wor-
ter mit sinnvollen oder mit arbitraren Bewegungen verknilpft werden. Im Rahmen dieser Studie
fihrte ein chinesischer Muttersprachler je sechs Wérter auf drei verschiedene Weisen ein:
ohne Bewegung, mit arbitrdren Gesten und mit semantisch kongruenten Gesten. Die Untersu-
chungsgruppe setzte sich aus 18- bis 53-jahrigen Studierenden (n = 30) der Universitat lllinois,
deren Erstsprache Englisch ist, zusammen. Beim Multiple-Choice-Test zeigt sich, dass die
Trefferquote bei den Wértern, die mit Bewegung gelernt wurden, um 10% besser ausfallt. Doch
ein Unterschied zwischen den erlernten Wértern mit sinnvollen und zusammenhangslosen
sprechbegleitenden Gesten konnte nicht ausgemacht werden. Dennoch geht die Forscher-
gruppe davon aus, dass der Effekt umso grésser gewesen ware, wenn die Probanden die
Maoglichkeit gehabt hatten, die Bewegungen selbst auszufiihren. Diese Annahme wird durch
eine altere Untersuchung von ENGELKAMP/KRUMNACKER (1980) gestitzt (s. Kap. 111.4.2).
Erwahnenswert ist auch die Studie von HILLE et al. (2010), die das Szenische Lernen im FSU
untersuchten (s. Kap. Ill.1.2.1). Die Ergebnisse der zweiteiligen Studie sprechen flr ein an
Bewegung gekoppeltes Lernen, da signifikante Unterschiede in Hinsicht auf den Wortschatz-
erwerb im Lateinunterricht und die Ausspracheleistung im Franzdsischunterricht am Gymna-
sium vorliegen. Der Unterschied zwischen den Gruppen aus den Jahrgangsstufen 7, 8 und 9
bestand darin, dass in der Experimentalgruppe (n = 65) das Lesen durch Bewegungen, die
Inhaltliches oder Sprachmelodisches stitzten, begleitet wurde. Die Kontrollgruppe (n = 72)
lernte traditionell. Die Ergebnisse der ersten Teilstudie zeigen, dass der Wortschatz signifikant
besser erworben wird, wenn die Worter mit Bewegung gelernt werden (vgl. HILLE et
al. 2010: 341). In der zweiten Studie wurde die Aussprache getestet. Die Gruppen lasen mehr-
fach einen unbekannten Text in zeitlich festgelegten Ubungseinheiten (vgl. ebd.: 344). Nach
einer mehrwoéchigen Pause wurden die Lernenden gebeten, jeweils den gleichen Abschnitt
aus dem gelbten Text vorzulesen. Vier verblindete Rater beurteilten die angefertigten Ton-
aufnahmen.'2 Die Ergebnisse des Ausspracheleistungstests zeigten, dass die Experimental-
gruppe (n=45) in Hinsicht auf die Artikulation bzw. Sprechfahigkeit der Kontrollgruppe
(n = 37) Uberlegen ist.

141 Angesichts der kontrovers diskutierten Erkenntnislage der Neurodidaktik (s. Kap. 111.3.6) wird auf den fol-
genden Befund unter Vorbehalt referiert: Mithilfe der Elekiroenzephalographie stellte die Forschergruppe
fest, dass nur bei den Probanden, die die Objekte mit sinnvollen Gesten verknlipften, motorische Hirnregio-
nen aktiv waren.

142 Durch die Verblindung wird sichergestellt, dass unvoreingenommen geratet werden kann (vgl.
ScHRAMM/MARX 2017: 217). Unter einer blinden Auswertungssituation versteht man die Auswertung eines
Datensatzes, in welchem die Probanden anonym vorkommen (vgl. ebd.). Des Weiteren wissen die Experten
weder Uber die Gruppenzugehdrigkeit der Studienteilnehmer, noch Gber das Urteil der anderen Experten
Bescheid (vgl. ebd.).
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Nicht zuletzt sollen an dieser Stelle die Studien zum spielerischen Lernen angefiihrt werden.
Dass spielerisches (und multisensorisches) Lernen im Unterricht praktiziert werden sollten,
zeigen die von HATTIE (2009) berechneten Effektgréssen, die das Produkt einer Meta-Studie
sind (s. Kap. I.5). Weiterhin lassen Experimente in verschiedenen Schulfachern signifikante
Unterschiede zwischen Gruppen, die spielerisch und nicht spielerisch lernen, erkennen
(LAWRENCE 2017; BELL 2012; JENTGES 2006;  STELLFELD 1994;  STEINHILBER 1982;
FLOER/SCHLIPPER 1975; DEVRIES/EDWARDS 1973; WEBER/WEBER 1971).143

Nicht zu verschweigen ist aber HANSENS Untersuchung (2010), die nachweist, dass durch den
Einsatz von Lernspielen nicht immer bessere Lernleistungen erzielt werden kénnen. Die Un-
tersuchung fihrte sie im Deutsch- und Biologieunterricht an einem Gymnasium in Deutschland
mit 382 SuS, wovon 252 auf vier Experimentalgruppen verteilt wurden. Die Effekte von Lern-
spielen untersuchte sie mittels Fragebdgen und Leistungstests. Dabei kam heraus, dass keine
bedeutsamen Unterschiede zwischen den Kontroll- und Experimentalgruppen verzeichnet
wurden.

ll.4.2 Behaltensleistung

In Anlehnung an die theoretischen Grundlagen der Ganzheitlichkeitspadagogik wird davon
ausgegangen, dass affektiv-belegte Lernerfahrung im dramapédagogischen FSU tiefgehend
und nachhaltig ist (vgl. KESSLER 2008; RONKE 2006; s. Kap. I11.3.1). Qualitative Studien im Be-
reich der DP geben Hinweise darauf, dass die DP eine positive Wirkung auf die Aufnahmeka-
pazitat hat (z. B. EVEN 2003). Studien, welche die Behaltensleistung im dramapéadagogischen
FSU quantitativ untersuchen, gibt es meinem Kenntnisstand nach nicht. Indes liegen quanti-
tative Studien fir den dramapadagogischen Erst- und Zweitsprachenunterricht vor.
WAGNER (2002: 6) listet insgesamt 18 Studien auf, die nachweisen, dass die DP die Merkleis-
tung verbessert. Seitdem sind m. W. keine neueren Studien zur DP im Erst- und Zweitspra-
chenunterricht hinzugekommen.

Befunde aus Bezugsfeldern zeigen schon seit geraumer Zeit, dass bewegungsreiches Lernen
die Behaltensleistung verbessert. ENGELKAMP und KRUMNACKER (1980) erforschten, worauf
die gedachtnisférdernde Lernwirkung des handelnden Enkodierens zurtickzufiihren sei. Ihre
Untersuchung macht deutlich, dass die Ausfihrung entsprechender Handlungen die Rekogni-
tion und Reproduktion mehr als nur die Betrachtung oder Vorstellung solcher Handlungen be-
gunstigt. Ebenso kamen BAUR und GRzYBEK (1984: 66f.) vor langer Zeit zu dem Schluss, dass
die Einbeziehung von ausdrucksvollen Gesten in den FSU behaltenssteigernd wirkt, weil sich
bei den untersuchten Lernenden sogar nach einem Monat fast kein Leistungsabfall abzeich-
nete. Diese Befunde wurden durch eine jingere Untersuchung von HILLE et al. (2010) besta-
tigt. Die Ergebnisse der ersten Teilstudie lassen kraft der durchgefiihrten Varianzanalysen
(ANOVA) mit Messwiederholung zum Wortschatzerwerb im Lateinunterricht den Schluss zu,
dass mit dem Lernen mit Bewegung langerfristiges Behalten einhergeht (vgl. HILLE et
al. 2010: 341ff.). Wahrend die Kontrollklassen, die ohne Bewegung lernten (n = 72), mit der

143 Eine extensive Ausflihrung der Forschungsergebnisse zum Spieleinsatz im FSU findet sich in
MATYAs (2010). Fir Nachweise zum spielerischen Grammatiklernen s. Kap. 11.3.2.11.
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Zeit immer mehr vergassen, zeichnete sich bei den Experimentalklassen (n = 65) statt einem
Vergessen ein Dazulernen ab. Dieses Ergebnis ist erstaunlich, zumal sich die Gruppen ledig-
lich in den zehnminitigen Ubungsphasen unterscheiden (ebd.: 340). Dabei wurde der Ziel-
wortschatz nicht mehr nach der Intervention getbt (vgl. ebd.: 342f.). Dass das Erworbene so
auch noch Wochen spater abrufbereit und damit nachhaltiger ist, wurde mehrmals bestatigt
(vgl. MAYER et al. 2015; SAMBANIS 2014: 130; SAMBANIS/SPECK 2010: 112ff.).

Andere Studien bezweifeln die gedachtnisstitzende Wirkung des Bewegungslernens.
PORTER (2016) untersuchte vier- bis siebenjahrige Kinder, deren Zweitsprache Englisch war
(n = 40). Im Rahmen dieser Studie wurde drei Wochen mit englischsprachigen Kurztexten ge-
arbeitet. Dabei wurden die in den Texten vorkommenden Chunks unter gestischer Unterstit-
zung gelernt. Die Kinder wurden dabei getestet, indem ihnen Bilder gezeigt wurden, die die
gelernten Chunks evozieren sollten. Die Untersuchung zeigt, dass sich Kinder zwar besser an
die Chunks, die sie mit Bewegung lernen, erinnern kénnen, wobei aber zwei Wochen spater
kein Uberzufalliger Unterschied mehr vorlag. Zwar bestatigen die Ergebnisse den Befund von
ENGELKAMP und KRUMNACKER (1980), dass Kinder besser lernen, wenn sie visuell mit Bewe-
gung als visuell ohne Bewegung lernen; doch scheint die Nachhaltigkeit des Gelernten prob-
lematisch zu sein. Die Forscherin kommt aufgrund der Ergebnisse zu dem Schluss, dass
Bewegung den Spracherwerb zwar unterstiitzt, aber dass die Lernertrage Uber die Zeit hinweg
nicht vergessensresistenter sind. Vergleicht man das Ergebnis mit demjenigen von HILLE et
al. (2010), ist ein herausstechender Widerspruch festzustellen. Es ware naheliegend, diesen
Widerspruch mit dem Altersunterschied der Probanden erklaren zu wollen.

Wie beim Lernen so sind sich MACEDONIA et al. (2010) auch beim Einspeichern, Behalten und
Abrufen von Inhalten sicher, dass ein positiver Effekt nur dann auftritt, wenn die Bewegungen
in sinnvoller Beziehung zum Gesagten stehen. Da beim Vergleich der Studien von MACEDONIA
et al. (2010) und HUANG et al. (2019) von divergierenden Befunden gesprochen werden muss,
durfen die Unterschiede auch in Hinsicht auf die Vergessensrate hinterfragt werden
(s. Kap. lll.4.1).

Neben den Untersuchungen zum Bewegungslernen sind die Untersuchungen zum multisen-
sorischen Lernen im Hinblick auf die Behaltbarkeit und Nachhaltigkeit ebenso von Belang. Die
Empfehlung, beim Lernen mdglichst viele Sinne anzusprechen, gibt es seit langem
(s. Kap. I11.3.1 bis 111.3.3). Andererseits gibt es auch Forschende, die vor der Aktivierung aller
Sinne warnen. Ihrer Warnung liegt die Annahme zugrunde, dass die Behaltensleistung be-
gunstigt wird, wenn weniger Sinne involviert sind. So widerrat SCHIFFLER (2012: 14) vor einer
«Reizlberflutung mit visuellem Material [...] in den neueren Lehrbiichern». Inm zufolge zogen
die Lehrwerkautoren «keineswegs die richtige didaktische Folgerung aus diesen Untersuchun-
gen». Diese falsche Folgerung kdnnte auf einen padagogischen «Mythos» zurlickgefiihrt wer-
den (MAIER 2012: 141): Je mehr Sinne aktiviert werden, desto mehr wirde in Erinnerung
behalten werden; 20% durch Horen, 30% durch Sehen, 50% durch Héren und Sehen, 70%
durch Hoéren, Sehen und Diskutieren sowie 90% durch Horen, Sehen, Diskutieren und Tun.'#4

144 Vgl. exemplarisch DECKE-CORNILL/KUSTER (2010: 167).
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MAIER (2012: 141) bezeichnet die Behauptung zu Recht als «Mythos», denn es liegt keine
Quelle vor, die die Empirie bestatigt.'®

Aus der Recherche von MACEDONIA und REPETTO (2016) wird ersichtlich, dass tatséchlich wi-
dersprichliche Befunde zum multisensorischen Lernen vorliegen. So weisen manche Unter-
suchungen nach, dass multisensorische Informationen leistungsschwache Lernende
benachteiligen kénnen, weil sie kognitiv Uberfordert werden (z. B. MAYER et al. 2001;
HARP/MAYER 1998). Andere Studien zeigen widerrum, dass multisensorisches Lernen die kog-
nitive Belastung reduzieren kann, da Informationen leichter gespeichert werden kénnen, wenn
sie nur multimodal aufgenommen werden (z. B. CHERRY et al. 2008; BAGUI 1998). Bei der Stu-
die von MACEDONIA und REPETTO (2016) kam aber heraus, dass leistungsschwache im Ver-
gleich zu leistungsstarken Lernenden mehr vom Lernen mit bedeutungsvollen Bewegungen
profitieren. Untersucht wurde, ob leistungsschwache Lernende in der frlhen Phase des
Fremdsprachenlernens beim Speichern von Wértern profitieren kénnen. Um diese Hypothese
zu Uberprufen, wurden die Probanden (n = 32; durchschnittliches Alter = 24.45) in drei Grup-
pen aufgeteilt, die sich nach ihrem Lernmodus unterschieden: Die V-Gruppe lernte durch Le-
sen, die AV-Gruppe durch Lesen und Zuhédren und die SM-Gruppe lernte durch Lesen,
Zuhédren und Zuschauen einer gestisch unterstlitzenden Schauspielerin bzw. sensomotorisch
(vgl. ebd.: 45). Nachdem die Lernenden die Worter der Fantasiesprache Vimmi gelernt hatten,
wurden sie nach einer finfminutigen Pause schriftlich getestet (vgl. ebd.: 46). Die erste Test-
aufgabe lautete, alle Woérter, an die sie sich erinnern kénnen, auf ein leeres Blatt zu schreiben
(einmal in der Muttersprache, einmal in der Fantasiesprache). Die zweite Aufgabe bestand
darin, Wortpaare aufzuschreiben. Die dritte Aufgabe war eine Wortliste auf Vimmi, die es auf
Deutsch zu Ubersetzen galt — und umgekehrt. Es zeigt sich prinzipiell, dass die lernschwachen
Lernenden mit jedem angesprochenen Sinn graduell mehr vom Lernmodus profitieren (vgl.
ebd.: 45). Aufgrund der Auswertung aller Testsaufgaben leiten die Forscher den Schluss ab,
dass multisensorisches Lernen sowohl bei lernschwachen als auch bei lernstarken Lernenden

unterstiitzend wirkt:

«From an educational point of view, these findings lead to the consideration that [high performers] having a
strong working memory, master memorization easily, and take advantage of sensorimotor enrichment. [Low
performers] compensate for a weak working memory through enrichment» (ebd.: 51).

Schliesslich soll kurz auf die Studien, die lernférdernde und -hemmende Emotionen im Unter-
richt erforschen, zu sprechen gekommen werden. Bekanntlich ist die Erinnerungsleistung
umso grésser, je mehr Kognition und (positive) Emotionen miteinander verwoben werden (vgl.
OGASA 2011: 16; DECKE-CORNILL/KUSTER 2010: 167). Die Art und Tiefe der Einspeicherung
sowie die Resistenz gegeniber dem Vergessen wird wesentlich vom emotionalen Begleitzu-
stand bestimmt (vgl. OGASA 2011: 15). Genauer gesagt, wird die Behaltensleistung vom mehr-
fach empirisch belegten Mood-Congruency-Effect mitbestimmt (vgl. SAMBANIS 2013: 32).
Dieser Effekt bestatigt, dass es eine reziproke Wirkung zwischen der emotionalen Gestimmt-

145 Mein Versuch, die Quelle ausfindig zu machen, scheiterte ebenfalls. Die Schlussfolgerung, dass der wis-
senschaftliche Mythos mit den Uberlegungen zur ReizUberflutung in Lehrwerken zu tun haben kénnte, ba-
siert auf der eigenen Erfahrung. Ich kann bestétigen, dass bei der Verlagsprasentation eines bekannten
DaF-Lehrwerks betont wurde, dass das Lehrwerk auf dem genannten Mythos aufgebaut ist.
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heit des Lernenden und dem Lernen gibt (ebd.). D. h., je intensiver die mit dem Lerngegen-
stand assoziierten Gefiihle sind, desto besser erinnert sich der Lernende an das Gelernte.
Demgegenlber existieren auch in diesem Forschungsbereich widerspriichliche Ergebnisse:
Die Untersuchungen von SCHURER-NECKER (1994; 1984) zeigen, dass es unwesentlich ist, ob
der Lerninhalt mit positiven oder negativen Geflhlen behaftet ist. Die Intensitdtsmessungen
ergeben, dass fir die Gedachtnisleistung nicht die Art der Emotion, sondern deren Intensitat
entscheidend ist (vgl. ebd.). Angesichts divergierender Forschungsergebnisse kann festge-
stellt werden, dass weiterhin Bedarf an solchen Untersuchungen besteht (vgl.
HASCHER 2009: 17).

l.4.3 Konzentrationsleistung

Untersuchungen zur Konzentrationsleistung liegen im Bereich der DP nicht vor. Die Diskussion
tber die empirischen Befunde zur Konzentrationsleistung scheint dennoch wichtig zu sein,
weil in theoretischen Diskussionen Uber die DP postuliert wird, dass die Konzentrationsleistung
mit dem dramap&dagogischen FSU optimiert werden kénne (vgl. HAACK 2018: 51;
LIEBAU 2015; MENGELE 2010: 352). EVEN (2003: 233) stellt die Hypothese auf, dass sich die
DP positiv auf die Konzentration auswirken kann. NEUBAUER (1998: 133) geht von derselben
Pramisse aus: Sie vermutet, dass spielerisches Lernen die Konzentration bei Kindern — die
bekanntlich mehr MUhe damit haben, aufmerksam zu bleiben — erhéhen kann. SEAVER (1992)
geht so weit zu behaupten, dass allein schon Pantomime-Aktivitdten sowohl leistungsschwa-
chere als auch -starkere Lernende aktivieren kénnen (vgl. KNABE 2007: 55).

Indes liegen empirische Befunde zur positiven Auswirkung des Bewegungslernens auf die
Konzentrationsfahigkeit im schulischen Unterricht vor (z. B. DORDEL/BREITHECKER 2003;
WAMSER/LEYK 2003; MULLER/PETZOLD 2002; MULLER 2000; KAHL 1993). Bspw. erforschten
DORDEL und BREITHECKER (2003: 8) den Einfluss des Konzepts der bewegten Schule auf die
Lern- und Leistungsfahigkeit von Drittklasslern. Sie untersuchten drei Klassen, wovon zwei die
Kontrollklassen bildeten: eine Klasse, die «normalen» Unterricht erhielt, in dem der Bewegung
kein besonderer Stellenwert zugemessen wird (n = 21), und eine, in der der Akzent auf einer
Unterstltzung vielfaltiger und intensiver Nutzung von Bewegungsaktivitaten auf dem Pausen-
hof liegt (n = 18) (vgl. ebd.: 9). Die dritte Klasse war die Experimentalklasse, die im Unterricht
mit Bewegung lernte. Die Forscher konnten mittels eines Aufmerksamkeits-Belastungstests
(Test d2) nachweisen, dass der Konzentrationsleistungswert der Experimentalklasse bereits
nach der finften Stunde signifikant héher als derjenige der Kontrollklassen ist. WAMSER und
LEYK (2003) setzten in ihrer Untersuchung denselben Test wie DORDEL und
BREITHECKER (2003) ein. Aus den Ergebnissen schlussfolgern sie, dass mehr Bewegung im
Unterricht nicht nur die Konzentration steigert, sondern auch die Leistungsfahigkeit erhéht. Zu
diesem Ergebnis kamen sie, weil die Konzentrationsleistung von SuS der vierten bis achten
(n =125) Jahrgangsstufe beim «Bewegten Unterricht» die Maximalwerte des «Klassischen
Unterrichts» um ca. 6% ubertrifft. In Anbetracht der Ergebnisse empfehlen WAMSER und
LEYK (2003), mehr Bewegung als PraventionsmalBnahmen (z. B. Adipositas, Diabetes) einzu-
setzen.
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lll.4.4 Motivation und Einstellungen

In theoretischen Schriften (z. B. TSELIKAS 1999) und Erfahrungsberichten (z. B. Aufséatze in
der Zeitschrift Scenario) wird oft hervorgehoben, dass die DP Uber ein grosses Motivationspo-
tenzial verfugt (s. Kap. 1.4 und 111.2). Empirisch wurde der Motivationseffekt im dramapédago-
gischen FSU in allen Altersgruppen und diversen Kontexten mehrfach bestatigt (z. B.
PlAzzoLl 2011; ZILTENER 2011; DICKS/LE BLANC 2009; BOURNOT-TRITES et al. 2007;
EVEN 2003; MiccoLl 2003; SCHEWE 1993a). Uberdies liegt eine Meta-Studie vor, die nach-
weist, dass die Motivation einen mittleren Effekt aufweist (vgl. LEE et al. 2015: 20). Da jedoch
nur sechs Studien in Rahmen der Meta-Analysen untersucht wurden, aussern die Autoren den
Wunsch nach weiteren Untersuchungen zum Motivationseffekt der DP (vgl. ebd.: 37).

Der Motivationseffekt wurde kirzlich im Rahmen der Evaluationsstudie von FASCHING (2017)
aus der Sicht der Lernenden und Lehrpersonen eingeschatzt. 94% der befragten Lehrperso-
nen (n = 34) geben an, dass sie dramapadagogische Aktivitdten einsetzen wirden, weil ihre
Lernenden Spass daran hétten (fir weitere Griinde vgl. FASCHING 2017: 181). 91% der Lehr-
personen sind der Ansicht, dass die Lernenden durch solche Aktivitdten zur aktiven Mitarbeit
angeregt werden (vgl. ebd.: 181, 185). Von den 190 befragten Lernenden geben 90% an, dass
sie es begriissen, wenn die Lehrperson Drama-Aktivitaten einsetzt (vgl. ebd.: 203). Uber die
Halfte der Lernenden flihrt bei einer offenen Frage den Spassfaktor als Grund fir die Beliebt-
heit der Drama-Aktivitdten an (fir weitere Grinde vgl. ebd.: 204). Bei einem anderen ltem
kommen die Vor- und Nachteile der dramapadagogischen FSU zum Vorschein. Die meisten
der befragten Lernenden sind der Ansicht, dass Folgendes zu den positiven Effekten gehort:
die Arbeit in Gruppen, der Spass, die «lockere» Lehrperson, die entspannte und spielerische
Atmosphére, die neuen und interessanten Ubungen, die Méglichkeit zum Reden, die Erfolgs-
erlebnisse sowie die Angstreduzierung (vgl. ebd.: 211). Andererseits gibt es hier ebenso An-
haltspunkte daflr, dass es Lernende gibt, die gegenteiliger Meinung sind (vgl. ebd.). Bspw.
halten sich die positiven und negativen Bewertungen die Waage in Bezug auf die Erfolgser-
lebnisse und die Angst vor Fehlern (vgl. ebd.). Ferner gibt es laut MOODY (2002) eine Unter-
suchung, die Hinweise darauf gibt, dass die Lernenden im dramapadagogischen FSU
demotiviert bleiben.

Eine nicht auf den FSU bezogene longitudinale Studie lasst das Motivationspotenzial des
Theaters infrage stellen. Aus den Ergebnissen der ANOVA mit Messwiederholung zieht
DomMkowskKy (2011) den Ruckschluss, dass die theaterspielenden SuS am Ende des Schul-
jahres signifikant leistungsmotivierter als zu Beginn sind. Gleichzeitig sind jedoch keine signi-
fikanten Unterschiede im Vergleich zur Kontrollgruppe festzustellen (s. Kap. 1.6.3).

Die Motivation wurde vor allem im Rahmen von Studien zum spielerischen Lernen im FSU
untersucht. Mehrere Forscher kommen zu dem Schluss, dass der Einsatz von Sprachlernspie-
len die Motivation der Lernenden steigern kann (z.B. LAWRENCE 2017; BELL 2012;
JENTGES 2006; STELLFELD 1994; STEINHILBER 1982; WEBER/WEBER 1971).'%6 Dennoch beste-
hen auch in diesem Bereich viele Forschungsdesiderata (vgl. MARINOVA 2005: 156;

146 S. Fussnote 143.



Relevante empirische Erkenntnisse 113

RIEMER 2001: 712), weil hin und wieder Lehrpersonen die Erfahrung machen, dass sich Spiele
nicht eo jpso motivierend auf die Lernenden auswirken (vgl. KLEPPIN 2007: 264).147

ll.4.5 Sprachangst

Viele theoretische Diskussionen tber den dramapadagogischen FSU (z. B. ELIS 2014: 94;
ELENA 2011;  KESSLER 2008: 74f.;  EVEN 2003; = CULHAM 2002: 108;  Liu 2002: 61;
WAGNER 2002: 7; TSELIKAS 1999; KAO/O’NEILL 1998: 85; SCHEWE 1993A: 212) sowie Erfah-
rungsberichte (z. B. WETTEMANN 2007) veranschaulichen, dass im dramapadagogischen FSU
Angstlichkeit, Hemmungen, Ausserungsblockaden, Druck und Stress abgebaut, gleichzeitig
Sprechbereitschaft und Selbstvertrauen aufgebaut werden.™® Empirische Nachweise wider-
sprechen sich zum Teil. Zum einen berichten Studien von einer Angstreduzierung im drama-
padagogischen FSU (ARAKI/RAPHAEL 2018; ATAS 2015; GALANTE 2014; PlAzzoLLI 2011;
EVEN 2003). Bspw. zeigt die Studie mit dem Pra-Post-Design von ATAS (2015), dass es vor
und nach dem sechswdchigen Treatment in der Arbeit mit Achtzehnjahrigen (n = 24) signifi-
kante Unterschiede im Englisch-als-Fremdsprache-Unterricht gibt. Zum anderen zeigt die Stu-
die von BOURNOT-TRITES et al. (2007: 19), dass zwischen der Gruppe, die dramapadagogisch
unterrichtet (n = 31), und derjenigen, die lehrerzentriert unterrichtet (n = 27) wurde, keine Un-
terschiede hinsichtlich der Angst entstehen. Die Untersuchung wurde mit Lernenden der finf-
ten, sechsten und siebten Klasse im schulischen Franzdsischunterricht fur die
englischsprechenden Kanadier durchgeflihrt. Die Angstintensitat wurde mittels der Attitude
Motivation Test Battery (AMTB) erhoben — demselben Instrument, das in der empirischen Un-
tersuchung der vorliegenden Arbeit eingesetzt wurde (ebd.).

Die Ergebnisse der Evaluationsstudie von FASCHINGS (2017: 181) fallen sehr vielfaltig aus. Die
durchgefthrte Befragung bestatigt, dass von 34 befragten dramaorientierten Lehrpersonen
dramapadagogische Verfahren einsetzen, um einerseits eine «entspannte, spielerische Atmo-
sphéare» aufzubauen (85% der Befragten) und andererseits um das «Lernselbstvertrauen» zu
verbessern (82% der Befragten). Interessant ist die Beurteilung der dramapéadagogischen Ar-
beitsweise: Die Mehrheit der Lernenden sieht in den dramapédagogischen Verfahren dasselbe
Potenzial wie ihre Lehrpersonen. Allerdings ist ungeféhr jeder zehnte von 190 befragten Ler-
nenden der Ansicht, dass die Atmosphére im dramapadagogischen FSU selten oder nie an-
genehm ist (vgl. ebd.: 211). Ungefahr ein Viertel der Befragten ist der Auffassung, dass die
Angst vor Fehlern kaum oder gar nicht sinkt (vgl. ebd.).

Rlcken Untersuchungen aus anderen Schulfachern in den Fokus, wird ersichtlich, dass dem
performativen  Ansatz der Abbau von Angsten zugeschriecben wird (z. B.
DoMKOWSKY 2011: 464). Auf diese Studien wird nicht ndher eingegangen. Die Wahrschein-
lichkeit flr eine hohe Angstintensitat im FSU ist besonders gross, weshalb es m. E. dort am
schwierigsten ist, diese zu senken (s. Kap. 1.6.1.5).

47 Fur die Motivationsfaktoren bei Sprachlernspielen s. KLEPPIN (2007).

148 Im Folgenden wird Uber die Studien berichtet, deren Fokus auf einer oder mehreren Arten von Angst liegt.
Da aus vielen Untersuchungen nicht hervorgeht, welche Angstart untersucht wurde (Sprechangst, Angst vor
dem Fehlermachen, Prifungsangst usw.), wird der Begriff Angst als Oberbegriff verwendet. Eine Ubersicht
Uber die Angstarten findet sich in ATAs (2015: 961f.).



114 Ill. Die (Ent-)Dramatisierung des Fremdsprachenunterrichts

Interessant ist, dass sich bis dato keine Untersuchung im Bereich der performativen Fremd-
sprachendidaktik mit der Verbindung zwischen der Lernleistung, der Motivation und der Angst
im dramapadagogischen FSU befasst hat. Doch diese Verbindung ist aus diversen Griinden
sehr wichtig: Der Zusammenhang zwischen Sprachangst und Sprachlernerfolg ist bidirektio-
nal. Das bedeutet, dass die Angst sowohl Ursache als auch Folge von Erfolg bzw. Misserfolg
sein kann. Es steht seit langem fest, dass Sprachangst negativ mit der Lernleistung von ob-
jektiven Tests sowie mit Schulnoten korreliert (z. B. MACINTYRE/GARDNER 1994; 1991;
HORWITZ et al. 1986; GARDNER et al. 1976). Ebenso korreliert sie negativ mit der Behaltens-
leistung des Wortschatzes und mit der Kapazitdt des Kurzzeitgedachtnisses (z. B.
MACINTYRE/GARDNER 1991). Eine weitere negative Korrelation liegt bei der Angst und Motiva-
tion sowie den Einstellungen zur Lernsituation vor (z. B. GARDNER et al. 1992). Laut
EDMONDSON und HOUSE (2011: 210) deuten viele Studien darauf hin, dass die Lernféhigkeit,
die Lernstufe sowie das Alter Einfluss auf die Angstintensitat ausiben. Bei jingeren Lernen-
den ist die negative Korrelation zwischen der Lernleistung und der Angst grésser als bei élte-
ren Lernenden (vgl. ebd.). Die Angst erzeugt gerade bei Anfangern gréssere Lernhemmungen
als bei Fortgeschrittenen (vgl. ebd.).

Des Weiteren wird gezeigt, dass Angst nicht nur lernnemmend, sondern auch lernférdernd
wirken kann. Laut EDMONDSON und HOUSE (2011: 210) zeigen Studien, dass die Angst bei
erfolgreichen Lernenden lernférderlicher als bei lernschwachen Lernenden sein kann. Sie ge-
hen von einer «kritischen Schwelle» aus, nach deren Uberschreitung intensivere Lernbereit-
schaft in Verlust der Lernbereitschaft umschlagt (vgl. ebd.).

Neben der Erforschung des Einflusses von negativen Emotionen wird in der Fremdsprachen-
didaktik ebenso der Erforschung positiver Emotionen (wie z. B. Flow-Erlebnissen) Achtung
geschenkt. Positive Emotionen sind wichtig fur den Aufbau einer angstfreien Lernumgebung.
Humor kann nicht nur Angst abbauen, sondern auch eine entspannte und anregende Atmo-
sphare hervorrufen (vgl. RAAF 2005: 65ff.). Das kann heissen, dass die positive Atmosphare
mehr von der Lehrperson als vom Unterrichtsansatz abhangen kénnte. Mit anderen Worten
kénnte dies bedeuten, dass Angst kaum abgebaut werden kann, wenn den dramapadagogi-
schen FSU eine schlecht gelaunte Lehrperson halt (s. Kap. 111.3.8). Insofern kénnten die ein-
gangs dargelegten widersprtchlichen Befunde durch andere Einflussfaktoren erklart werden.

.5 Zwischenfazit: Probleme der Dramapadagogik und Lésungsoptionen

Die vorangegangenen Ausfihrungen haben verdeutlicht, dass der schulische FSU viel von der
DP profitieren kénnte (s. Kap. 1l.2). Das facettenreiche Potenzial der DP ist theoretisch solide
fundiert (s. Kap. lll.3). Ebenso sprechen zahlreiche empirische Befunde fiir eine Reihe von
positiven Effekten im dramapadagogischen FSU (s. Kap. 11l.4). Dennoch ist eine wahrnehm-
bare Kluft zwischen der theoretischen Auseinandersetzung und dem Forschungstand der DP
einerseits und dem Bewusstsein der Praktiker fur die Auseinandersetzung mit der DP und
deren Umsetzung in die Praxis andererseits zu beobachten (s. Kap. 1.5 und 1.6.3). Diese Kiluft
durfte der Grund daflr sein, dass die DP noch nicht den von dramaorientierten Fremdspra-
chendidaktikern gewilnschten Anklang gefunden hat (vgl. BELLIVEAU/KIM 2013: 10f.;
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DINAPOLI 2009; EVEN 2008; Liu 2002; KAO/O’NEILL 1998). Fassen wir die als problematisch
angesehenen Aspekte der DP zusammen:'4°

1.

Bezweiflung der Lerneffektivitdt. Manche Lehrpersonen glauben, dass der dramapéada-
gogische FSU der Anforderung, eine Fremdsprache «systematisch» zu erlernen, nicht
nachkommen kann. Viele von ihnen gehen davon aus, dass nur die mindliche Fertigkeit
trainiert werden kann (vgl. TSCHURTSCHENTHALER 2013: 51; JELIC 2011: 137, 244,
SURKAMP 2010: 80; FRATINI 2008: 57, 63; ORTNER 1998: 148; HOLDEN 1981). Andere
gehen davon aus, dass sich die DP wenig mit der sprachlichen Korrektheit auseinander-
setzt (vgl. JELIC 2011: 244).

Bezweiflung der Motivationskraft. Manche Lehrpersonen bezweifeln die Motivationsstei-
gerung (vgl. FRATINI 2008: 57).

Klischeehafte Vorstellungen: Manche Lernende sind der Ansicht, dass das Theaterspie-
len zu den ausserunterrichtlichen Tatigkeiten gehért (vgl. CULHALM 2002: 106). Andere
glauben, dass das Theater eine Kunst ist, die nur von professionellen Schauspielern
ausgeubt wird (vgl. ebd.). Es gibt auch Lehrpersonen, die schauspielerische Aktivitaten
nicht als Teil des fachlichen Auftrags betrachten (vgl. JELIC 2011: 137). Andere wiede-
rum sind der Auffassung, dass es unangemessen sei, mit Erwachsenen auf eine spiele-
rische Art und Weise zu arbeiten (vgl. WETTEMANN 2007: 75).

Defizitidre Ausbildung: Es gibt Lehrpersonen, die sich Uber das Fehlen von theoretischen
Kenntnissen fiir den Einsatz der DP beschweren (vgl. HAACK/SURKAMP 2011: 55;
JELIC 2011: 137; KUPPERS et al. 2011: 15; ROYKA 2002: 1).

Risiko des Autoritétsverlusts: Manche Lehrpersonen haben Angst davor, die Hierarchie
im Klassenzimmer aufzubrechen, weil sie glauben, dadurch die Autoritat verlieren zu
kénnen (vgl. JELIC 2011: 137; LIU 2002: 65; MALEY/DUFF 1985: 27).

Risiko vor Blamage: Manche Lehrpersonen scheuen sich davor, sich vor anderen dar-
stellerisch zu &ffnen, weil sie beflirchten, sich vor den Lernenden zu blamieren (vgl.
JELIC 2011: 137; KUPPERS et al. 2011: 15; Liu 2002: 65; ROYKA 2002: 1).

Lern- und Lehrerfahrung: Manche Lernende (und Lehrpersonen) fihlen sich wohler mit
konventionelleren Verfahren (vgl. FRATINI 2008: 62; CULHALM 2002: 106f.; Liu 2002: 63).
Desinteresse der Lernenden: Es gibt Lernende, die nicht kooperieren méchten, weil sie
die Aktivitaten als kindisch oder Zeitverschwendung empfinden und solche, die sich nicht
trauen, mitzumachen, weil sie das Risiko nicht eingehen méchten, blossgestellt zu wer-
den (vgl. TSCHURTSCHENTHALER 2013:51; SURKAMP 2010: 80; EVEN 2003: 168;
CULHALM 2002: 106; ROYKA 2002: 1; KAO/O’NEILL 1998: 111f.).

Knapp bemessene Unterrichtszeit. Viele Lehrpersonen halten die dramapéadagogische
Arbeit aus  Zeitgrinden  fir  unangemessen  (vgl.  FASCHING 2017: 125;
SCHMENK 2015: 45; BOEHM 2014: 250; TSCHURTSCHENTHALER 2013: 51;

149

Die angefiihrten Griinde sind nicht véllig trennscharf. Viele der Grinde lassen sich mit dem Zeitproblem
erklaren. Da die Griinde gegen die DP nicht in jeder Quelle expliziert werden, werden sie trotz Uberschnei-
dungen vollstandig angefihrt.
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JELIC 2011: 135; HORNGACHER 2010: 35; SURKAMP 2010: 80;  FRATINI 2008: 63;
SCHEWE 1993a: 194; MALEY/DUFF 1985: 27).

Umfangreiche Lehrplan- und Priifungsziele: Da viele Lehrpersonen den dramapadago-
gischen FSU mit viel Mehraufwand in Verbindung bringen, halten sich viele an die kon-
ventionellen Verfahren, um aus Zeitgrinden nicht Gefahr zu laufen, die
Lehrplanvorgaben und die Priafungsanforderungen nicht einhalten zu kénnen (vgl.
SCHMENK 2015: 44; BOEHM 2014: 250; TSCHURTSCHENTHALER 2013: 51; JELIC 2011: 20;
Liu 2002: 54).

Fehlende Bewertungskriterien: Manche Lehrpersonen sind sich nicht im Klaren darlber,
wie dramapadagogisches Sprachenlernen bewertet werden soll und wie die diversen
Kompetenzen gemessen werden sollen (vgl. TSCHURTSCHENTHALER 2013: 51).
Erschwerte Fehlerkorrektur: Manche Lehrpersonen fragen sich, wie sie die Fehler ihrer
Lernenden korrigieren kénnen (vgl. TSCHURTSCHENTHALER 2013: 51f.; LIu 2002: 54;
MALEY/DUFF 1985: 27). Méglich ist, dass sich die Lehrpersonen diese Frage stellen, weil
die Lernenden im dramapéadagogischen FSU oft gleichzeitig mindlich aktiv sind, was die
Lehrperson daran hindern kann, die Fehler jedes Einzelnen herauszuhdren.

Erhéhter Larmpegel: Manche Lehrpersonen beklagen sich Uber den Larm, der verur-
sacht werden kann (vgl. JELIC 2011: 137; MALEY/DUFF 1985: 27).

Mangelhafte Sprachkenntnisse: Manche Lehrpersonen sind der Ansicht, dass sich dra-
mapadagogische Aktivititen erst ab einem gewissen Sprachniveau eignen (vgl.
TSCHURTSCHENTHALER 2013: 51; HORNGACHER 2010: 35;  WETTEMANN 2007: 71;
ORTNER 1998: 148; SCHEWE 1993a: 417).

Mangel an Lehrmaterialien. Manche Lehrpersonen beklagen sich Uber die
Vorbereitungszeit, weil Lehrmaterialien fehlen (vgl. BOEHM 2014: 250;
TSCHURTSCHENTHALER 2013: 51; JELIC 2011: 20, 137; ROYKA 2002: 1).

Unplanbarkeit. Manche Lehrpersonen haben Vorbehalte gegenltber der DP, weil vieles
unvorhersehbar ist. Sie haben Angst davor, die Kontrolle tber die Zeit, die Sprachbenut-
zung und die Abarbeitung der Lehrbucheinheiten verlieren zu koénnen (vgl.
SCHMENK 2015: 44; BOEHM 2014: 250; FRATINI 2008: 62; RoOYKA 2002: 1;
MALEY/DUFF 1985: 27).

Platzmangel in Klassenzimmern: Manche Lehrpersonen finden es aus Platzgrinden
schwierig, dramapadagogisch zu arbeiten (vgl. TSCHURTSCHENTHALER 2013: 51;
JELIC 2011: 136; MALEY/DUFF 1985: 27).

Grosse Klassen: Fir manche Lehrpersonen stellt die Klassengrésse eine grosse Her-
ausforderung dar (vgl. JELIC 2011: 136; LIU 2002: 65).

Kulturell bedingte Unterschiede: Die Arbeit mit heterogenen Gruppen kann sich als hei-
kel erweisen, weil sich die Lernenden in Hinsicht auf den sozialen Status, die Pri-
vatsphare, die Religion u. A. stark unterscheiden kénnen (vgl. CULHALM 2002: 106;
TSELIKAS 1999: 56).

Die in der Fachliteratur dokumentierten Gegenargumente wurden teilweise empirisch besta-
tigt. Die Ergebnisse der Evaluationsstudie von FASCHING (2017: 203) zeigen, dass etwa jeder
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Zehnte von 190 Lernenden es (eher) nicht mag, wenn die Lehrperson Drama-Aktivitaten ein-
setzt. Fast jeder Zehnte gibt an, die Aktivitdten langweilig und unsinnig zu finden
(vgl. ebd.: 205). Etwa 4% der Befragten finden die Drama-Aktivitdten kindisch und peinlich
(vgl. ebd.). Ungeféhr genauso viele lernen die Texte nicht gerne auswendig (vgl. ebd.). Dar-
dber hinaus sind auch nicht alle von den 34 befragten dramaorientierten Lehrpersonen von
der DP Uberzeugt. Beinahe 70% der befragten Lehrpersonen fihlen sich im dramapé&dagogi-
schen Unterricht mit Zeitmangel konfrontiert (vgl. ebd.: 183). Etwa 30% der Befragten empfin-
den es (sehr) héaufig als problematisch, dass in der Schulsprache kommuniziert wird
(vgl. ebd.: 183).1%° Ungefahr jede flinfte dramaorientierte Lehrperson scheut sich vor Drama-
Aktivitaten (vgl. ebd.). Zu weiteren Schwierigkeiten zahlen: geringer inhaltlicher und sprachli-
cher Ertrag, anspruchsvolle und thematisch nicht adaquate Inhalte, Desinteresse der Lernen-
den und schlechter methodischer Aufbau (vgl. ebd.). Die befragten Lehrpersonen aussern
folgende Winsche: mehr Unterrichtszeit, mehr Fortbildungsangebote, mehr Austauschmdég-
lichkeiten mit erfahrenen Kollegen, eine bessere Infrastruktur, mehr Geld fir Materialien sowie
mehr Unterstiitzung von Kollegen und Schulleitern (vgl. ebd.: 189). Die Ausserungen der Lehr-
personen lassen aufhorchen, zumal es sich um Lehrpersonen handelt, die eine Ausbildung in
DP absolvierten und regelmassig in der Schule dramapéadagogisch unterrichten
(vgl. ebd.: 169ff.).

Die Liste potenzieller Anwendungsprobleme liesse sich wahrscheinlich noch verlangern. Ei-
nige der genannten Grinde stellen m. E. unbegriindete Sorgen dar, weil sie vermutlich vor-
wiegend auf Vorurteilen basieren. Fir viele dieser Argumente kénnen Gegenargumente
vorgebracht werden (s. Kap. 111.2.2 und 111.2.3). Bspw. kann die Behauptung, dass im drama-
padagogischen FSU nur die mindliche Fertigkeit trainiert und die explizite Spracharbeit ver-
nachlassigt wird, weder einer theoretischen noch einer empirischen Uberpriifung standhalten
(vgl. JELIC 2011: 133f.; s. Kap. I1.4.1)."®" Doch es werden auch objektive Grinde angeflhrt,
die reale Probleme darstellen. Indes sollten sich viele 16sen lassen, indem der dramapadago-
gische FSU den gegebenen Bedingungen angepasst wird (s. Kap. 11.2.2 und 111.2.3). Bspw.
gibt es Aktivitaten, die sich durchaus in einem engen Klassenzimmer mit einer grossen Anzahl
an Lernenden durchfiihren lassen (s. Kap. 111.2.2.4). Andere Probleme lassen sich wiederum
nicht so leicht beseitigen: Die Lautstarke eines dramapadagogischen FSU wird sehr wahr-
scheinlich die des «normalen» FSU Ubersteigen. Womdglich muss bei Hérempfindlichkeit so-
gar auf einen dramapéadagogischen FSU verzichtet werden. Allerdings sollte man sich fragen,
ob es padagogisch und didaktisch betrachtet gerechtfertigt ist, einen eher stillen FSU abzu-
halten. Ein weiteres Beispiel flr nicht sofort I6sbare Probleme ist das Hintergrundwissen der
Lehrpersonen. Es gibt immer wieder Lehrpersonen, die behaupten, dramapadagogisch zu un-
terrichten, obgleich sie nur gelegentlich Drama-Aktivitaten integrieren. Freilich handelt es sich
dabei manchmal um beschrankte Drama-Aktivitadten wie z. B. Aufwarmspiele, die keine inhalt-
lichen Ziele verfolgen oder dekontextualisierte Rollenspiele, die auswendig gelernt werden

150 Es wére interessant zu untersuchen, warum die Lehrpersonen dies als problematisch empfinden, zumal der
dramapéadagogische FSU die Schulsprache nicht auszuschliessen versucht.

151 Im dramapadagogischen FSU werden viele Schreib- und Lesetechniken eingesetzt. Ideen flirs szenische
Schreiben finden sich in einer grossen Anzahl in HipPE (2011).
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(vgl. BELLIVEAU/KIM 2013: 10; JELIC 2011; DODSON 2002). Solche Aktivitaten dienen in der Re-
gel nicht der Erfillung der Lernplanvorgaben (ebd.)."s2 M. E. geht diese Beobachtung mit den
fehlenden theoretischen Kenntnissen einher. Es kann aber auch nicht von den Lehrpersonen
erwartet werden, ad hoc dramapadagogisch zu unterrichten. Aufgrund der vielen Vorzlige der
DP ist daher dringend dazu zu raten, sich bereits in der Lehrerausbildung mit der DP zu be-
fassen (vgl. HAACK 2018; JELIC 2011).

Schlagkraftige Argumente oder nicht — Fakt ist, dass man die nachteiligen Rahmenbedingun-
gen des schulischen FSU nicht Gbersehen darf. JELIC (2011: 137) bringt es auf den Punkt:
Solange der Aufwand fiir die Vorbereitung und Durchfiihrung einer dramapéadagogischen Ein-
heit grésser als der Nutzen ist, der daraus gezogen werden kann, werden viele Lehrpersonen
von der dramapéadagogischen Arbeit absehen. Das Potenzial der DP reicht aufgrund der an-
geflihrten Kritikpunkte daher nicht aus, um der DP nicht ohne vorsichtige Skepsis zu begeg-
nen. Um die Umsetzung der DP zu ermdglichen, sollte, wie bereits in Kap. | erklart wurde,
vorerst erforscht werden, ob sich die DP mit dem herkémmlichen Unterrichtsansatz verknipfen
lasst und ob die Lernenden dadurch bessere Leistungen erzielen. Will man also dramapada-
gogisches Arbeiten in der Schule festlegen, dann pflichte ich JELIC (2011: 133) bei, dass zuerst
ein praxistaugliches Unterrichtsmodell, das sowohl die vorgegebene Zeit als auch die curricu-
laren Vorgaben und die Lehrwerkarbeit einschliesst, vonndten ist. Um dies zu erreichen, sollte
ein theoretisches Modell auf ein fir den schulischen FSU tragféhiges Unterrichtskonzept her-
untergebrochen und auf seine Effizienz hin untersucht werden. Nur, wenn das Verhaltnis von
Aufwand und Ertrag optimal ist, kénnen Veranderungen in der Praxis erwartet werden (vgl.
ebd.: 28). Auf theoretischer Ebene ist dies, wie in Kap. Il und 0 gezeigt wurde, mdglich: Die
Phasen der dramapé&dagogischen Arbeit kdnnen flexibel gestaltet, die Aktivitdten kénnen je
nach Alter, Sprachniveau und Raumgrésse gewahlt und die Kombination von dramapadago-
gischen und konventionellen Verfahren kann mit dem Kontrakt festgehalten werden. Des Wei-
teren zeigen sowohl die Forschungsarbeit von JELIC (2011) als auch viele Praxisvorschlage,
wie z. B. die von ELIS (2015), CIESLAK (2010) und WETTEMANN (2007), wie dramapadagogi-
sche Verfahren mit dem Lehrwerk kombiniert werden kdnnen. In Anlehnung an die bisherigen
Ausfihrungen wurde fir die vorliegende Studie aus den genannten Griinden schliesslich ein
Konzept erarbeitet, das mitsamt den Ergebnissen in Kap. IV vorgestellt wird.

152 Meiner Meinung nach sollte man einen FSU, in dem man Drama-Aktivitaten nicht fir Lernzwecke einsetzt,
klar vom dramapadagogischen FSU trennen.



IV. Analytisches Drama: Die empirische Untersuchung

V.1 Forschungsdesign und -instrumente

Im Folgenden wird das Forschungsprojekt vorgestellt. Zunachst werden die Ausgangslage und
die Zielsetzung der Untersuchung erlautert (Kap. IV.1.1). Dem schliesst sich die Vorstellung
der zentralen Forschungsfrage und die daraus entstandenen Hypothesen an (Kap. IV.1.2).
Darauf folgt die Vorstellung des Forschungsansatzes der empirischen Studie (Kap. IV.1.3).
Daran ankniipfend wird die Stichprobe prasentiert (Kap. 1V.1.4). Dem schliesst sich ein Uber-
blick Uber das Unterrichtssetting an, das einerseits die Beschreibung der Unterrichtskonzepte
und andererseits die exemplarische Darstellung von Unterrichtsstunden umfasst (Kap. 1V.1.5).
Abschliessend wird die Instrumentenwahl erértert (Kap. IV.1.6).

IV.1.1 Ausgangslage und Untersuchungsziel

Von genuiner Bedeutung fiir die Forschung im DaF-/DaZ-Bereich ist es,

«die Forschungsmethodik so anzulegen, dass sie Probleme aus der Praxis aufgreift, der systematischen
und integrativen Forschung zuflhrt und wieder in die Praxis einbringt, sei es in Form von Bestéatigungen fur
gewohntes Unterrichtsverhalten, sei es als Empfehlung bzw. Handlungsalternative fiir eine begriindete Ver-
anderung desselben» (BAUSCH et al. 2007: 4).

Von diesem Postulat ausgehend und vor dem Hintergrund des aktuellen Forschungsstandes,
des viel zitierten Forschungsdesiderats hinsichtlich der Wirksamkeit der DP sowie theoreti-
scher Uberlegungen soll die Studie empirische Evidenz zur Effizienz des dramapadagogi-
schen Ansatzes liefern. Die vorliegende Studie macht sich zur Aufgabe, kognitive,
motivationale und attidunale Faktoren im herkdbmmlichen und dramapadagogischen DaF-Un-
terricht quantitativ zu untersuchen.'®® Ferner unternimmt dieses Forschungsprojekt den Ver-
such, den dramapadagogischen Ansatz in den Regelunterricht zu implementieren. Um
didaktische Empfehlungen fir die schulische Praxis ableiten zu kénnen, wird ebenso qualitativ
eruiert, wie die dramapadagogisch unterrichteten SuS das Unterrichtskonzept und die damit
einhergehenden Lehr-Lernarrangements sowie Lerneffekte evaluieren. Aus den so gewonne-
nen Erkenntnissen soll eine empirisch abgestitzte Aussage dariber getroffen werden, ob der
dramapadagogische Unterrichtsansatz den Bedurfnissen und Ansprichen schulischer Ler-
nende gerecht werden kann.

IV.1.2 Hypothesen

Auf Basis der Grundannahme, dass dramapadagogische Verfahren einen positiven Einfluss
auf das Lernen und Lehren von Fremdsprachen im schulischen Unterricht haben kénnen
(s. Kap. I.1), wird die zentrale Fragestellung abgeleitet: Wie effizient ist der dramapéddagogi-
sche FSU im Vergleich zum herkémmlichen FSU unter den schulischen Rahmenbedingun-
gen? Basierend auf der zentralen Fragestellung wurden neun Hypothesen aufgestellt, die das

153 Der herkémmliche und dramapéddagogische Unterricht werden in der vorliegenden Arbeit als lehrwerk-
zentrierte Unterrichtsansétze verstanden, welche die Lehrwerkinhalte entweder auf herkémmliche oder dra-
mapadagogische Art im Unterricht praktisch umsetzen (s. Kap. IV.1.5 und V.2.3).
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Gertst der empirischen Untersuchung bilden. Daneben werden weitere sich ergebende Zu-
sammenhange, Signifikanzen oder relevante, mittels qualitativer Verfahren gewonnene Ergeb-
nisse dargelegt, womit das Forschungsfeld wieder gedffnet werden soll.

Im Folgenden werden die Hypothesen formuliert, welche empirisch untersucht werden. Dabei
wird erlautert, aus welchen theoretischen Grundlagen und Untersuchungen sie abgeleitet wur-
den und wie sie im Rahmen der vorliegenden Studie zu Uberprifen sind.'

H1: Die dramapadagogische Erarbeitung von Lerninhalten erh6ht den Lernerfolg im
miindlichen und schriftlichen Bereich im Vergleich zu herkdmmlichen Unterrichtsver-
fahren. Theoretische Uberlegungen und zahlreiche Untersuchungen legen nahe, dass sich
die Lernleistung durch die dramapéadagogische Erarbeitung von Lerninhalten optimieren lasst
(s. Kap. Il.2, 1.3 und 111.4.1). Die Erkenntnisse zu dieser Hypothese sind recht homogen und
lassen erwarten, dass der Lernfortschritt je nach Unterrichtsansatz unterschiedlich (hinsicht-
lich der mindlichen und schriftlichen Sprachproduktion, den rezeptiven (Hérverstehen und Le-
severstehen) und den linguistischen Kompetenzen (Wortschatz und Grammatik) ausfallen
wird. Vermutet wird, dass die dramapadagogisch unterrichteten SuS der Interventionsgruppe
(IG) den herkdbmmlich unterrichteten SuS der Kontrollgruppe (KG) sowohl mindlich als auch
schriftlich Uberlegen sein werden. Innerhalb der Untersuchung wrde sich diese Hypothese in
besseren schriftlichen und miindlichen Testresultate der IG gegeniiber KG zeigen.'®® Die Lern-
fortschritte im mandlichen Bereich werden mittels einer mindlichen Prifung getestet. Die Lern-
fortschritte im  schriftichen Bereich werden wahrend der Intervention mittels
Lernfortschrittstests und am Ende der Intervention anhand eines C-Tests erfasst.

H2: Die dramapadagogische Erarbeitung von Lerninhalten fihrt im Vergleich zur tradi-
tionellen Wissenserarbeitung zur nachhaltigeren allgemeinen Sprachkompetenz. Die
Annahme, dass sich die dramapadagogische Erarbeitung von Lerninhalten positiv auf die
Nachhaltigkeit des erworbenen Wissens auswirkt, wird durch Untersuchungen zur Behaltens-
leistung bekréaftigt (s. Kap. 111.4.2). Vor diesem Hintergrund wird zur Messung der Behaltens-
leistung zweimal ein C-Test eingesetzt, um die Veranderung der rezeptiven und produktiven
Sprachkompetenz im Zeitraum von einer dreimonatigen Pause auf Signifikanz untersuchen zu
kénnen.

H3: Im dramapéadagogischen FSU sind die SuS motivierter als im herkdbmmlichen FSU.
Theoretische Schriften, Beobachtungen aus der Praxis und empirische Erkenntnisse legen
einen Zuwachs an Motivation durch dramapadagogische Aktivitdten nahe (s. Kap. 11.3.3, IIl.3
und I1.4.4). Daher wird die Vermutung angestellt werden, dass die SuS der IG im Vergleich zu
den SuS der KG eine héhere Motivation aufweisen werden. Zur Hypothesentestung wird die
Motivation dreimal mittels der Attitude Motivation Test Battery (AMTB) erhoben, um die Unter-
schiede zwischen den Untersuchungsgruppen vergleichen zu kénnen.

154 Um Redundanzen zu vermeiden, werden die konkreten Studien erst in der Diskussion aufgegriffen
(s. Kap. V.1).
155 Fur die Zusammensetzung der Untersuchungsgruppen (IG und KG) s. Kap. IV.1.4.
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H4: Die Einstellung zur Lernsituation der SuS ist im dramapadagogischen FSU besser
als im herkdbmmlichen FSU. Bisherige Befunde aus Untersuchungen zur Drama- und Thea-
terpadagogik zeigen, dass die SuS mit dem dramapéadagogischen FSU zufrieden sind (z. B.
Domkowsky 2011; EVEN 2003; FASCHING 2017; SCHEWE 1993a). Diese Erkenntnisse decken
sich mit zahlreich geschilderten Beobachtungen (z. B. Beitrage im Scenario). Des Weiteren
weist eine typische dramaorientierte Lehrperson die Merkmale auf, die HATTIE als die aus-
schlaggebenden fir den Lernerfolg beschreibt (s. Kap. 111.3.8). Da die Beurteilung der Lehr-
person und des Unterrichts Teile des Konstrukts Einstellungen zur Lernsituation sind, wird
aufgrund der Auslegung der Erkenntnisse zur Lehrperson und zum Unterricht erwartet, dass
die SuS der Lernsituation im dramapé&dagogischen FSU mit grésser Akzeptanz begegnen wer-
den als die SuS im herkdmmlichen FSU (s. Kap. 1V.1.6.2). Um zu eruieren, inwiefern sich die
Einstellungen zur Lernsituation zwischen den Untersuchungsgruppen unterscheiden, werden
Daten zu drei Messzeitpunkten mittels der AMTB erhoben.

H5: Das Interesse am Fremdsprachenlernen im Allgemeinen ist im dramapéadagogi-
schen FSU grésser als im herkdmmlichen FSU. Da das Interesse am Fremdsprachenler-
nen im dramapadagogischen FSU bis dato nicht untersucht wurde, wird diese Annahme
dadurch gestitzt, dass das Interesse am Fremdsprachenlernen infolge einer Optimierung der
Motivation und Einstellungen zur Lernsituation steigen wird. Diese Erwartung basiert darauf,
dass das allgemeine Interesse am Fremdsprachenlernen zu den Lernereinstellungen gehdrt
(vgl. GARDNER 2010: 88; s. Kap. IV.1.6.2), die in vielen Studien mit der Motivation korrelieren.
Naheliegend ist daher, dass die Auswertung der Fragebdgen in der IG ein positiveres Bild des
Interesses am Fremdsprachenlernen als in der KG ergeben wird. Um dies zu untersuchen,
wird das Interesse am Fremdsprachenlernen dreimal anhand der AMTB erfasst.

H6: Die SuS im dramapadagogischen FSU empfinden im Vergleich zu den SuS im her-
kommlichen FSU weniger Sprachangst. Im Bereich der performativen Fremdsprachendi-
daktik zeigen theoretische Arbeiten, Erfahrungsberichte sowie empirische Untersuchungen,
dass im dramapadagogischen FSU Angste und Hemmungen abgebaut werden (s. Kap. 1.2
und 111.4.5). Basierend auf diesen Ergebnissen wird erwartet, dass die SuS der IG im Vergleich
zu den SuS der KG weniger Sprachangst empfinden werden. Diese Hypothese soll Uberpruft
werden, indem die Sprachangst mittels der AMTB dreimal wahrend der Untersuchungsphase
gemessen wird.

H7: Die SuS wenden grammatische Strukturen besser an, wenn die Sprache mittels dra-
mapadagogischer Verfahren gelernt wird. Empirische Erkenntnisse legen nahe, dass Ler-
nende dank dramapadagogischer Aktivitdten grammatische Strukturen besser anwenden
kdénnen (s. Kap. 11.4). Diese Ergebnisse werden durch andere Untersuchungen und theoreti-
sche Uberlegungen zur GV bestérkt (s. Kap. 11.2, 11.3.2 und 11.3.2.11). Daher wird davon aus-
gegangen, dass der Lernerfolg hinsichtlich des Grammatikerwerbs zugunsten des
dramapadagogischen FSU ausfallen wird. Diese Annahme soll in der vorliegenden Untersu-
chung mittels Lernfortschrittstests getestet werden. Bei jeder Testerhebung werden die bei
Grammatikaufgaben erzielten Punktwerte verglichen.
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H8: Die SuS verstehen die Grammatik besser, wenn die Sprache mittels dramapéadago-
gischer Verfahren gelernt wird. Die Hypothese basiert auf denselben Erkenntnissen wie H7.
Infolgedessen wird erwartet, dass eine bessere Anwendung grammatischer Strukturen mit ei-
nem besseren Verstehen der Grammatik einhergeht. Vor allem wird diese Vermutung auf ent-
wicklungspsychologische Grundlagen gestitzt (s. Kap. I11.3.6). Deswegen soll mittels des
Fragebogens zum Grammatiklernen erganzend zur H7 untersucht werden, ob die SuS der IG
das Verstehen grammatischer Strukturen besser als die SuS der KG abschéatzen. Die Daten
werden wahrend der Interventionsphase dreimal erhoben.

H9: Die SuS im dramapadagogischen FSU sind der Grammatik gegenuber affektiv po-
sitiver eingestellt als die SuS im herkémmlichen FSU. Wie in Kap. 1.6.1 und 1.6.2 dargelegt
wurde, kommen negative Einstellungen zum Grammatiklernen nicht selten vor. Von den Un-
tersuchungen ausgehend wird angenommen, dass die SuS, welche sich die Unterrichtsinhalte
mittels dramapadagogischer Verfahren aneignen, eine deutlich bessere affektive Einstellung
zum Lernobjekt zeigen werden als die SuS im herkdmmlichen FSU (s. Kap. 11.3 und 11.4). Zur
Uberpriifung der Hypothese wird der Fragebogen zum Grammatiklernen dreimal wahrend der
Interventionsphase eingesetzt.

IV.1.3 Forschungsansatz

Die Untersuchung war urspringlich als eine reine longitudinale quasi-experimentelle Interven-
tionsstudie mit Kontrollgruppendesign geplant. Als im Verlauf der Untersuchung die statistisch
ausgewerteten Ergebnisse neue Fragen aufwarfen, erwies es sich als naheliegend, das quan-
titative Forschungsverfahren mit einem qualitativen zu triangulieren, um die mithilfe statisti-
scher Verfahren gewonnenen Daten, die zu Uberraschenden Ergebnissen fuhrten, eindeutiger
interpretieren zu kénnen. In Ergénzung hierzu soll die Gruppendiskussion eine vertiefte Ein-
sicht ermdglichen. Somit wird einerseits die Schwache quantitativer Vorgehensweisen (ber-
wunden, die darin liegt, dass quantitative Verfahren die Produkte menschlichen Verhaltens
zwar beschreiben, aber nicht die Prozesse, die zu ihnen flhren, erklaren kénnen. Abgesehen
davon, dass ich mich auf diese Weise meinem Erkenntnisinteresse wissenschaftlich zu ndhern
versuchte, beruht dieser Entschluss zugleich auf der Kritik, dass die bisher vorliegenden Be-
funde aus der qualitativen Forschung nicht verallgemeinert werden kdnnen. Der Mehrmetho-
denansatz soll sich der Behebung dieses Defizits ndhern, denn der Hauptvorteil besteht darin,
dass der Einsatz verschiedener Erhebungsmethoden die Evaluation des Untersuchungsge-
genstandes aus mehrperspektivischer Sicht erlaubt — wodurch die Validitat der empirischen
Studie erheblich steigt (vgl. AGUADO 2009: 18). So wird die Mdéglichkeit geboten, die Ergeb-
nisse einerseits in Werten darzustellen und sie nicht nur auf wértlicher Ebene zu beschreiben,
sie andererseits mit den qualitativen Ergebnissen dieser und der bisher vorliegenden Studien
in Beziehung zu setzen, um ein méglichst holistisches Verstandnis des Untersuchungsgegen-
standes zu erhalten. Den aktuellen Forschungsstand als Ausgangspunkt nutzend, werden da-
raus entweder neue Erkenntnisse entwickelt oder bereits vorhandene bestatigt.
KELLE (2008: 23) fasst die Vorteile der Methodenkombination in Mixed-Methods-Designs wie
folgt zusammen:
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«[Sie kann] der Erklarung Uiberraschender statistischer Befunde dienen, sie kann beitragen zur Identifikation
von Variablen, die bislang unerklarte statistische Varianz aufklaren, sie kann der Untersuchung der Gel-
tungsreichweite von qualitativen Forschungsergebnissen dienen, sie kann die Fallauswahl in qualitativen
Studien steuern, und sie kann bei der Aufdeckung und Beschreibung von Methodenartefakten in qualitativen
und quantitativen Studien helfen.»

Multimethodische Vorgehensweisen weisen auch Schwéchen auf. So stellt sich die Frage, wie
man divergente Ergebnisse interpretieren soll, da sowohl qualitativ als auch quantitativ gewon-
nenen Ergebnissen ein gleichberechtigter Stellenwert eingerdumt wird. Fir den Umgang mit
widersprichlichen Ergebnissen schlagen ALTRICHTER und POSCH (1998: 88) vor, weder die
eine noch die andere Forschungsmethode zu bevorzugen, sondern «sich mit den Unterschie-
den in den Interpretationen auseinanderzusetzen und sie zu klaren.» AGUADO (2009: 19) geht
einen Schritt weiter; sie betrachtet diese Herausforderung sogar als begriissenswert. So liegt
fur sie die Starke der Triangulation darin, dass durch den Einsatz verschiedener Verfahren der

Versuch unternommen wird,

«die Komplexitat des jeweils untersuchten Gegenstands adaquater zu erfassen. Insbesondere komplemen-
tére Befunde werden als fiir den Erkenntnisfortschritt wiinschenswert betrachtet, insofern als sie neue, viel-
faltigere oder breitere Erklarungszusammenhange erméglichen.»

Auch laut MAYRING (2002: 147) kann das Ziel nie eine komplette Ubereinstimmung sein. Ihm
zufolge ist die Triangulation darauf gerichtet, «fir die Fragestellung unterschiedliche Lésungs-
wege zu finden und die Ergebnisse zu vergleichen» (ebd.).

Im konkreten Forschungsprojekt wird das Potenzial einer triangulierenden Herangehensweise
S0 genutzt, dass qualitative und quantitative Daten einander ergdnzen. Durch den Einsatz
qualitativer Verfahren wird der Zugang zur subjektiven Wahrnehmung des Unterrichts in Zu-
sammenhang mit dem Lernerfolg, der Motivation, den Einstellungen und anderen untersuch-
ten Aspekten erfolgen, um die anhand statistischer Verfahren ermittelten Ergebnisse besser
nachzuvollziehen und einer Synthese zuzufiihren. Demnach ist es das Anliegen dieser Studie,
den Forschungsgegenstand durch den kombinierten Einsatz verschiedener Erhebungs- und
Auswertungsmethoden aus verschiedenen Blickwinkeln zu erforschen und somit «zu abgesi-
cherterer, realitdtsgerechterer Erkenntnis zu gelangen» (LAMNEK 2005: 75). Abbildung 1 fasst
den mehrmethodischen Ansatz dieser Untersuchung zusammen.

I Triangulation I
Datenerhebung ’ {Datenauswertung ’
Qualitative Quantitative Qualitative Quantitative
Methoden Methoden Methoden Methoden
I I I
Gruppgn— Fragebogen Tests Qualitative Statistische
diskussion Inhaltsanalyse Datenanalyse

Abbildung 1: Uberblick iber das Forschungsdesign
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IV.1.4 Stichprobe

Die fir diese Untersuchung ausgewahlte Stichprobe waren 60 gleichaltrige SuS (zehn bis elf
Jahre alt) aus zwei Primarschulen in Serbien, die sich im Erhebungszeitraum in der flnften
Klasse befanden (Tabelle 12). Bei der Wahl der Probanden wurde beachtet, dass Deutsch ihr
Pflichtfach ist, sie bisher Gber keine Deutschkenntnisse verfligen und dieselbe Muttersprache
sprechen.® Das Alter war bei der Wahl der Probanden jedoch der ausschlaggebende Aus-
gangspunkt, weil u. a. untersucht werden sollte, ob dramapadagogische Verfahren Lernenden,
die sich im Stadium der konkreten Operationen befinden, das Erlernen abstrakter Lerninhalte
(wie z. B. grammatische Regeln) erleichtern kénnen (s. Kap. 111.3.6).

Da die Untersuchung im schulischen Kontext durchgefiihrt wurde, beruhte die Aufteilung auf
der Klassenzugehdrigkeit. Die Einteilung in Experimental-, Kontroll- und Vergleichsklasse (EK,
KK und VK) erfolgte zufallsbedingt. Wahrend die EK und KK von mir als Versuchsleiterin Un-
terricht erhielten, wurde die VK von einer anderen Lehrperson unterrichtet. Das genaue Ver-
haltnis von EK, KK und VK ergibt sich aus der nachstehenden Ubersicht.
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Abbildung 2: Lehrpersonen und Stichprobenkonstellation der untersuchten Klassen

Da jene Stichproben, die keinen Probanden in Bezug auf die ausschlaggebenden Merkmale
bevorzugen, als reprédsentativ gelten, werden Stichproben idealerweise per Randomisierung
gezogen. Das Randomisierungsverfahren stellt jedoch in quasi-experimentellen Untersuchun-
gen im Bildungskontext ein Problem dar, weil Schulen, wie gesagt, fir die Zusammensetzung
der Klassen zustandig sind. Hingegen wére auch die randomisierte Zuweisung keine Garantie
fur die Gleichverteilung der personenbezogenen Variablen, weil die Stichprobe ohnehin klein
war (vgl. DARSOW/FELBRICH 2014: 233). In Fallen wie dem vorliegenden wird dazu geraten,
die Stichprobe vor der Untersuchung statistisch zu Uberprifen bzw. allféllige Stéreinfliisse
maoglichst zu minimieren, um weder die interne noch die externe Validitat zu beeintrachtigen,
die sowohl fir die Interpretierbarkeit der Ergebnisse als auch fir die Reprasentativitat von
hoher Relevanz sind (vgl. ebd.: 234). Dementsprechend sollte versucht werden, die personen-
gebundenen Stérvariablen durch Konstanthalten und Ausschluss zu kontrollieren
(vgl. ebd.: 234).

156 Nach der Bildungsreform aus dem Jahr 2003 wurden in Serbien neue Lehrpléne fir die Grundschulen ein-
gefuhrt, die den Fremdsprachenbeginn in der ersten Klasse und einer weiteren Fremdsprache ab der finften
Klasse der Grundschule verbindlich vorschreiben. Den SuS und Eltern wird die Méglichkeit geboten, zwi-
schen verschiedenen Sprachen zu wéhlen. Landesweit fallt meistens die Wahl auf Englisch als erste und
Deutsch als zweite Fremdsprache.
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Im vorliegenden Fall wurden die Klassen in Serbien nach dem Gesetz Uber die schulische
Ausbildung und Erziehung und nach vorgegebenen Richtlinien nach der vierten Klasse neu
gebildet, und zwar so, dass die Klassen hinsichtlich des Geschlechts und Leistungsniveaus
vergleichbar sind.’” Obwohl die SuS in der flinften Klasse durchmischt werden, galt es den-
noch, die Voraussetzung der Vergleichbarkeit zu Uberpriifen. Deswegen wurden verschiedene
Massnahmen getroffenen, um sich dem Randomisierungsprinzip annahern zu kénnen. Ge-
nauer gesagt, wurden gruppenspezifische Daten — schulische Leistungen und Geschlecht —
inferenzstatistisch untersucht (vgl. ebd.: 234). Zuerst wurde sichergestellt, dass sich die Un-
tersuchungsgruppen in Hinsicht auf das Geschlecht voneinander nicht signifikant unterschei-
den. Deswegen wurde die Verteilung des Geschlechts mittels eines Chi-Quadrat-Tests
gepruft. Dieser féllt nicht signifikant aus (x3(2) = .051, p = .975), sodass hierbei von einer
gleichmassigen Geschlechterverteilung gesprochen werden darf (Tabelle 5).

Klasse Deskriptive Statistiken

mannlich (n) weiblich (n)
EK 10 8
KK 11 10
VK 11 10

Tabelle 5: Geschlechtsverteilung der untersuchten Klassen

Als né&chstes wurden die Klassen hinsichtlich inrer schulischen Leistungen untersucht, weil die
Jahreszeugnisnoten sowie die Lernleistung im Schul- und Fremdsprachenunterricht ggf. die
Lerneffizienz beeinflussen kénnen (vgl. ebd.: 235). Um Fehlinterpretationen bei der Auswer-
tung durch Einflussfaktoren dieser Art zu vermeiden zu, wurden die Zeugnisleistungen der
vierten Klasse erhoben. Tabelle 6 bietet die Durchschnittswerte der Klassen, die sich als Zeug-
nisnoten manifestieren, im Uberblick. Die durchgefiihrte einfaktorielle Varianzanalyse
(ANOVA), welche die Klassen auf Unterschiede bezuglich ihrer Serbisch-, Englisch und Jah-
reszeugnisnoten testet, zeigt, dass die Klassen den Kriterien des Randomisierungsprinzips
standhalten kénnen, obwohl die ANOVA fir die Englischkenntnisse signifikant ausféllt. Dies
stellt fir die Stichprobenwahl ferner kein Problem dar, denn wie an den deskriptiven Werten
abzulesen ist, schneidet die EK am schlechtesten in diesem Fach ab. Daher ist die EK den
anderen Klassen im Hinblick auf die Englischkenntnisse nicht Uberlegen. Ausserdem weisen
die SuS der EK — wie Tabelle 6 und Diagramm 1 zeigen — die schlechtesten Jahreszeugnis-
noten auf, was zu dem Schluss fuhrt, dass die EK zu Untersuchungsbeginn den anderen Klas-
sen gegenlber nicht Uberlegen ist. Um auch die Englischkenntnisse am Ende der finften
Klasse als Storfaktor ausschliessen zu kénnen, wurde nach der Untersuchungsphase ein
C-Test eingesetzt. Die Unterschiede zwischen den untersuchten Klassen weisen weder signi-
fikante Unterschiede beim Worterkennungswert (F(2,57) = 34.067, p = .886) noch beim
Richtig-Falsch-Wert (F(2,57) = 4.926, p = .980) auf. Die Bonferroni-korrigierten Post-hoc-Tests
bestatigen, dass zwischen den Klassen keine Unterschiede vorhanden sind (WE-Wert:

157 Das Gesetz kann auf der Webseite des serbischen Ministeriums fir Bildung, Wissenschaft und technologi-
sche Entwicklung abgerufen werden. Die Richtlinien fir die Klassenbildung sind auf der Webseite des Bel-
grader Lehrerverbands online verfligbar (Stand: 4.12.2018).


http://www.mpn.gov.rs/wp-content/uploads/2015/08/%D0%97%D0%B0%D0%BA%D0%BE%D0%BD-%D0%BE-%D0%BE%D1%81%D0%BD%D0%BE%D0%B2%D0%BD%D0%BE%D0%BC-%D0%BE%D0%B1%D1%80%D0%B0%D0%B7%D0%BE%D0%B2%D0%B0%D1%9A%D1%83-%D0%B8-%D0%B2%D0%B0%D1%81%D0%BF%D0%B8%D1%82%D0%B0%D1%9A%D1%83.pdf
http://www.drustvoucitelja-bg.edu.rs/upload/data/list0110.doc
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EK-KK-VK: p =1.000, RF-Wert: EK-KK-VK: p = 1.000). Die Datengrundlage erlaubt den
Schluss, dass sich die Klassen gemass den Englischkenntnissen am Ende der Interventions-
phase nicht signifikant voneinander unterscheiden. Die stichprobenbezogenen statistischen
Berechnungen liegen als Anhang bei (s. Kap. VII.D.6.3).

Deskriptive Statistiken Einfaktorielle ANOVA
Klasse n

M SD F p
. EK 18 3.72 1.07
%Egsﬁg’g?;ggf KK 21 4.00 1.00 322 726
VK 21 3.90 1.18
. EK 18 3.06 1.11
useniende e e i ome  ow
g VK 21 4.38 81
Jah . EK 18 3.99 69
nzterﬁszeugms- KK 21 4.23 .69 1.025 .365
VK 21 4.29 69

Tabelle 6: Deskriptive Statistik und Signifikanzwerte zu den erhobenen Noten am Ende der vierten Klasse

Klasse

5 Experimentalklasse
Kontrollklasse
Vergleichsklasse

@ Experimentalklasse
Kontrollklasse
4 o3 0] Wergleichsklasse

Q
Q

Serhischnote Englischnote Klassendurchschnitt

Diagramm 1: Jahreszeugnisnote der vierten Klasse und durchschnittliche Noten in den F4chern Serbisch und
Englisch (Fehlerbalken: 95% CI)

Ein Unterschied, der in Kauf genommen werden musste, ist die geografische Lage der Schu-
len: Wahrend sich die Schule der VK in der Stadt Gornji Milanovac befindet, liegt die Schule
der EK und KK in einem Dorf, das ungeféhr zwélf Kilometer von der Stadt Cacak entfernt ist.
Dies ist insofern relevant, als die Studie von KALAJDZIC et al. (2016) zeigt, dass es zwischen
den 309 untersuchten serbischen SuS vom Lande und aus der Stadt Unterschiede gibt; die
schulischen Noten der SuS, die stadtische Schulen besuchen, fallen signifikant besser aus.
Auf der anderen Seite legt die Studie von SIMIC-VUKOMANOVIC et al. (2012) nahe, dass der
Stadt-Land-Faktor in Serbien keinen Einfluss auf den Lernerfolg hat und dass es zwischen
den Schilern auf dem Land und der Stadt keine signifikanten Unterschiede in Hinsicht auf die
Intelligenz gibt. Deren Stichprobe umfasste 9785 SuS der ersten bis achten Jahrgangsstufe.
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Wird weiter berlicksichtigt, dass die SuS aus dem gleichen geografischen Umfeld (Umkreis
von ca. 30 km) kommen und dass es in Hinsicht auf die schulische Leistung keine signifikanten
Unterschiede gibt, diirfte die Wahrscheinlichkeit als gering eingeschatzt werden, dass die ver-
folgten Veranderungen von diesem Faktor beeinflusst wurden.

Die einzige unabhéngige Variable, deren etwaiger Einfluss auf die Ergebnisse der Studie nicht
nachweisbar ist, ist der sozio6konomische Status der Schilerfamilien. Nach HATTIE et
al. (2015: 278) gehort der soziobkonomische Status nicht zu den ausschlaggebendsten Fak-
toren far den Lernerfolg; andererseits darf der Faktor aufgrund der Effektgrésse nicht ausser
Betracht gelassen werden (d = .57). Diese potenzielle Einflussgrésse konnte nicht kontrolliert
werden, weil keine sozio-demographischen Daten erhoben wurden. Auch wenn der Zugang
zu diesen Informationen gewahrt gewesen wére, wéare die Erhebung dieser Daten aus ethi-
schen und forschungsdkonomischen Griinden bedenklich gewesen. Trotzdem durfte der Ein-
fluss dieses Faktors minimal sein, da, wie eingangs erklart wurde, der sozio6konomische
Status eines der Kriterien fir die Klassenbildung nach der vierten Klasse ist. Dartber hinaus
stammen die SuS aus einem ahnlichen sozialen Milieu."®

Insgesamt kann somit von einer weitgehenden Ausgewogenheit der Stichprobe gesprochen
werden. Die Klassen erflllen trotz der Unmdglichkeit der Randomisierung die Voraussetzung
der Vergleichbarkeit fir Untersuchungszwecke. Hinzu kommt, dass bei dieser Studie Mess-
wiederholungen durchgefihrt wurden, sodass eine Baseline fur den Vergleich bestand, die
dem Sicherstellen der Gemeinsamkeiten hinsichtlich der zu untersuchenden Variablen bei Un-
tersuchungsbeginn diente. Darlber hinaus gab es bei keiner Messung Dropouts, sodass sich
der Stichprobenumfang im Laufe der Untersuchung nicht anderte.

IV.1.5 Unterrichtsdesign

Gegenstand der Untersuchung sind Fragestellungen, die den didaktischen Wert des drama-
padagogischen FSU gegentiber traditionell begriindeten Unterrichtskonzepten aufzeigen sol-
len. Um die Effekte des jeweiligen Unterrichtsansatzes beobachten zu kénnen, durften sich
die Konzepte der |G und KG nur in Bezug darauf unterscheiden, wie die Lerninhalte vermittelt
werden. Deshalb wurde bei der Erstellung der Unterrichtskonzepte sehr darauf geachtet, dass
sie ausschliesslich in Hinsicht auf den Unterrichtsansatz differieren. In Anbetracht des ange-
strebten Ziels, die DP in den schulischen DaF-Unterricht zu integrieren, mussten fir die
Untersuchung Unterrichtskonzepte entwickelt werden, die den Rahmenbedingungen eines
schulischen FSU in Serbien entsprechen. Da dem serbischen Gesetz zufolge nur bis zu 30%
von den Lehrplanvorgaben abgewichen werden darf, musste ebenso der Lehrplan vor Beginn
der Studie einer eingehenden Analyse unterzogen werden.'® Basierend auf der Lehrplanana-
lyse und auf dem von der Schule ausgewahlten Lehrwerk Prima 1 wurden insgesamt je

158 Der Terminus sozio6konomischer Status ist mit dem sozialen Milieu nicht gleichzusetzen. Nach
HATTIE (2015) z&hlen zum sozio6konomischen Status der Bildungshintergrund und die berufliche Situation
der Eltern, die finanzielle Lage der Familie und die Ressourcen im Haushalt. Unter dem Begriff soziales
Milieu werden hingegen die sozialen Lebensbedingungen (moralische, kulturelle und rechtliche Einfllisse)
verstanden, denen eine soziale Gruppe ausgesetzt ist.

159 Die Lerninhalte fir den DaF-Unterricht befinden sich auf S. 175 des serbischen Lehrplans fiir die flnfte
Klasse (Stand: 12.12.2018).



http://dusanradovic.edu.rs/wp-content/uploads/2017/11/PRAVILNIK-O-NASTAVNOM-PLANU-ZA-DRUGI-CIKLUS-OSNOVNOG-OBRAZOVANJA-I-VASPITANJA-I-NASTAVNOM-PROGRAMU-ZA-PETI-RAZRED-OSNOVNOG-OBRAZOVANJA-I-VASPITANJA-30.10.2017..pdf

128 IV. Analytisches Drama: Die empirische Untersuchung

72 Unterrichtsstunden firr das ganze Schuljahr vorbereitet, die nach dem vorgegebenen Stun-
denplan in einem Rhythmus von zwei Unterrichtsstunden a 45 Minuten pro Woche stattfanden.
So entstanden zwei vergleichbare Unterrichtskonzepte, die sich hinsichtlich der eingesetzten
Verfahren und Aktivitdten voneinander abgrenzen lassen (nicht in Hinsicht auf Lerninhalte,
-material und -pensum): das Interventionskonzept, das dramapadagogische Verfahren und
Aktivitaten in den lehrwerkzentrierten DaF-Unterricht integriert, und das Kontrollkonzept, das
herkémmliche Verfahren und Aktivitdten in den lehrwerkzentrierten DaF-Unterricht integriert
und dramapadagogische ausklammert. Anders gesagt, besteht der Hauptunterschied zwi-
schen den Unterrichtskonzepten im Vorhandensein bzw. Nicht-Vorhandensein dramapéadago-
gischer Elemente (Tabelle 7). Die spezifischen Unterschiede zwischen den
Unterrichtsansétzen werden in den néchsten Abschnitten naher beleuchtet.

Aktivitaten und

Verfahren Lerninhalte Lernmaterial Lernpensum
Interventionskonzept:  972M2" Lehrwerk Prima 1
erventionskonzept: padagogische aus dem Lehrplan . . 72 Stunden
und Begleitmateri- (2 45 Min.)
Kontrollkonzept: herkémmliche alien )

Tabelle 7: Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwischen den Unterrichtskonzepten

IV.1.5.1 Interventionskonzept

Die Notwendigkeit der Erarbeitung eines Interventionskonzepts spiegelt sich darin, dass es
noch immer kein klar umrissenes und eindeutiges Konzept fir die dramapadagogische Arbeit
im schulischen FSU gibt, und darin, dass dem dramapéadagogischen FSU oft vorgeworfen
wird, zu anspruchsvoll zu sein (fir weitere Kritikpunkte s. Kap. 111.5). Bspw. lasst sich EVENS
Phasenmodell (2003) nicht direkt auf den schulischen FSU Ubertragen, weil der Zeitfaktor un-
berlcksichtigt bleibt (s. Kap. 11.3.2.5, 11.4.2 und [11.2.2.5). Wie JELIC (2011) und FRATINI (2008)
schlussfolgern, muss ein Konzept verfertigt werden, das einen Kompromiss zwischen der DP
und den schwierigen schulischen Bedingungen ermdglicht (s. Kap. 111.2.3.4). Vor diesem Hin-
tergrund wurden die Stundenphasierung unter Beriicksichtigung der Leitgedanken von Vertre-
tern dramapadagogischer Ansatze sowie eigenen Uberlegungen zum Stundenablauf, die in
Kap. I11.2.3.4 diskutiert wurden, der unterrichtlichen Alltagsrealitat angepasst. Dies war vor al-
lem auch deshalb wichtig, weil die dramapadagogischen Stunden sich weder inhaltlich noch
zeitlich von den Stunden in den anderen Klassen unterscheiden durften.

Des Weiteren wurde das Interventionskonzept so entwickelt, dass die Lerninhalte nicht aus-
schliesslich dramapadagogisch vermittelt wurden, da eines der Ziele darin bestand, nachzu-
weisen, dass sich dramapadagogische Aktivitdten mit dem herkdmmlichen DaF-Unterricht und
der gangigen Lehrwerkarbeit verknlpfen lassen. Wie FASCHINGS Untersuchung (2017) zeigt,
geht der dramapéadagogische FSU mit einem grésseren Vorbereitungsaufwand einher. Will
man den Unterricht dramap&dagogisch ausrichten, muss man die Ubungen dem Unterricht
anpassen und sich verschiedener Materialien und Spielsammlungen bedienen
(vgl. FASCHING 2017: 186). Die Ergebnisse legen ebenso nahe, dass das Lehrwerk fir die Um-
setzung von Drama-Aktivitaten eine wichtige Rolle spielt (vgl. ebd.: 187). Fast die Halfte der
34 befragten Lehrpersonen mit Drama-Erfahrung schreibt dem Lehrwerk eine mittlere bis sehr
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grosse Rolle zu (vgl. ebd.). Aus den genannten Griinden wurde bei der Konzeptionierung da-
rauf geachtet, den Mehraufwand mdéglichst gering zu halten und die Lehrwerkarbeit im klassi-
schen Sinne miteinzubeziehen.

Der dramapadagogische DaF-Unterricht fir die EK wurde auf Grundlage einer umfangreichen
didaktischen Recherche erstellt. Fir die Entstehung eines leistungsfahigen und der Komplexi-
tat der schulischen Lehr- und Lernprozesse angemessenen Unterrichtskonzepts waren insbe-
sondere TSELIKAS’ (1999) und EVENS (2003) Arbeiten von grosser Bedeutung. EVENS Arbeit
diente primar als theoretische Grundlage fiir die emotional ansprechende Gestaltung der zu
vermittelnden Grammatikinhalte. Bei der Entwicklung von dramapadagogischen Grammatik-
aktivitaiten waren BRINITZERS und DAMMs Ubungsbuch (2005), RINVOLUCRIS Arbei-
ten (2004; 2002) und eine weitere Sammlung, die RINVOLUCRI zusammen mit DAVIS (2010)
veroffentlichte, von grosser Hilfe. Zu den grossen Inspirationsquellen fur die dramapadagogi-
sche Arbeit im Allgemeinen gehdéren die Werke von BOAL (1989), MALEY und
DUFF (2007; 1985) sowie SCHEWE (2006; 2000; 1993a). Weitere Unterrichtsideen wurden
ebenso aus den Arbeiten von KIRSCH (2013), ELENA (2012;2011), HIPPE (2012),
JOHNSTONE (2010; 2002), HOFFMANN (2009), SCHALLER (2006), SCHELLER (2004) und
SCHIFFLER (1998) geschdpft. Uberdies waren zahlreiche Anregungen im Internet zu finden,
insbesondere in der Online-Zeitschrift Scenario.

IV.1.5.2 Kontrollkonzept

Ein traditioneller FSU im klassischen Sinne, wie er von HUNEKE und STEINIG (2010) charakte-
risiert wird, gehort der Geschichte an und waére aus ethischen Grinden nicht vertretbar
(s. Abs 1.6.1). Der Leitgedanke bei der Entwicklung des Kontrollkonzepts war, dass der
DaF-Unterricht so ablaufen sollte, wie er in den Klassenzimmern der meisten Deutschlehrper-
sonen gestaltet ist. Deswegen wurde das Kontrollkonzept zur Beurteilung und Anpassung zwei
erfahrenen Lehrpersonen vorgelegt (s. Kap. IV.2.5).

Im Grunde genommen bestand das Ziel darin, ein Konzept zu entwickeln, dass sich vom
Interventionskonzept nur in Hinsicht auf den Einsatz von unterschiedlichen Verfahren und Ak-
tivitdten unterscheiden soll (s. Kap. 1V.1.5). Das will heissen, dass in erster Linie darauf ge-
achtet wurde, dass im DaF-Unterricht der KK und VK keine Elemente aus dem
dramapadagogischen Unterricht vorkommen. Genauer gesagt, wurden alle bewegungsrei-
chen Aktivitdten und solche, die nonverbale Elemente aufweisen, vermieden. Hauptsachlich
bestand der Unterschied zum dramapadagogischen Unterricht darin, dass der Unterricht weit-
gehend lehrerzentriert war und dass die SuS im Unterricht keine Gelegenheit hatten, mit Be-
wegung, spielend und multimodal zu lernen. Als Kontrast-Beispiel sei hier die
Wortschatzvermittlung genannt: Neue Worter wurden im herkémmlichen DaF-Unterricht von
der Lehrperson oder den SuS Ubersetzt, wohingegen neue Wérter im dramapadagogischen
Unterricht anhand pantomimischer Darstellung seitens der Lehrperson oder der SuS erraten
wurden.
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Wie gesagt, will sich das fur die KK und VK entworfene Unterrichtskonzept nicht als reiner
traditioneller FSU verstanden wissen; es liesse sich eher als ein Konzept definieren, dass ei-
nen Unterricht nach dem «Lehrwerkansatz», wie er von kritisierenden Didaktikern bezeichnet
wird, vorsieht (vgl. JELIC 2011: 26; MITZENHEIM 1990: 26; s. Kap. |.6.1.2). Dementsprechend
wurden in der vorliegenden Untersuchung die Aktivitaten in der vorgegebenen Reihenfolge
und nach vom Lehrbuch und Lehrerhandbuch vorgegebener Anweisung eingesetzt. Dadurch
kamen bspw. auch Lieder und Lernspiele zum Einsatz, wo immer sie im Lehrbuch zu finden
waren. Da spielerische Aktivitdten jedoch selten im Lehrbuch vorkommen, kann gesagt wer-
den, dass sie sich auf diese Weise kaum Wissen aneigneten. Allerdings gab es im Lehrbuch
Aktivitaten fir Partner- und Gruppenarbeit, die gelegentlich durchgefliihrt wurden, sodass der
Unterricht keinen reinen lehrerzentrierten Frontalunterricht darstellte.

IV.1.5.3 Unterschiede in der Grammatikvermittlung

Da in der vorliegenden Arbeit den als problematisch angesehenen Fragen in Kap. 11.3.2 nicht
einzeln nachgegangen werden kann, ist es an dieser Stelle notwendig zu erklaren, wie die im
besagten Kap. diskutierten Aspekte der Grammatik berlicksichtigt wurden und inwiefern sich
die Unterrichtskonzepte in Hinsicht auf die GV unterscheiden:

1. Kontrollkonzept. In der KK und VK wurden grammatische Inhalte durch die Lehrperson
frontal eingefthrt und erklart. Die SuS lernten die Regeln durch Héren und Sehen, die
explizit und deduktiv thematisiert wurden. Darauf folgte schliesslich die schriftliche Ein-
tbung grammatischer Strukturen. Die Grammatik wurde im Grunde genommen isoliert
gelbt (Focus on Forms). Die SuS waren weitaus mehr schriftlich als mandlich tatig. Es
wurden hauptsachlich fremdbestimmte Strukturibungen eingesetzt. Spielerisches und
multimodales Grammatiklernen sowie an Bewegung gekoppelte Aktivitdten wurden aus-
geklammert. Daher bestand nahezu nie der Bedarf, den Klassenraum zu verandern.
Auch bei mindlichen Aktivitdten sassen die SuS in hintereinander positionierten Stuhl-
reihen.

2. Interventionskonzept: In der EK galt es, die Grammatik dramapéadagogisch in Anlehnung
an EVENS Dramagrammatik (2003) zu behandeln (s. Kap. 1.4). Daher war die GV durch
die Einbeziehung des Spielerischen, der Bewegung, des Lernens mit allen Sinnen und
durch die Berlcksichtigung der Schdlerorientierung gekennzeichnet. Die Grammatik
wurde zudem integriert behandelt. Deswegen wurde die Grammatik in Handlungssitua-
tionen gelibt, womit die dramapadagogische GV dem Konzept des Focus on Form und
dem selbstbestimmten Lernen nachkommt. Des Weiteren wurden grammatische Struk-
turen vorwiegend induktiv vermittelt. Dabei wechselten sich implizite und explizite Gram-
matikarbeit ab. Dementsprechend wurden die SuS zuerst flir neue grammatische
Strukturen durch orale Aktivitaten sensibilisiert, sodass der implizite Erwerb im Vorder-
grund stand. Daraufhin folgte die induktive Erarbeitung der Regeln, welche anschlies-
send explizit thematisiert und mindlich eingelbt wurden. Dies hatte zur Folge, dass sie
mehr mindlich als schriftlich tatig waren.
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Zu den Gemeinsamkeiten, welche die beiden Arten der GV aufweisen, gehdren die Fehlerkor-
rektur, der Einbezug der Schulsprache, die explizite Arbeit mit bewusstmachenden Phasen,
das Lésen von Lehrwerkgrammatikibungen zu Hause, das Ausmass an Grammatik und die
vom Lehrplan sowie vom Lehrwerk Prima vorgegebene Erwerbsreihenfolge. Die Fehlerkorrek-
tur ist ihnen insofern gemeinsam, als darauf geachtet wurde, dass sie nicht fir Fehler kritisiert
oder bestraft wurden. Dadurch sollte verhindert werden, dass die Ergebnisse durch eine un-
angemessene Fehlerkorrektur verzerrt werden (s. Kap. 11.3.2.9). Andererseits lag der Unter-
schied darin, dass im dramapadagogischen Unterricht die Fehler in Reflexionsphasen
korrigiert wurden, wahrend die Fehler im herkdmmlichen Unterricht bereits im Laufe des Un-
terrichts korrigiert wurden.

IV.1.5.4 Exemplarische Darstellung von Unterrichtsstunden

Aufgrund der Komplexitat der beiden Lernszenarien werden auf den folgenden Seiten Unter-
richtsstunden exemplarisch vorgezeigt, womit die Kontraste zwischen den beiden Unterrichts-
konzepten anschaulich gemacht werden sollen. Aus den insgesamt 72 Stunden werden
exemplarisch zwei Unterrichtsstunden prasentiert. Die erste Stunde soll darlegen, wie sich die
Klassen vom ersten Moment an unterschieden. Uberdies soll gezeigt werden, wie dramapa-
dagogisch ab dem ersten Sprachkontakt gelernt werden kann (Tabelle 8 und 9). Die 27. Un-
terrichtsstunde soll Aufschluss dartiber geben, worin die Unterschiede zwischen den Klassen
bei der Wortschatz- und Grammatikvermittlung bestanden (Tabelle 10 und 11). Die beschrie-
bene Wortschatz- und Grammatikvermittlung gilt jedoch nicht fiir alle Stunden.
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Stunde: :(énnenlernen
Thema: EK
E:ﬁi?éle' Die SuS kénnen sich vorstellen
*  Die SuS kdénnen einander mit «Hallo» begriissen
o Melnodr  Sodaiomen HisHl
Phase Unt_efrll_chtsschrltte / Lehr- und Lern- deln / / Inszenie- _ terial / Zeit
aktivitaten Lehrkunst- Ir(t;:gstechm- Requisi-
form ten
Die Lehrperson (LP) tritt ins Klassenzim- Plenum, Fron-
mer und stellt sich auf Deutsch vor. Da- Entfachung talimpulse / 1 Min
nach fragt sie die SuS, wie viel sie von Neugier Gezielte Leh- ’
verstanden hétten. Die SuS antworten. rerfragen
Die LP fordert die SuS auf, die Tische weg-
zurdumen und einen Stuhlkreis zu bilden.  Erarbeitung
Die LP beginnt, indem sie in die Richtung eines Grup- Frontalimpuls.
der rechts von ihr sitzenden Person pengefihls. Grossgruppe 3 Min.
klatscht. Der Klatscher soll méglichst flis- ~ Aktivierung im Sitzkreis
sig in diese Richtung weitergegeben wer- der SuS.
den.
Die LP erklart, dass sie sich nun einander
den Klatscher zuwerfen sollen. Sie sollen Férderung der Variation von
o sich dabei einen sehr heissen Klatschball Reaktionsfa- Primarimpuls. > Mi
c vorstellen, den sie mdglichst schnell los- eaktionsia Grossgruppe n.
= S . higkeit o .
£ werden mdchten. Das Spiel wird immer in- im Sitzkreis
2 tensiver.
= \l?\;e LP erklart, dass der Klatschball nun ein N Variation von
underball sei, den man in irgendetwas Aktivierung Primari
. A . rimarimpuls.
verwandeln koénne. Sie verwandelt den der Fantasie Grossaruppe
Ball in einen Fussball und wirft ihn einem  und Kreativi- . Sgrupp .
Schiler zu, nachdem sie mit ihm Augen- tat. Pantomi- im Sitzkreis / 2 Min.
; - ; Ausgestaltung
kontakt aufgenommen hat. Der nachste mische von Primarim.
Schuler verwandelt seinen Ball z. B. in ei- Darstellung |
nen Kuss und schickt ihn weiter. puls
Einftihrung ins Frontalimpuls
Thema. Vor- InteraktiorF: mit
Die LP stellt sich vor («Ich heisse...») und  bereitung auf wechselndem
wirft den imaginaren Ball einem Schiler Interaktion. Partner / Vari- 2 Min.
zu. Die SuS machen dasselbe. Pantomimi- artner / val
sche Darstel-  2tion von Pri-
| marimpuls
ung
Die LP schreibt Folgendes an die Tafel:
c Kennenlernen Thematisie-
2 A: Hallo, ich heisse Anne. Und du? Sensipi.  Frontal/ Cho-
g C: Hallo, ich heisse Christian. [.“T‘g- © ]f risches Spre- Tafel 10
o éisée/&“u”s%p‘:;_ chen. LiRo- ae Min.
@ Die LP spielt den Dialog als Lehrperson in che Technik
o der Rolle vor. Danach fordert sie die SuS
auf, ihr nachzusprechen.
Die LP fordert die SuS auf, sich im Raum Ermutiaun Interaktion mit
zu bewegen, wahrend die Musik lauft. So- zur Begve %n wechselndem
c bald die Musik authért, sollen sie sich den =S He919  Partnerin der ~ Tafel,
8 néachst moéglichen Partner suchen und den gn aﬁ ) Grossgrup- CD, CD- 5 Min.
2 Dialog spielen. Danach gehen sie weiter 5P achpro- penbewegung  Player

und bleiben wieder stehen, sobald die Mu-
sik aufhort.

duktion bewir-
ken.

/ Omniumkon-
takt
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Interaktion mit
wechselndem
Die LP erklart den SuS, dass sie nun eine giesnt:llgrﬁéh- (Pafgts'jserrllr E‘Jer Tafel
Geste hinzufligen sollen. Die SuS laufen regd des enbe%vepun CD.GD- 3 Min
herum und begriissen einander mit einer o . Lo ?Omniumgkonq Plaver '
Handbewegung, wenn die Musik aufhort. P o y
setzen takt. Variation
von Primarim-
puls
Aufbau einer
Die LP sagt, die SuS sollen sich in 4er- Inszenie-
c oder 5er-Gruppen aufteilen und sich einen  rungskompe-
3 Ort ausdenken, an dem sich zwei junge tenz.
= Leute kennenlernen kénnten. Sie sollen Spontanes Er-  Frontalimpuls.
eine Szene entwickeln, in der sich zwei finden fiktiver Interagie-
SuS kennenlernen, wéhrend die anderen Details. Spie- rende Klein-
zwei oder drei SuS entsprechende Gerdu- lerische Um- gruppen (eine 10
sche machen, die den Zuschauern verra- setzung neu agiert, die an- Min.
ten sollen, an welchem Ort sich die zwei gelernter deren be-
Personen getroffen haben. Die SuS setzen  sprachlicher obachten) /
sich zusammen und einigen sich auf einen  Strukturen. Tonbild
Ort. Sie Uben den Dialog als Tonbild ein.  Férderung der
Sie experimentieren mit Lauten, Gestik Kooperation
und Mimik. zwischen den
SuS
Die LP bittet die Gruppen, ihre Tonbildsze-
nen vorzuspielen. Die Gruppen inszenie-
ren ihre Dialoge, wahrend die anderen Aufbau einer
c SuS gespannt zuschauen, lachen, raten Darbietungs- Gruppenarbeit
o und applaudieren. kompetenz. im Plenum /
s Veroffentli- Beobachter-
‘g *Bevor es lautet, erklart die LP die Haus- chung der auftrag. Ra- 7 Min.
& aufgaben. Sie verlasst den Raum, indem Gruppener- ten. Tonbild.
o sie sich mit «Tschiis» und einer Handbe- gebnisse. Be- Gerauscheku-
wegung von ihnen verabschiedet. Die SuS  wusstes lisse
machen es ihr nach (in der nachsten Zuschauen.

Stunde, fragt sie die SuS, ob sie sich an
den Abschiedsgruss erinnern wirden).

Bemerkung: Hausaufgabe: Die SuS sollen neben dem Dialog im Heft ein passendes Bild hinzeichnen und ausma-

len.

Tabelle 8: 1. Unterrichtsstunde in der EK
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Stunde: 1
; Kennenlernen
Thema: KK / VK
E(Iaarfniféle' Die SuS kénnen sich vorstellen
' Die SuS kénnen einander mit «Hallo» begrissen und mit «Tschiis» verabschieden
Hilfs-
. Sozialfor- mittel /
Unterrichtsschritte / Lehr- und Lern- Methodisches men / Insze- Mate- .
Phase i Handeln / Lehr- . - Zeit
aktivitaten kunstform nierungs- rial /
techniken Requi-
siten
Die LP tritt in die Klasse und stellt sich auf Frontal / Ge-
Deutsch vor. Danach fragt sie die SuS, Er;t:a?:rung von zielte Leh- 1 Min.
> wie viel sie verstanden hétten. ger. rerfragen
5 Die LP fragt die Klasse, was sie alles auf  Auflockerung Arbeit im
E Deutsch sagen kénnten und schreibt die  und Ermutigung Plenum/Ta- Tafel 4 Min.
B Ausdriicke an die Tafel. zum Sprechen felarbeit
= Die LP fragt die SuS, welche Begriissun-
gen sie auf Deutsch kennen wirden. Ermutigungzum  Frontal / Ta- Tafel 1 Min
Falls «Hallo!» nicht erwédhnt wird, ergédnzt  Sprechen felarbeit '
die LP die Begrissung an die Tafel.
Die LP schreibt Folgendes an die Tafel:
Kennenlernen .
c A: Hallo, ich heisse Anne. Und du? Thematisierung. Frontal.l Ein-
] : . . o zelarbeit /
= B: Hallo, ich heisse .... Sensibilisierung ;
= o Chorisches
£ far die Ausspra- Sorechen Tafel 10
2 Die SuS lesen den Dialog mit der LP im  che. Sicherung Tgfelarbei.t Min.
© Chor vor. Die LP fragt die SuS, ob sie den  des Textverste- TextUbersét-
o Dialog verstehen wirden. Falls nétig, hens Zun
wird Ubersetzt. Die SuS schreiben den Di- 9
alog ins Heft.
Vorbereitung auf  Frontalim-
Interaktion. puls. Interak-
Wenn alles klar ist, erklart die LP den Ab- Wec.hs.el von tion mit
. . . schriftlicher zu wechseln-
lauf der Kettenlibung. Sie stellt sich vor P
. N . mindlicher dem Partner .
und fragt den nachsten Schiler. Dieser . Tafel 7 Min.
. . . - Sprachproduk- im Plenum /
Schiiler stellt sich vor und fragt weiter (bis S
tion. Spielerische  Ketten-
alle dran waren). .
Umsetzung neu dbung. Fra-
c gelernter sprach- gen und
3 licher Strukturen  Antworten
= Memorieren. Variation
Spielerische Um-  von Fron-
Die LP wischt den Dialog von der Tafel setzung neu ge- talimpuls. In-
weg und bittet die SuS, ihre Bicher und  lernter teraktion mit
Hefte zu schliessen. Die Ubung wird wie-  sprachlicher wechseln- 7 Min.
derholt, wobei die SuS einander jetzt Strukturen. Fér-  dem Partner
nicht der Reihe nach fragen mussen. derung der Inter-  im Plenum /
aktion zwischen  Fragen und
den SuS Antworten
e 2 Die LP fordert die SuS auf, das Buch auf Verarbeitung der Arbeit im
c 3 S. 5 zu 6ffnen und den Unterschied zwi- . 9 Plenum / Be- .
£Es ) i h _ Bildwahrneh- bach f. Buch 3 Min.
o schen «Hallo!» und «Tschis!» herauszu mung obachterau
@S finden. ‘ trag.
Die LP _demon;trlert den Unterschied an- Wechsel von Frontal.
hand einer Zeichnung an der Tafel und miindlicher zu Partnerarbeit
c bittet die SuS zu zweit einen Dialog zu schriftlicher / Visualisie- 12
3 schreiben. Neben dem Dialog sollen sie Sorachoroduk- runa. Schrei- Tafel Min
= eine Zeichnung von sich und dem Partner - prachip 9: '
malen. Im Anschluss erklart sie die Haus- tion. Forderupg be?-
. der Kooperation.  Zeichnen

aufgaben.
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*Bevor es lautet, erklart die LP die Haus-
aufgaben. Sie verlasst den Raum, indem
sie sich mit «Tschlis» und einer Handbe-
wegung von ihnen verabschiedet. Die
SuS machen es ihr nach
Bemerkung: Hausaufgabe: Die SuS sollen den Dialog fertig schreiben und die Zeichnung ausmalen.

Tabelle 9: 1. Unterrichtsstunde in der KK und VK
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27.
Stunde:
Thema: E;st du...?
E(Iaarfniféle' Die SusS kénnen Uber Haustiere sprechen.
" (Grammatik: Akkusativ wiederholen und anwenden, Wortschatz: Tiere und Schulsachen wieder-
holen)
Methodisches ~ SoZialfor- Hilfs-
Ph Unterrichtsschritte / Lehr- und Lern- Handeln / men_/ln- I\Tltte! /I Zei
ase aktivitaten Lehrkunst- szenierun aterlg eit
form gstechni- / R_eqw-
ken siten
Die SuS kon- Arbeit im
trollieren ge- Plenum / Arbeits- .
Hausaufgabenkontrolle . X Fragen 5 Min.
meinsam die und Ant- buch
Hausaufgaben. worten
Die LP fordert die SuS auf, sich im Raum zu
verteilen, sodass jeder rechts und links von
2 sich genligend Platz hat. Die LP erklart die
2 Tanzschritte: .
s Der... > ein Schritt nach rechts Ermutigung zur Egi]tziil%rér
j= Die... > ein Schritt nach links Bewegung im Gross-
w Das... > Drehung Raum. Wort- ruopebe- CD, CD- 5 Min
Wéhrend die Musik |&uft, tanzen sie am schatz- und grupp / Player '
Platz. Wenn die LP z. B. «der Affe» sagt, Grammatikwie- yrvegung
. . anz. Pan-
machen einen Schritt nach rechts und ver- derholung tomime
wandeln sich in einen Affen und tanzen wei- )
ter, bis sie das nachste Wort héren. Zwei
Minuten spater diktiert die LP die Wérter
ohne Artikel.
Die SuS bilden einen Kreis. Sie stellt sich in
die Mitte des Kreises und sagt: «/ch bin eine
Katze.» und nimmt eine Haltung ein. Da-
nach bittet sie zwei SuS das Bild zu ergén- . Interagie-
zen und dabei auch zu sagen, was sie sind svr:r?;?ﬁ;é ijgsd rende
(z. B. Elefant und Frosch). Die LP als erste tinen. Eroro- Gross-
Person entscheidet sich fiir einen der bei- b?mg.vor? gruppe im
den SuS in der Mitte, indem sie sagt: «Ich " Stehkreis / .
mdchte den Frosch.» und im Anschluss die K Grperhaltung Panto- Tafel 5 Min.
Mitte mit demjenigen Schiller verlasst. Der '™ Raum. Zu- mime. Im-
- yenigen : riickhaltende o
Schdler, der in der Mitte steht, wiederholt, SuS ihren Platz provisation
was er ist (ein Elefant) und wird von zwei finden lassen . Sprech-
weiteren SuS erganzt usw. Die LP schreibt Gbung
das Verb «mdéchten» in der 1. Per. Sg. an
die Tafel und bittet die SuS, ihr die Bedeu-
tung zu erklaren.
S Die L fordert die SuS auf, einen Stuhlkreis
3 zu bilden, wahrend sie Folgendes an die Ta-
fel schreibt: Ich packe meine Schultasche
und lege .... hinein. Grammatik und
Sie erklart dabei nicht, dass es sich hierbei Wortschatz fes-
um ein trennbares Verb handelt. Danach tigen. Sensibili-  Gross-
setzt sie sich zu ihnen und spricht den Satz  sierung far gruppe im
aus, indem sie ihn gleichzeitig darstellt. Die neue grammati-  Sitzkreis /
SuS erraten die Bedeutung, worauf die LP  sche Strukturen Lernspiel. Tafel 10
das Spiel erklart. (trennbare Ver-  Panto- Min.
Die LP beginnt, indem sie sagt: «Ilch packe ben). Memorie- mime. Be-
meine Schultasche. Ich habe einen Blei- ren. wusstes
stift.» und macht eine passende Bewegung Interpretation Zuhoren

dazu. Jeder Schiler figt dem Rucksack ei-
nen weiteren Gegenstand hinzu und wieder-
holt das Vorige. Der nachste Schiler sagt
z. B. «Ilch packe meine Schultasche. Ich
habe einen Bleistift und eine Schere.» Wenn

des nonverba-
len Ausdrucks
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ein Schdler sich nicht mehr an einen Gegen-
stand erinnern kann, dann helfen die Mit-
schiiler pantomimisch nach.
Die LP schreibt «Hast du einen Hund?» an dGéra}g Eitlk/l\gg g[gﬁgf;m /
die Tafel und fragt die SuS, wie sie auf die S rachliche Fragen ) Tafel 5 Min
Frage antworten kdnnten. Die SuS wieder- AFL)Jseinander- undgAnt- )
holen die Ja/Nein-Frage.
setzung. worten
Die SuS werden aufgefordert, ihre Augen zu
schliessen und an eine Person zu denken,
die sie gerne waren. Die LP stellt Einfih-
lungsfragen (z. B. «Wie fihist du dich?», Einflihlung in Frontalim-
«Was hast du an?» usw.). Nach der Frage: die Rolle. Aus-  puls. Ein-
«Wie heisst du?» fordert sie sie dazu auf, bau der Eigen-  zelarbeit/ > Min
dartber nachdenken, welches Tier zu die- schaften zu Einflh- :
ser Person passen wirde und wie sie sich fiktiven Perso- lungsfra-
mit dem Tier bei einem Spaziergang im Park  nen und Tieren. gen
verhalten wirde (Hat sie es in den Handen?
Fiihrt sie es an der Leine? Oder sitzt es auf
der Schulter?).
Die LP bittet die SuS, ihre Augen zu 6ffnen,
aufzustehen, die Stiihle wegzuschieben und Einzelar-
die Personen, die sie sich vorgestellt haben, beit inner-
zu spielen. Wéhrend dessen stellt die LP Erorobund von halb der
weitere Einflihlungsfragen, die den SuS hel- Kc‘je erhaﬁun Gross-
fen sollen, die Personen darzustellen. Da- . P 9 gruppebe- .
. o N im Raum. Agie- 2 Min.
nach bittet sie die SuS, sobald sie im Raum ren aus einer wegung /
jemandem begegnen, zu begriissen. Die Rolle Charac-
SuS bleiben in ihren Rollen, bzw. achten auf ) terizing.
die Mimik, Gestik und Kérperhaltung, veran- LiRo-
dern ihren Gang, Tonfall und ihre Stimme. Technik
Die LP macht mit und dient als Vorbild.
Die SuS agieren weiterhin als fiktive Perso- .
S nen und bekommen die Aufgabe, méglichst ::itf\;?:éf_n
=2 viele Tiere zu erraten. Wenn sich zwei Per-
= sonen im Park begegnen, dann begriissen seindem
) . gegnen, dann beg . Agierenaus ei- Partnerin
sie zuerst einander, woraufhin einer fragt: ner Rolle. Auf- der Gross-
«Hast du ein ...?» und der andere die Frage bau einer. rupDEn-
mit »Nein, ich habe kein...» oder «Ja, ich [ “C°L> gev\?ep o 8 Min
habe ein...» beantwortet. Wahrend des Ra- 9 gung ’
; . g ; . kompetenz. / Charac-
tespiels, missen sie ihre Tiere z. B. strei- . L
; . : . Grammatik terizing.
cheln oder die Leine so fest zu sich ziehen, - .
. : Uben. LiRo-
damit es nicht wegrennt, um den SuS das .
. .y g : Technik.
Raten zu erleichtern. Gefahrlich wird es Sorech-
dann, wenn ein Papagei einem Ldéwen im []kr;un
Park begegnet. 9
Die LP verlasst ihre Rolle und bittet die SuS
stehen zu bleiben, ihre Augen zu schlies-
sen, die Tiere los zu lassen und als sie
selbst zurlickzukehren. Die L stellt folgende Interaktion
Fragen: Wie hat es sich angefihlt, ohne mit wech-
Vorbereitung auf Deutsch zu sprechen? selndem
War es schwierig? Hat es Spass gemacht? Verlassen der Partner in
Bevor sie die Fragen beantworten, sollen sie fiktiven Welt der Gross-
sich vorstellen, ein Bienenschwarm zu sein. Reflexion dér gruppebe- 3 Min
Alle stehen auf und bewegen sich frei hin Selbsterfan- wegung / '
und her, bilden kleine oder gréssere Grup- run LaRo-
pen, schwarmen von einer zur anderen und 9 Technik.
diskutieren Uber die Stunde in der Aus- Reflexion.
gangssprache. Nach der Ubung, sagen sie Schilerge-
der LP, was sie vom szenischen Spiel halten spréch

(so miussen die SuS nicht einzeln ihre per-
sOnliche Meinung, sondern kdnnen der LP
die Meinung der Klasse mitteilen)

Tabelle 10: 27. Unterrichtsstunde in der EK
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. 27.
Slunde.. Hast du...?
Thema: KK / VK
E:ﬁi?e:le- Die SuS kénnen Uber Haustiere sprechen.
" (Grammatik: Akkusativ wiederholen und anwenden, Wortschatz: Tiere und Schulsachen wieder-
holen)
Methodisches  SoZialfor- Hilts-
. . men / In- mittel /
Unterrichtsschritte / Lehr- und Lern- Handeln / . - .
Phase A szenierun Material Zeit
aktivitaten Lehrkunst- - -
form gstechni- / R_equ|-
ken siten
Die SuSkon-  APILIM  ppeits
trollieren ge- Plenum / buch
Hausaufgabenkontrolle . X Fragen ; 5 Min.
meinsam die Arbeits-

= Hausaufgaben und Ant- blatt

s worten

£ Die LP bittet die SuS, ihre Arbeitsbiicher auf Aroett im

j= dem Tisch zu lassen. Daraufhin bittet sie Frontal)

L sie, ihr die Grammatik von der letzten Grammatik wie- . i .
Stunde zu erklaren. Dann fragt sie, ob sie derholen chlélﬁrge (Tafel) 5 Min.
den grammatischen Teil verstanden hétten P ’

. . " Lehrervor-
oder ob sie alles noch einmal erklaren solle. trag
Grammatik ein-
tuel:)ren (bestimm- . lar-
’ und negativer Arbeits- buch Min.
Artikel, Akkusa- buch
tiv, Verb «ha-
ben»)
Die LP fragt die SuS, ob sie Haus- und Lieb-
lingstiere hatten. Dann erklart sie den SuS,
dass sie gruppenweise Uber ihre Haus- und Frontal.
Lieblingstiere sprechen sollen und schreibt Gruppen-
die neuen Worter an die Tafel. Die Gruppen Grammatik und  arbeit / Ge-
werden gebildet, indem sich die SuS aus Wortschatz ein-  lenktes Tafel 3 Min.

s der ersten und dritten Reihe nach hinten Uben Gesprach.

3 drehen, sodass sie immer zu viert zusam- Sprech-
menarbeiten kénnen. Die LP geht von einer tbung
Gruppe zur anderen und hilft gegebenen-
falls nach.

Arbeit im
Pro Gruppe erzahlt ein freiwilliger Schiler %@:g:ﬁ;é l;?: glﬁjnurgh_
der ganzen Klasse, welche Haus- und Lieb- tiben. Wissens- arbeﬁ?/ 8 Min.
lingstiere sie hatten. o
sicherung Sprech-
Ubung
Die LP erteilt die Hausaufgaben und fordert Partnerar-
die SuS auf, zu zweit einen &hnlichen Dia- Grammatik und beit / Arbeits-
log wie im Arbeitsbuch auf S. 21 zu schrei- Wortschatz fes- . buch, 7 Min.
o . « . Schrei-
ben, den freiwillige SuS in der nachsten tigen. bilbung Heft

Stunde vortragen dirfen.

Bemerkung: Hausaufgabe: AB S. 22, U8a-b

Tabelle 11: 27. Unterrichtsstunde in der KK und VK
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IV.1.6 Forschungsinstrumente

Das Forschungsobjekt wurde mittels Test- und Befragungsinstrumenten untersucht. Zu den
Befragungsinstrumenten zahlen mindliche und schriftliche Befragungen: die Gruppendiskus-
sion und zwei Fragebdgen. Zu den Testinstrumenten zahlen ebenso eine mindliche und zwei
schriftliche Testformen: eine mdndliche Priifung, vier schriftliche Lernfortschrittstests und zwei
Sprachdiagnosetests (C-Tests). Allen Instrumenten ist gemeinsam, dass sie auf Tauglichkeit
hin getestet wurden. Alle Pretests flhrten dazu, dass die Erhebungsinstrumente bezlglich ei-
ner klaren Strukturierung revidiert und z. T. modifiziert wurden, wodurch sie eine Optimierung
erfuhren. Des Weiteren ist den Instrumenten die Prifungen der Qualitat bzw. der Erfllung der
Gutekriterien gemeinsam. Tabelle 12 stellt die Erhebungsinstrumenten mit den konkreten
Messzeitpunkten im Uberblick dar. Die Instrumente kénnen in Kap. VII.B eingesehen werden.

Erhebungsinstrumentnstru-

Zeitpunkt men Funktion Sprache
Mai 15 alle Lernfortschrittstests Pretest D/S
Jun 15 alle Fragebdgen Pretest S
Jul 15
Aug 15
Sep 15
1. LFT Ermittlung der Schilerleistung D
Gra%nma?iklernen (t1) BT o
Nov 15
Dez 15 2. LFT Ermittlung der Schilerleistung D
Jan 16
AMTB (t2) Befragung S
Feb 16 Fragebogen zum
Gra%ma?iklernen (t2) il &
Mar 16 3. LFT Ermittlung der Schilerleistung D
Apr 16 Deutsch-C-Test Pretest D
Mai 16 4. LFT Ermittlung der Schilerleistung D
Mundliche Prifung Ermittlung der Schilerleistung D
Englisch-C-Test Ermittlung des Sprachstands E
Jun 16 Deutsch-C-Test (t1) Ermittlung des Sprachstands D
AMTB (t3) Befragung S
Fragebogen zum
Gra%ma?iklernen (t3) =il &
Jul 16
Aug 16
Sep 16 Deutsch-C-Test (t2) Ermittlung des Sprachstands D
Gruppendiskussion Befragung S

Tabelle 12: Erhebungszeitpunkte, Erhebungsinstrumente und Interventionsphase (grau unterlegt)



140 IV. Analytisches Drama: Die empirische Untersuchung

IV.1.6.1 Testinstrumente

Zur Uberpriifung der Hypothesen zum Lernerfolg und zur Behaltensleistung wurden standar-
disierte und selbst entwickelte Testinstrumente eingesetzt. Fiir alle Tests wurde Uberprift, ob
sie den HaupttestgUtekriterien Objektivitét, Reliabilitdt und Validitét, welche die Voraussetzung
fur die legitime Interpretation wissenschaftlicher Erkenntnisse sind, standhalten kénnen.'€°
Nachdem die Testinstrumente vorgestellt wurden, wird Uber die Erfallung dieser notwendigen
Voraussetzungen fir jedes Testinstrument einzeln diskutiert.

Lernfortschrittstests

Generell verfolgen Lernfortschrittstests das Ziel, die Lernleistung des wéhrend der Interventi-
onsphase erworbenen Wissens zu erheben. Die Lernleistung stellt gleichzeitig die Stellgrésse
fur den Lernerfolg dar und manifestiert sich in der erzielten Punktzahl. Alle Lernfortschrittstests
verfligen Uber ein Punktesystem, bei dem fiir jede Aufgabe eine bestimmte Anzahl von Punk-
ten vergeben wird. Den Punkten entsprechend befindet sich auf der vorderen Seite der Tests
eine Skala, welche Auskunft Gber Noten- und Punkteverteilungen gibt. Das Punktesystem wie
auch die Skala verwirklichen das Prinzip der Notentransparenz. Die Noten dienten aus-
schliesslich der Eintragung der Noten ins Schulbuch, anhand derer die Deutschnote am Ende
des Schuljahres ausgerechnet und ins Zeugnis eingetragen wird. Die erzielten Punkte wurden
andererseits fur den Untersuchungszweck verwendet.

Die Lernfortschrittstests umfassen verschiedene Aufgaben: zum Lese- und Horverstehen so-
wie zum Wortschatz und zur Grammatik (jeweils zwischen 25 und 50 Items), wobei beim vier-
ten, zum Schluss der Intervention eingesetzten Lernfortschrittstest (LFT) eine offene Aufgabe
zur schriftlichen Produktion hinzukommt. Bei den meisten ltems handelt es sich um objektiv
auswertbare Aufgaben mit eindeutigen Lésungen. Sie bestehen vorwiegend aus geschlosse-
nen Aufgabenformaten (z. B. Mehrfachwahlaufgaben, Richtig-Falsch-Aufgaben usw.), aber es
kommen auch halboffene Aufgaben (z. B. Erganzungsaufgaben usw.) vor. Bei der Auswertung
der halboffenen Aufgaben wurde genau definiert, unter welchen Bedingungen die SuS einen
ganzen oder halben Punkt erzielen kdnnen. Die Testdauer aller Tests betrug jeweils 45 Minu-
ten. Alle Lernfortschrittstests wurden von derselben Lehrperson korrigiert, um somit eine ein-
heitliche Korrektur gewahrleisten zu kénnen. Alle SuS erhielten eine Rickmeldung zu ihren
erworbenen Leistungen und Noten im Test.

Die Konstruktion der insgesamt vier Tests erfolgte nach didaktischen Gesichtspunkten und im
Einklang mit dem bearbeiteten Lernstoff. Vor der Untersuchung wurden alle Lernfortschritts-
tests einem Testexperten vorgelegt. Anschliessend wurden sie angepasst und daraufhin qua-
litativ pregetestet. Beim Pretest hatten fiinf SuS der flnften Klasse die Aufgabe, die ltems auf
Schwierigkeit und die Aufgabenstellung auf Verstandlichkeit zu beurteilen. Folglich wurden die

160 Nach BoRrTz und DORING (2006: 195) ist ein Testinstrument objektiv, «wenn verschiedene Testanwender bei
denselben Personen zu den gleichen Resultaten gelangen.» Reliabilitat steht fiir die Verlasslichkeit der
Messung. Dadurch wird beurteilt, ob ein Test bei wiederholtem Messen unter gleichen Bedingungen bei
denselben Probanden immer gleiche Resultate erzielt. Die Validitat steht fur die Gultigkeit der Messung und
sie gibt uns die Antwort darauf, ob das Instrument tatsachlich das erhebt, was gemessen werden soll.
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Tests ihren Beurteilungen entsprechend abgestimmt. Bspw. fanden es die SuS bei neuen Auf-
gabenformaten zum Teil schwierig, anhand der Aufgabenstellung herauszufinden, wie die Auf-
gabe geldst werden soll. Nachdem ihnen das Aufgabenformat erklart wurde, stellte das Lésen
der Aufgabe kein Problem dar. Infolgedessen wurde bei jeder Aufgabe ein Beispiel gegeben,
anhand dessen sie sich beim Lésen der Aufgabe orientieren konnten. Als weiteres Beispiel sei
hier ltem 2 im 3. LFT genannt. Aufgrund zahlreicher Liickenaufgaben konnten die SuS an ei-
nigen Stellen nicht nachvollziehen, was von ihnen erwartet wurde. Deswegen wurde die An-
zahl an Licken reduziert und darauf geachtet, dass sich im Satz bestimmte Wérter befinden,
die ihnen einen Hinweis darauf liefern, was fehlen kénnte.'®!

Aufgrund des beschriebenen Aufbaus, der Ubereinstimmung der Test- mit den Lernzielen und
der Konsultierung eines Experten kann gesagt, dass die Tests eine inhaltliche Validitat auf-
weisen. Aussagen zur Kriteriums- und Konstruktvaliditdt werden an dieser Stelle nicht ge-
macht, weil Voruntersuchungen notwendig sind, die nicht durchgefiihrt werden konnten (vgl.
SCHMELTER 2014: 40f.). Andererseits kann vermutet werden, dass insgesamt eine hohe Vali-
ditat vorliegt, weil diese von der Objektivitat und Reliabilitat abhangt. Die Objektivitét zeigt sich
dadurch, dass Punkieskalen vorliegen, anhand derer alle Aufgaben gleich bewertet und
dadurch, dass offene Aufgaben nach einem vordefinierten Schema bewertet wurden. Fir die
Auswertung der Schreibaufgabe im Rahmen des 4. LFT, welche die schriftliche Produktion der
SusS testet, wurde ein Kriterienraster erstellt, damit die Aufgabe objektiv bzw. kriterienorientiert
geratet werden konnte (fir Kriterien s. Kap. VII.B.8). Dafiir wurden zuerst alle verfassten Texte
transkribiert und kodiert, um den Ratern personenbezogene Rlckschlisse zu verwehren. Da-
nach wurden je drei Aufsatze aus jeder Klasse, bzw. neun insgesamt, per Zufall ausgewahlt
und von einem Expertenteam fur die Testentwicklung am Institut fir Mehrsprachigkeit in Fri-
bourg bewertet. Anhand der Expertenratings erfolgte dann die Bewertung der transkribierten
Texte durch vier erfahrene Lehrpersonen anhand der beiliegenden Bewertungskriterien. Die
vier Lehrpersonen korrigierten jeden Text eigenstandig und beurteilten sie mittels dreistufiger
Skalen fur die Aspekte Erfillung der Aufgabe, Wortschatz, Grammatik und Orthographie. Da-
bei waren die Rater verblindet.'®? Anschliessend wurde die Punktevergabe verglichen und dis-
kutiert, woraufhin jede Lehrperson die Méglichkeit hatte, ihre Bewertung zu Uberdenken und
allenfalls zu andern. Zur Qualitatssicherung wurde auch die Interrater-Korrelation berechnet.
Der durchgefilhrte Test ergibt fiir die Gesamtbewertung der Texte eine prozentuale Uberein-
stimmung von 90.1%, was als eine sehr hohe Ubereinstimmung zu betrachten ist (r = .949).
Die Ubereinstimmung bei der Bewertung der einzelnen Teile kann im Anhang nachgesehen
werden (Kap. VII.D.3.5). Uberdies liegt dank der Konstanthaltung der bestimmten Durchfiih-
rungsbedingungen eine angemessene Durchflihrungsobjektivitédt vor. Um die Reliabilitét jedes
Tests zu Uberprifen, wurde die interne Konsistenz gemessen. Angelehnt an die Einteilung von

161 Ursprlinglich sah ein Satz in der Einsetzaufgabe so aus: Er Schweiz. Da mehrere
Antworten mdglich waren, was SuS dazu veranlassen kdnnte, Verstéandnisfragen wahrend der Prifung zu
stellen, wurde der Satz folgendermassen geéndert: Er aus der . Aufgrund der Information

im ihnen vorliegenden Steckbrief konnten die Liicken problemlos erganzt werden.
162 Fur eine Erklarung s. Fussnote 142.
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BUHNER (2011) werden die Ergebnisse der Reliabilitdtsanalyse fir alle Lernfortschrittstests als
hoch reliabel interpretiert (Tabelle 13).163

Instrument Cronbachs Alpha Nitems
1. LFT .820 29
2. LFT .938 51
3. LFT .940 38
4. LFT .908 24

Tabelle 13: Cronbachs Alpha und ltemanzabhl fir jeden LFT

C-Test

C-Tests gehoéren zu Sprachdiagnosetests und werden zur Messung des Sprachentwicklungs-
standes eingesetzt. Als Diagnoseinstrumente werden C-Tests in Forschungen hauptsachlich
aus zwei Grunden eingesetzt: Sie sind 6konomisch und zuverlassig. Sie werden schnell er-
stellt, schnell durchgefihrt (ca. 20 Minuten) und leicht ausgewertet. In der vorliegenden Unter-
suchung dienen die C-Tests dem doppelten Zweck: den Sprachstand der SuS differenzierter
zu erfassen und die Nachhaltigkeit des Gelernten zu Uberpriifen.'®* Aus diesem Grund wurde
der C-Test in deutscher Sprache zweimal bzw. einmal nach der Intervention und drei Monate
danach eingesetzt.

Der fUr diese Untersuchung zusammengesetzte C-Test besteht aus vier Texten, die je 20
Items beinhalten. Diese ltems bestehen aus Licken, die zu I6sen sind. Die Licken stellen die
zweite Worthélfte bei jedem dritten Wort dar, wobei nur beim ersten und letzten Satz im Text
keine Liicken vorzufinden sind.'®® Dadurch, dass die SuS die zweite Worthélfte durch die rich-
tigen Buchstaben ersetzen sollen, «mussen sie ihre allgemeine Sprachkompetenz beim Lesen
aktivieren» (BAUR et al. 2013: 2). Aufgrund dessen kdnnen relativ valide und reliable Aussagen
Uber ihren aktuellen Sprachstand gemacht werden.

Da der C-Test aus zwei vorliegenden'®® und zwei selbst erstellten Schulbuchtexten'®” besteht,
musste ein Pretest durchgeflhrt werden. Der Pretest wurde an einer anderen Schule zwei
Wochen vor dem Einsatz des C-Tests mit Flnftklasslern durchgefiihrt. Anhand der Daten
wurde eine ltem- und Reliabilitdtsanalyse durchgefihrt, wonach der C-Test angepasst wurde.
Da der Ausschluss von zu schwierigen (P > .1) und zu leichten ltems (P < .9) die Testkonzep-
tion gestodrt hatte, durfte die ltemanzahl nicht verringert werden. Deshalb konnten dabei nicht
alle problematischen Iltems ersetzt werden. Dies stellte hier jedoch kein allzu grosses Problem
fur die Untersuchung dar, weil der Test eine Differenzierung zwischen den SuS ermdglichen
sollte, sodass es legitim war, einen C-Test einzusetzen, der auch Iltems mit einem hohen
Schwierigkeitsgrad beinhaltet, sofern der Test eine hohe interne Konsistenz aufweist, was hier
zutrifft (Tabelle 14). Die ltemanalyse zeigt, dass der Test trotz schwieriger und leichter Items

163 Nach BorTtz und DORING (2006: 725) wird Cronbachs Alpha ab .800 als gut interpretiert.

164 Zur Ermittlung des Sprachniveaus konnte der C-Test nicht eingesetzt werden, weil sich die SuS nach der
Intervention erst auf dem Niveau A1/1 befanden.

165 Fur einen Uberblick der Tilgungsprinzipien s. BAUR et al. (2013: 3ff.).

166 Ein Text stammt aus dem C-Test 2014 von der Zentralstelle fir das Auslandsschulwesen (Regionalbiiro
Sldosteuropa). Ein Weiterer stammt aus dem C-Test von BAUR et al. (2013).

167 Die Texte stammen aus den Lehrbtichern Wir 7 und Magnet 1 und wurden nach den beschriebenen Prinzi-
pien bearbeitet.
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als mittelschwer einzustufen ist, was firr einen C-Test als optimal gilt. Da dieser Test ebenfalls
— wie alle Lernfortschrittstests — aufgrund des Aufbaus, der Bewertung und den Durchfih-
rungsbestimmungen als objektiv betrachtet werden darf, kann angenommen werden, dass die
Wahrscheinlichkeit hoch ist, dass es sich um ein valides Messinstrument handelt.

Wert Nitems Cronbachs Alpha P (min) P (max) P (M)
RF-Wert 76 .934 .017 .950 .335
WE-Wert 79 .945 .033 .950 .454

Tabelle 14: Anzahl der Items, Werte des Cronbach Alphas, Spannweite der Itemschwierigkeit (min-max) und die
mittlere ltemschwierigkeit der ermittelten Werte des C-Tests zum ersten Messzeitpunkt

Neben dem C-Test in deutscher Sprache wurde auch einer in englischer Sprache am Ende
der funften Klasse eingesetzt. Der Englisch-C-Test dient ausschliesslich dazu, den Sprach-
stand zwecks der Stérfaktorenkontrolle zu ermitteln (s. Kap. 1V.1.4). Da dieses Testinstrument
den Autoren STUDER und LENz (2014) zufolge ein standardisierter, valider und reliabler und
fur diese Schulstufe entwickelter Test ist, wurde er keinem Pretest unterzogen. 68

Midindliche Priifung

Fur die Uberpriifung der miindlichen Produktionsleistung wurde das Priifungsmaterial fiir den
Teil Sprechen aus zwei Modellsatzen zum Goethe-Zertifikat A1: Fit in Deutsch 1 verwendet.'%®
Die mindliche Prifung besteht aus drei Teilen. In Teil 1 werden maximal zwei Punkte, in Teil 2
und 3 maximal vier Punkte vergeben. Fir die Aussprache kdnnen zusétzlich zwei Punkte in
der Prufung erlangt werden. Somit kébnnen im Prifungsteil Sprechen maximal zwélf Punkte
erzielt werden. Die Testteile bestehen aus den folgenden Aufgaben: In Teil 1 haben die SuS
die Aufgabe zu zeigen, dass sie in der Lage sind, sich in einfachen Satzen vorzustellen. Wah-
rend Teil 1 monologisch angelegt ist und als Eisbrecher dient, sind die anderen zwei Teile
partnerorientiert und daher von grésserer Bedeutung. Das Ziel des 2. Teils der Prifung besteht
darin, als Reaktion auf zwei sprachliche Stimuli, bzw. anhand von Sprechkarten mit einem
Begriff zu zwei Themen, je eine Frage an einen Mitschiler zu stellen und genauso auf eine
Frage des Mitschilers zu antworten. Dadurch soll die Fahigkeit, einfache Fragen und Antwor-
ten zu bekannten Alltagsthemen zu formulieren, geprtft werden. Bei Teil 3 werden die SuS
abermals aufgefordert, anhand von Sprechkarten zu interagieren, wobei auf diesen Karten
keine Begriffe, sondern Piktogramme mit Frage- oder Ausrufezeichen abgebildet sind. Den
Abbildungen entsprechend sollen die SuS eine Bitte, Aufforderung oder Frage formulieren und
ebenso auf eine Bitte, Aufforderung oder Frage eines Mitschillers adaquat reagieren. Nonver-
bale Reaktionen werden ebenso beriicksichtigt.

168 Der Englisch-C-Test stammt aus der Sammlung von Instrumenten fir die Beurteilung und Férderung sprach-
licher Kompetenzen «lingualevel» (C-Test Nr. 1, A1.2-A2.2).

169 Die zwei Modellsatze (Modellsatze 01 und 02) kénnen mitsamt Testinhalten, Bewertungskriterien und
Durchfiihrungsbestimmungen auf der Webseite des Goethe-Instituts nachgesehen werden (Stand:
22.6.2017).



http://www.goethe.de/lrn/prf/pro/de/Durchfuehrungsbestimmungen_A1-A2_Fit_in_Deutsch_1.pdf
https://www.goethe.de/de/spr.html
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Bei der Durchfiihrung der mindlichen Prifungen wurde genau darauf geachtet, dass die Pri-
fung unter den vom Goethe-Institut vorgeschriebenen Priifungsbedingungenablief.’” Alle Pri-
fungen wurden mittels Videoaufnahme dokumentiert. Je nach Gruppengrésse dauerte die
Prifung 10-15 Minuten. Die SuS wurden ordnungsgemass von zwei Lehrpersonen getestet
und anschliessend von vier Ratern anhand der dazugehérigen Bewertungskriterien unabhan-
gig bewertet, wovon zwei Rater verblindet waren.'”" Um die Qualitat der Bewertungen zu si-
chern, wurde die Interrater-Reliabilitdt bzw. die Ubereinstimmung zwischen den Bewertern
statistisch tberpriift. Fiir die gesamte miindliche Priifung liegt eine hohe Ubereinstimmung von
88.6% vor (r = .940). Die Ubereinstimmung der Rater bei der Bewertung der einzelnen Teile
kann in Kap. VII.D.4.1 nachgesehen werden.

Obwohl sich die Prifung an der international anerkannten Kompetenzskala des GER orientiert
und dadurch eine einheitliche Uberpriifung des Lernerfolges gewahrleistet wird, wurde in die-
ser Arbeit kein Versuch unternommen, die SuS einem Niveau zuzuordnen, weil sie nach dem
ersten Lernjahr das Sprachlevel A1 praktisch nicht erreichen konnten. Um daher ihre Lernleis-
tung adaquat zu testen, musste das Prifungsmaterial der zwei Modellséatze so kombiniert wer-
den, dass nur die im Unterricht behandelten Themen vorkamen. Folglich dient die mindliche
PrGfung allein dazu, die mandliche Produktionsleistung zwischen den SuS zu vergleichen.

IV.1.6.2 Befragungsinstrumente

Fur die Uberprifung der Hypothesen lag die Durchfilhrung von standardisierten Fragebdgen
nahe. Standardisierte Frageb6gen missen genauso wie Testinstrumente den Gutekriterien
Objektivitat, Reliabilitdt und Validitdt standhalten, damit generalisierbare Ergebnisse erzielt
werden kénnen. In der vorliegenden Studie konnte die Validitat durch den Einsatz von bereits
verwendeten, standardisierten Fragebégen angestrebt werden. Des Weiteren war mit einer
Standardisierung des Verfahrens die Vergleichbarkeit der Untersuchungsbefunde sowohl ver-
schiedener Gruppen als auch unterschiedlicher Messzeitpunkte (am Anfang, in der Mitte und
am Ende des Schuljahrs) gewéhrleistet. Mit der Vorlage eines standardisierten Fragebogens,
in dem zu jedem Zeitpunkt allen Befragten die gleichen Fragen in gleicher Formulierung und
Reihenfolge gestellt wurden, konnte dies gesichert werden. Es ist daher anzunehmen, dass
die Befragungsinstrumente valide sind, was aber genauer nachgeprift werden misste, da
keine Voruntersuchungen durchgefiihrt wurden.

Alle Befragungsinstrumente wurden entsprechend der Empfehlung von SCHRAMM und
MARX (2017: 215) auf Serbisch Ubersetzt, in dieser Sprache eingesetzt und ausgewertet. Da-
bei wurde darauf geachtet, dass die Sprache dem kognitiven und linguistischen Entwicklungs-
stand der SuS angepasst wurde. Uberdies wurde dem Alter entsprechend ein
kinderfreundliches Fragebogenlayout gewahlt. Die Anonymitat wurde zugesichert und auf die
Wahrung des Datenschutzes hingewiesen (s. Kap. 1V.2.5). Die Auswertung der Daten erfolgte
erst nach Abschluss aller Datenerhebungen.

170 S. vorangehende Fussnote.
17 Fur eine Erklarung s. Fussnote 142.



Forschungsdesign und -instrumente 145

Da die Ubersetzung standardisierter Instrumente Bedeutungsgehalte und die Verstandlichkeit
der ltems verédndern kann, wurden die Fragebdgen pregetestet. Der Pretest erfolgte, indem
die Fragebdgen funf Flnftklasslern vorgezeigt wurden, um die Verstandlichkeit der Anweisun-
gen und Frageintentionen, die Angemessenheit der Lange des Fragebogens und die Dauer,
die das Ausfullen der relativ kompakten Fragebégen in Anspruch nimmt, einzuschatzen. In der
Auswertung der Pretests konnten flr die SuS problematische Fragen identifiziert werden.
Bspw. hatten einzelne SuS Probleme mit doppelter Verneinung oder der Stellungnahme zu
negativ formulierten ltems. Die Fragen wurden zur Sicherung der Validitat dahingehend so
angepasst, dass sie fiir die SuS verstandlich wurden. Im Folgenden werden die Befragungs-
instrumente einzeln prasentiert.

AMTB
Die von GARDNER und SMYTHE (1981) entwickelte « The Attitude Motivation Test Battery»'"
(AMTB) wird in der empirischen Erforschung von Einstellungen und Motivation beim Spra-
chenlernen am meisten als Messinstrument verwendet (vgl. USHIDA 2005: 53). Der Fragebo-
gen misst sechs Konstrukte:'”
1. Motivation (org. Motivation):'"*
a. Motivationsintensitat (org. Motivational Intensity)
b. Wille zum Deutschlernen (org. Desire to Learn English)
c. Einstellungen zum Deutschlernen (org. Attitudes toward Learning English)
2. Einstellungen zur Lernsituation (org. Attitudes Toward the Learning Situation):
a. Beurteilung des Deutschunterrichts'” (org. Evaluation of the English Course)
b. Beurteilung der Deutschlehrperson (org. Evaluation of the English Teacher)
3. Integrative Orientierung (org. Integrativeness):
a. Interesse am Fremdsprachenlernen (org. Interest in Foreign Languages)
b. Integrative Orientierung (org. Integrative Orientation)
c. Einstellungen zu deutschsprachigen Menschen (org. Attitudes toward English
People)
4. Instrumentelle Orientierung (org. Instrumental Orientation)
5. Sprachangst (org. Language Anxiety):
a. Angst im Deutschunterricht (org. English Class Anxiety)
b. Sprachverwendungsangst (org. English Use Anxiety)
6. Unterstltzung der Eltern (org. Parental Encouragement)
Aufgrund der Fragestellungen der vorliegenden Arbeit und der Altersgruppe wurde der
124 ltems umfassende Fragebogen auf 80 ltems reduziert (Tabelle 48). Deswegen besteht
die fiir diese Untersuchung verwendete AMTB aus 8 Subskalen (Tabelle 49). Jede Subskala

172 Die Originalversion der AMTB, die dazugehérige Anleitung und der Ldsungsschliissel kdnnen unter
http://publish.uwo.ca/~gardner/docs/ eingesehen werden (Stand: 14.6.2017).

173 Unter Konstrukt wird ein Faktorenbiindel (wie z. B. Motivation) verstanden, das aus mehreren Subskalen
(wie z. B. Motivationsintensitat usw.) besteht.

174 Die Definitionen der Konstrukte und der Subskalen sind in der Anleitung von GARDNER (2005) abrufbar.

175 Deutschunterricht und DaF-Unterricht werden in der vorliegenden Studie synonym verwendet. Gleiches gilt
fr Deutsch- und DaF-Lehrperson.
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besteht zu 50% aus positiv und zu 50% aus negativ geschliisselten ltems. Alle Items werden
auf einer sechsstufigen Likert-Skala beantwortet. Die untersuchten Subskalen sind in Abbil-
dung 3 griin markiert. Die Abbildung stellt das sozioedukative Modell von GARDNER (1985) dar,
auf dessen Grundlage die AMTB entstand. Die beibehaltenen Subskalen bilden vier Kon-
strukte: die Motivation, die Sprachangst, die Einstellungen zur Lernsituation und die integrative
Orientierung.

Da die untersuchten SuS DaF in Serbien bzw. nicht im Zielsprachenland lernen, wirde es
einleuchten, die integrative Orientierung nicht zu messen. Dennoch wurde eine Subskala die-
ses Konstrukts beibehalten, genauer gesagt das Interesse am Fremdsprachenlernen, weil die
Items dieser auch ausserhalb des Zielsprachenlandes messen kdnnen, ob ein Lernender am
Fremdsprachenlernen interessiert ist.'”® Ein weiterer Grund flr diese Entscheidung liegt darin,
dass das allgemeine Interesse durch das Englischlernen determiniert werden kodnnte
(s. Kap. IV.1.4). Auf diese Weise soll in der vorliegenden Untersuchung kontrolliert werden, ob
eine hdhere Motivation zum Deutschlernen auch das allgemeine Interesse am Erlernen ande-
rer Fremdsprachen verbessern kann — zumal das Interesse am Fremdsprachenlernen einen
Einfluss auf den Lernerfolg haben kann (vgl. KLEPPIN 2002: 27).

An dieser Stelle soll darauf hingewiesen werden, dass die Zeichnung des Modells nicht 1:1
interpretiert werden darf, weil sie mit neueren empirischen Erkenntnissen nicht konform ist.
Bspw. kann am Modell gesehen werden, dass zwischen der Motivation, der Einstellung zum
Sprachenlernen und dem Lernerfolg nach GARDNER (1985) keine Wechselwirkung besteht.
Heute wissen wir, dass sich die Komponenten gegenseitig beeinflussen (s. Kap. 11.3.1). Des-
wegen — aber auch aus anderen Griinden — wurde das sozioedukative Modell kritisiert
(s. Kap. l11.3.5).

Wille zum
andere Faktoren
Deutschlernen

Motivationsintensitat rYYy l Y

Instrumentelle
Motivation

IYYY

Einstellung zum

Interesse am Deutschlernen Lernerfolg
Fremdsprachenlernen
Einstellungen zu Integrative
deutschsprachigen . .
Menschen Motivation Motivation
Integrative Sprachangst
Orientierung
R —
Beurteilung des Angst im
Deutschunterrichts Einstellung zur Deutschunterricht
Beurteilung der Lernsituation Sprach-
Deutschlehrperson verwendungsangst

Abbildung 3: Modifizierte Darstellung des sozioedukativen Modells von Gardner (2005) mit den untersuchten Sub-
Skalen (griin umrandet).

176 Vgl. exemplarisch KONIG (2006).
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Zum Schluss soll festgehalten werden, dass die AMTB laut GARDNER (2005) als hoch reliables
und valides Instrument gilt. Weil der Fragebogen gekdirzt und nicht fur Kinder kalibriert wurde,
wurde die AMTB dennoch der Reliabilitats-, tem- und Faktorenanalyse unterzogen. Aufgrund
der Ergebnisse der Faktorenanalyse entfallen vier Iltems. Der Fragebogen ist trotz Item-Exklu-
sion weiterhin intern hoch konsistent (Cronbachs Alpha = .916, niems = 80). Uber die Ergeb-
nisse der Reliabilitdts-, Item- und Faktorenanalyse wird in Kap. 1V.5.1.3 ausfuhrlich referiert.

Fragebogen zum Grammatiklernen

Der Fragebogen zum Grammatiklernen ist eine leicht modifizierte Version des standardisierten
Fragebogens von ZIMMERMANN (1984). Das Ziel dieses Befragungsinstruments ist es, die Mo-
tivation und Einstellung zum Grammatiklernen zu erfassen und die Probleme des Gramma-
tiklernens zu identifizieren. Die modifizierte Version enthalt insgesamt zwoélf Items. Der
Fragebogen besteht genau genommen aus zwei offenen Fragen, drei Ja-Nein-Fragen, finf
Einfach- und Mehrfachantwortfragen mit Ergdnzungsoption und zwei Skalen (sechs- und sie-
benstufige Likert-Skala). Bei einigen Items werden die Antwortmdglichkeiten erweitert. Um die
grammatikbezogenen Hypothesen Uberpriifen zu kdnnen, wurde der Originalfragebogen zwar
gekdarzt, gleichzeitig aber um zwei selbst generierte ltems (ltem 1 und 11) erweitert.

Der Fragebogen konnte aufgrund der unterschiedlichen Fragetypen weder einer Item- noch
einer Reliabilitatsprifung unterzogen werden. Da das Instrument standardisiert und bereits
getestet worden war, kann dennoch von der Validitét, Reliabilitdt und Objektivitdt ausgegangen
werden. Um die Gutekriterien durch das selbst erstellte ltem 11, das aus einer Intervallskala
besteht, nicht zu beeintrachtigen, wurde nur flr dieses eine Item-, Reliabilitats- und Faktoren-
analyse durchgefthrt. Die Reliabilitdtsanalyse weist eine gute interne Konsistenz auf (Cron-
bachs Alpha = .884, niems = 8). Die Itemtrennscharfe reicht von 0.485 bis 0.754, sodass die
Trennschérfe im erlaubten Bereich liegt. Um die Komponenten von ltem 11 eruieren zu kén-
nen, wurde eine Faktorenanalyse durchgeflihrt, deren Ergebnisse in Kap. IV.5.1.4 dargestellt
werden.

Gruppendiskussion

Die Gruppendiskussion diente dazu, die subjektiven Erlebnisse und Geflihle sowie deren Ur-
sachen und Auswirkungen herauszufiltern, die fir die Mehrzahl der SuS der EK zutreffen. Sie
wurde nicht — wie LAMNEK (2010: 377) vorschlagt — «als Korrektiv zur Fragebogenerhebung»
eingesetzt, sondern als ein Mittel, das es ermdglicht, zu Erkenntnissen aus einer anderen Per-
spektive zu gelangen, weil standardisierte Fragebdgen «die Variationsbreite von Einstellungen
und die Relevanzsysteme» der Befragten nur ungentigend erfassen kénnen (ebd.). Das Ziel
bestand folglich darin, die quantitativ ermittelten Befunde durch die qualitativ ermittelten zu
erganzen, um sie besser verstehen, begriinden und einordnen zu kénnen (s. Kap. IV.1.3).
Die Wahl dieses Instruments beruht nicht auf den viel zitierten Vorteilen, dass es zeit- und
geldékonomisch ist, sondern darauf, dass die Interviewsituation eine nattrliche Situation sein
sollte, da die Klasse auch ausserhalb der Interviewsituation eine reale Gruppe bildet.
MAYRING (2002: 771.) betrachtet es als legitim, zu diesem Zweck auch gréssere Stichproben
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zu verwenden. Aus diesen Griinden wurde die Anzahl der befragten SuS trotz der Empfehlung,
dass die Interviewgruppe optimal zwischen finf und finfzehn Teilnehmer umfassen sollte
(ebd.), nicht verringert. Insofern wird hier unter Gruppendiskussion eine Diskussion mit der
ganzen Klasse verstanden. Dementsprechend werden die Ergebnisse in dieser Arbeit grup-
penbezogen dargestellt. Insgesamt waren 16 SuS anwesend.'””

Ein weiterer Grund fur die Durchfiihrung einer Gruppendiskussion liegt im Alter der SuS. Zehn-
bis elfjahrige Kinder flhlen sich in einer Gruppe sicherer und reden dann offener als in einer
klassischen Interviewsituation von Befragtem und Fragendem. Uberdies eignet sich die Grup-
pendiskussion als ein besonders hilfreiches Instrument in der Motivations-, Einstellungs- und
Meinungsforschung (vgl. LAMNEK 2010: 377; MAYRING 2002: 77f.). Aus diesem Grund wurde
eine ermittelnde Gruppendiskussion durchgefihrt, um kollektive Meinungen, Einstellungen
und gruppenspezifische Verhaltensweisen ergriinden zu kénnen (vgl. ebd.).

Die Gruppendiskussion wurden nach dem Ablaufmodell von MAYRING (2002) durchgefihrt
(s. Kap. IV.3.2 und 1V.4.2). Fir die Durchfuhrung der Gruppendiskussion wurde ein Leitfaden
erarbeitet. Da das Anliegen des Gruppeninterviews es war, Uber die Lernerfahrungen der SuS
zu sprechen und darlber, worin sie die Vor- und Nachteile eines dramaorientierten DaF-Un-
terrichts sehen, war es von grosser Wichtigkeit, den SuS gentgend Freiraum zu bieten, um
Uber relevante Situationen, persénliche Wahrnehmungen des Unterrichtsgeschehens oder
von sich selbst zu berichten. Auf diese Weise konnten sowohl Einzel- als auch Gruppenmei-
nungen erhoben werden. Im Laufe des Gesprachs wurde beobachtet, dass die Leitfragen nur
als Gesprachsanlass dienten und das Gespréach lenkten, sodass die Forschungsfragen immer
im Vordergrund lagen.

Die Gruppendiskussion wurde erstmalig im Juni 2016 mit der EK durchgefuhrt bzw. pregetes-
tet. Eine neutrale Vertrauensperson, die Schulpadagogin, sprach mit der ganzen Klasse tber
die Erfahrungen, die sie im DaF-Unterricht machten. Sie versuchte dabei, die Nachteile eines
dramapadagogisch ausgerichteten Unterrichts (nach Meinungen der SuS) aufzudecken. Die-
ses Vorgehen war notwendig, weil sich die SuS in diesem Alter bei Anwesenheit der Lehrper-
son, die jenen Unterricht leitet, hdchstwahrscheinlich nicht schlecht Gber den Unterricht
aussern wirden. Deswegen wurde der Pretest nicht auf Tonband aufgenommen.

Als mir die Schulpadagogin mitteilte, dass alle Bereitschaft fir ein Gesprach zeigten und gewillt
sind, offen Uber ihre Erfahrungen zu diskutierten, beschloss ich, die SuS der EK ebenfalls zu
einem Gruppengesprach einzuladen. Nachdem alle beigestimmt hatten, wurde die zweite
Gruppendiskussion im September 2016 anberaumt. Die Entscheidung, die Gruppendiskussion
drei Monate nach dem Experiment zu wiederholen, erwies sich als besonders fruchtbringend,
da ihre Emotionen abgeklungen waren und sie daher analytischer und objektiver auf das vo-
rige Jahr zurlickblicken und reflektieren konnten.

177 Geplant war eine Diskussion mit allen 18 SuS der EK. Da das Gesprach mit den beiden SuS, die nicht
erschienen, nicht nachgeholt werden konnte, betrug die gesamte Anzahl der Diskussionsteilnehmenden
letztendlich 16.
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Die Gruppendiskussion wurde als Audioaufnahme dokumentiert. Sie nahm ungeféhr 30 Minu-
ten in Anspruch. Da es laut MAYRING (2010: 78) hilfreich sein kann, einen Beobachter einzu-
schalten, waren bei der Gruppendiskussion die Schulpadagogin sowie ich als Beisitzende
anwesend. Wahrend die Rolle der Schulpadagogin darin bestand, die Diskussion zu leiten,
widmete ich mich der Aufgabe, aufféllige nonverbale Elemente festzuhalten und bei Bedarf ins
Gesprach einzusteigen, um sicherzustellen, dass alle Forschungsfragen beantwortet wurden.
Damit das Gesprach aufrecht gehalten wird, mussten die Schulpadagogin wie ich u. U. be-
stimme Situationen erwéhnen oder Beispiele geben. So wurde die Erinnerung an eigene Er-
fahrungen angeregt und Reaktionen wurden ausgelést. Um zu vermeiden, dass die Antworten
der SuS beeinflusst wurden, hatten sie keine Kenntnis Uber die Forschungsfragen. Angesichts
des Sprachstandes der SuS fand die Gruppendiskussion auf Serbisch statt.

Auch Gruppendiskussionen muissen den Gutekriterien standhalten, um ihre Tauglichkeit zu
begutachten. Nach MAYRING (2010: 116) missen qualitative wie quantitative Verfahren die
Guterkriterien der Objektivitdt, Validitdt und Reliabilitdt erflllen. Andererseits halt
AGUADO (2013: 124) die flr die quantitative Forschung entwickelte Zuverlassigkeits- und Gl-

tigkeitsprifung eher fiir ungeeignet. Sie pladiert fir die Sicherstellung anderer Kriterien,

«[die] [a]ufgrund der generell begrenzten Standardisierung qualitativer Forschungen und der z. T. eigens
entwickelten methodischen Instrumentarien und der daraus resultierenden eingeschrénkten Replizierbarkeit
und Uberprifbarkeit qualitativer empirischer Studien [entwickelt wurden]» (ebd.).

Als Pramisse fir eine gelungene qualitative Untersuchung gilt die ausfihrliche Dokumentie-
rung aller Forschungsphasen zwecks Transparenz und intersubjektiver Nachvollziehbarkeit
(vgl. ebd.: 125; SCHRAMM/MARX 2017: 216). Auch STEINKE (1999: 209) rdumt der intersubjek-
tiven Nachvollziehbarkeit den hiéchsten Stellenwert ein. Vor diesem Hintergrund wurde die
GuUte anhand der von STEINKE (1999) vorgeschlagenen Gutekriterien Uberprift. Damit die Be-
funde intersubjektiv nachvollziehbar sind, war die durchgéngige Dokumentation des For-
schungsprozesses von herausragender Bedeutung. So wird dem Leser dieser Arbeit die
Mdglichkeit geboten, die Untersuchung zu verfolgen und die daraus resultierten Ergebnisse
zu bewerten. Die Erfillung dieses Kriteriums ist vor allem dann wichtig, wenn man selbst als
Praktiker in dem zu beforschenden Feld tatig ist, weil so die Gefahr von subjektiv pradetermi-
nierten Interpretationen verringert werden kann. Weitere Uberprifte Gutekriterien sind die Da-
tengeleitetheit der Theoriebildung, die Selbstreflexion der Forschenden, die Indikation der
eingesetzten Methoden sowie die Limitation (vgl. ebd.). Die Gute des Instruments l&sst sich
anhand dieser Kriterien dadurch sicherstellen, dass in dieser Arbeit die Methodenwahl begrin-
det, die Gruppendiskussion vollstdndig dokumentiert, die Verfahren der Datenaufbereitung
und -analyse detailliert beschrieben und die Mdglichkeit verschiedener Sichtweisen durch die
Einsicht ins ganze Transkriptinkl. Ubersetzung (s. Kap. VII.C.2 und VII.C.3) gewéhrleistet wer-
den. Des Weiteren wurde in dieser Arbeit die Konstellation der Forscherin zu den untersuchten
SuS im Vorweg offengelegt, die bei der Diskussion der Ergebnisse reflektiert wird
(s. Kap. V.2.4). Ferner kann basierend auf der Beschreibung des Untersuchungskontextes
auch die Reichweite der gewonnenen Ergebnisse geprift werden. Somit lasst sich zusam-
menfassend sagen, dass das eingesetzte Instrument die Gltekriterien qualitativer Forschung
gut einlést und die geltend gemachten Ansprtiche erflllt.
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V.2 Untersuchungsverlauf, Schwierigkeiten und Gegenmassnahmen

Vor der Interventionsphase mussten Vorkehrungen getroffen werden, um die gewulnschten
Bedingungen fir die Intervention zu schaffen. In der ersten Etappe wurde eine freiwillige Lehr-
person gesucht, die bereit dazu ist, sich am Forschungsprojekt zu beteiligen. Es musste eine
Lehrperson sein, die Deutsch in der flinften Klasse unterrichtet, die an der Untersuchung ein
Jahr lang ohne die Mdglichkeit eines Abbruchs teilnimmt, sich an die vorgegebene Unterrichts-
konzeption hélt und keinen Einwand gegen eine Evaluation durch die SuS hat. Nachdem sich
eine Lehrperson dazu bereit erklarte, bestand der zweite Schritt wahrend der Vorbereitungs-
phase darin, mit den Schulleitern ihrer und meiner Schule ein Gesprach zu fiihren. Dabei wur-
den sie umfassend Uber das Forschungsvorhaben informiert, woraufhin die Einwilligungen far
die Untersuchung unterzeichnet wurden. Nach der Einholung der Einverstandniserklarungen
der Eltern konnte mit der Untersuchung begonnen werden.

In Absprache mit den Schulen wurde der Untersuchungszeitraum von September 2015 bis
September 2016 gewahlt. Die Intervention erfolgte von Oktober 2015 bis Juni 2016. Der Un-
terricht fand demnach ein ganzes Schuljahr lang statt. Im Allgemeinen verlief der Unterricht
weitgehend reibungslos. Um die Einhaltung des Kontrollkonzepts zu gewahrleisten, fand nach
jeder Unterrichtsstunde ein telefonischer Austausch zwischen der Lehrperson und mir statt.
Bei Bedarf wurden die Unterrichtsentw(rfe adjustiert, damit sich der Unterricht in der KK még-
lichst wenig von demjenigen in der VK unterscheidet.

Bei den Datenerhebungen traten keine Probleme auf, welche die Ergebnisse héatten beein-
trachtigen kénnen. Die Erhebungen mittels Tests fanden sowohl innerhalb als auch ausserhalb
der Unterrichtszeit statt. Wahrend die schriftlichen Prifungen in den regularen Deutschstun-
den von den SuS geldst wurden, mussten fur die mindlichen Prifungen separate Termine
festgelegt werden. Dies war nétig, weil Larm vermieden werden musste, da die Prifungen
aufgenommen wurden. Auch die Fragebégen wurden nicht im Deutschunterricht ausgefuillt,
damit die SuS keine fiir die Intervention vorgesehenen Stunden verlieren. Der Zeitrahmen der
Beantwortung der Fragebdgen gestaltete sich unterschiedlich. Das Ausflllen der AMTB und
des Fragebogens zum Grammatiklernen dauerte anfanglich ca. 40-50 Minuten, diese Zeit ver-
ringerte sich bei den wiederholten Messungen um etwa 10—15 Minuten. Die SuS hatten dabei
stets die Mdglichkeit, Fragen zu stellen. Diese Option wurde bei der ersten Erhebung rege
genutzt. Fir die Lernfortschrittstests waren maximal 45 Minuten vorgesehen. Auch die C-Tests
waren auf 20 Minuten begrenzt. Eine Ubersicht (iber die genauen Erhebungszeitpunkte bietet
Tabelle 12.

Da quasi-experimentelle Untersuchungen in der Schule sehr anféllig fir Stéreinfliisse sind,
wird im Folgenden in Erganzung zu Kap. 1V.1.4, in welchem die Kontrolle der stichprobenbe-
zogenen Storvariablen beschrieben wurde, erlautert, wie weitere potenzielle Konfundierungs-
effekte  minimiert wurden. Die ethischen Herausforderungen, die sich wéahrend des
Forschungsprozesses wegen der Unterteilung der SuS auf Untersuchungsgruppen und vor
allem wegen der Kontrolle der Stérvariablen ergaben, finden Eingang in die Diskussion um die
Schwierigkeiten und Massnahmen.
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IV.2.1 Settingbezogene Schwierigkeiten

Das schulische Setting erwies sich als sehr geeignet flr die Forschung, weil die Probanden
nicht nur wahrend der ganzen Untersuchung, sondern auch kontinuierlich in derselben Grup-
penkonstellation sowie zu jedem Messzeitpunkt anwesend sind. Dank dessen konnten
Dropouts verhindert werden.'”® Das Forschungsdesign weist andererseits auch Nachteile auf,
welche die Untersuchung hatten gefahrden kdnnen. Da die EK und KK, die von mir unterrichtet
wurden, dieselbe Schule besuchten, hatte es durchaus sein kénnen, dass die SuS der beiden
Klassen voneinander erfuhren, dass sie nach unterschiedlichen Unterrichtskonzepten unter-
richtet werden. Dieser Umstand machte dieses Forschungsprojekt zu einem &usserst riskan-
ten Unternehmen. Hatten die SuS wahrgenommen, dass sie in Untersuchungsgruppen
unterteilt worden waren, hatte sich dies negativ auf Motivation und Lerneinstellung der SuS
der KK ausschlagen kénnen. Ausserdem mussten in Anbetracht der Unterteilung der SuS in
Untersuchungsgruppen essenzielle ethische Gesichtspunkte berticksichtigt werden, auf die in
Kap. I1V.2.5 eingegangen wird.

Glucklicherweise wurde das Projekt beendet, ohne dass die SuS oder ihre Eltern explizit von
dem Experiment erfuhren. Es kam zwar vor, dass sich die SuS der KK und EK Uber ihre Akti-
vitaten austauschten. Dies nehme ich an, weil mir in der KK die Frage gestellt wurde, ob wir in
der nachsten Stunde dasselbe wie in der anderen Klasse (EK) machen kdnnten. In diesem
Fall genligte die Erklarung, dass sie noch viel Interessanteres im Unterricht machen wirden,
was sie als eine zufriedenstellende Antwort empfanden. Von grossem Vorteil war auch, dass
die Unterrichtsvorbereitungen fir die Kontrollgruppen nicht unzeitgemass gestaltet waren
(s. Kap. 1V.1.5.2). Uberdies wurde sehr darauf geachtet, dass die Unterrichtsatmosphare in
allen Klassen altersgerecht und angenehm war.

IV.2.2 Versuchsleitereffekte

Zu den wichtigsten Versuchsleitereffekten gehdéren der Placebo-, Hawthorne- und Pygmalion-
Effekt. Das Auftreten des Placebo-Effekts wurde nicht nur in der medizinischen Forschung
dokumentiert. Im Gegensatz zu Untersuchungen in der Medizin handelt es sich natlrlich nicht
um die Verabreichung eines «unwirksamen» Mittels, sondern um die Suggestivkraft der Lehr-
person, die die SuS stark beeinflussen kann, wenn die Lehrperson selbst von einem Verfahren
Uberzeugt ist (vgl. SCHIFFLER 2012: 22). Der Hawthorne-Effekt besagt, dass die SuS ihr natur-
liches Verhalten &ndern, wenn sie wissen, dass sie an einem Experiment teilnehmen. Ein ahn-
liches Phanomen stellt der Pygmalion-Effekt dar, der auf die Untersuchungen von ROSENTHAL
und JACOBSON (1976: 65ff.) zurlickgeht. Entdeckt wurde der Effekt im schulischen Bereich. Er
tritt auf, wenn Lehrererwartungen zu besseren Schilerleistungen fihren (vgl. ebd.: 23). So
zeigte das Experiment von ROSENTHAL und JACOBSON (1976), dass ihre SuS aufgrund von
Lehrererwartungen nach einem Jahr besser bei einem Intelligenztest abschnitten als zu Be-
ginn der Studie.

178 Im Falle einer Abwesenheit von SuS wurden die Daten (ausser bei der Gruppendiskussion) nachtraglich
erhoben.
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Wie wurden diese Nebeneffekte minimiert? Der Placebo-Effekt wurde dadurch verhindert,
dass weder die Lehrperson den SuS von einer neuen Methode erzahlte noch die SuS bis zum
Ende der Untersuchung wussten, dass es Uberhaupt eine Interventionsgruppe gab, ge-
schweige denn, welche Klasse fir die Intervention ausgewdahlt worden war. Um den
Hawthorne-Effekt méglichst gering zu halten, wurden die Eltern und die SuS nur darlber in-
formiert, dass die Kinder zwecks der Optimierung der Unterrichtsqualitéat an einer Studie teil-
nehmen werden, wobei ihnen das Ziel der Erhebung nicht mitgeteilt wurde. Hinzu kommt, dass
sich im Klassenzimmer ausschliesslich die zustandige Lehrperson befand und zu keiner Zeit
andere Beobachter oder Hilfspersonen an der Durchfiihrung der Untersuchung beteiligt waren,
sodass sich die SuS nicht beobachtet oder untersucht fihlten. Fir die Verhinderung des Pyg-
malion-Effekts wird in der Fachliteratur als ideale Lésung das Doppelblind-Design vorgeschla-
gen (BORTz/DORING 2015: 198). Die Verblindung stellte hier aber keine Option dar, da ein
Versuchsleiter hatte gefunden werden missen, der erstens dazu bereit gewesen ware, freiwil-
lig ein ganzes Schuljahr an der Untersuchung teilzunehmen und zweitens auf den dramapa-
dagogischen FSU hatte vorbereitet werden miissen, was aus zeitlichen Griinden nicht méglich
war.'”® Aus forschungspraktischen, organisatorischen und finanziellen Griinden wurde deswe-
gen die Entscheidung gefallt, dass ich als Versuchsleiterin die EK unterrichte. Mit diesem Ent-
schluss geht jedoch das Risiko einher, dass ich beschuldigt werden kénnte, die KK im
Gegensatz zur EK benachteiligt zu haben. Um mégliche Einwénde gegen das Forschungsde-
sign, das eine forschende Lehrperson einschliesst, zu vermeiden, wurde eine weitere Lehr-
person in den Untersuchungsprozess miteinbezogen. Dadurch, dass die nicht-forschende
Lehrperson die VK nach demselben Unterrichtskonzept wie ich die KK unterrichtete, sollte
ausgeschlossen werden, dass die KK schlecht(er) behandelt wurde. Der Versuchsleitereffekt
wurde also dadurch kontrolliert, dass die nicht-forschende Lehrperson ihre Klasse bzw. die VK
nicht schlecht behandeln wiirde. Diese Annahme wurde nach der Datenerhebungsphase infe-
renzstatistisch getestet; falls die Unterschiede nicht signifikant ausfallen — und zwar vor allem
bei der Erhebung der Daten zur Lehrerbeurteilung und Lernleistung —, darf davon ausgegan-
gen werden, dass die Lehrperson mit der EK nicht besser als mit der KK umging. Da auch
zwischen der VK und KK keine signifikanten Unterschiede vorliegen, konnte der Pygmalion-
Effekt durch die beschriebenen Massnahmen erfolgreich minimiert werden (s. Kap. VII.D.6.2).
Gleichzeitig wurde verhindert, dass die Versuchsleiterin das Experiment in Form einer «selbst-
erflllenden Prophezeiung» beeinflusst. Solches wurde erreicht, indem der Einfluss des Lehrer-
faktors anhand der Regressionsanalysen ausgeschlossen wurde. Dazu wurden fir jedes
Testinstrument separate Regressionsanalysen mit der Pradiktorvariable «Beurteilung der
Deutschlehrperson» durchgefihrt. Die Ergebnisse weisen nach, dass der Lernerfolg nicht auf-
grund der Lehrperson vorausgesagt werden kann (s. Kap. VII.D.6.4). Dieser Befund wird durch
die Meta-Analysen von LEE et al. (2015) und ULUBEY (2018) bekraftigt: Beide Studien zeigen,
dass die Effektivitat der DP nicht von der unterrichtenden Person abhangt. In der Studie von
ULUBEY (2018: 70) fallt die Effektgrosse sowohl bei der Lehrperson (d = 1.273) als auch beim

179 Fir eine Erklarung des Begriffs Verblindung s. Fussnote 142.
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Forschenden (d = 1.154) gross aus. Ahnliche Effektgrossen zeigen sich auch bei LEE et
al. (2015: 25).

IV.2.3 Verzerrungseffekte

Quasi-experimentelle Studien sind wegen des innovativen Charakters des Treatments beson-
ders anfallig fir den Neuigkeitseffekt. Durch das Auftreten des Neuigkeitseffekts besteht die
Gefahr, dass z. B. die Motivationsergebnisse nicht auf dem Treatment, sondern auf der Inno-
vation beruhen (vgl. STANGL 2000: 174). Dieser Motivationseffekt wiirde jedoch nachlassen,
sobald die Innovation nicht mehr als Innovation empfunden wirde. Um sicherzustellen, dass
die Ergebnisse der vorliegenden Untersuchung nicht dem Neuigkeitseffekt, sondern dem Tre-
atment zugeschrieben werden kénnen, wurde eine lange Intervention geplant. Diese Entschei-
dung erwies sich als hilfreich, zumal eine neulich durchgefihrte Meta-Studie zum
dramapadagogischen FSU zeigt, dass der Effekt nach COHEN (1992) erst stark ist, wenn das
Treatment mindestens 20 bis 30 Stunden dauert (vgl. ULUBEY 2018: 70f.).

Das Risiko von weiteren Verzerrungseffekten besteht auch bei Befragungen. Der erste Nach-
teil bei Befragungen spiegelt sich darin, dass die Antworten der Befragten nicht auf ihren Wahr-
heitsgehalt kontrollierbar sind. Ebenso besteht die Gefahr, dass sich die Befragten absichtlich
verstellen oder die Fragen aus der Perspektive einer von ihnen eingenommenen Rolle beant-
worten. Das kann insbesondere dann passieren, wenn die SuS durch ihre Lehrpersonen be-
fragt werden. Neben solchen Verstellungen kénnen die Fragebogenergebnisse der Probanden
auch unabsichtlich gestért werden, da verschiedene kognitive Faktoren (Gedachtnis, Konzent-
ration, Informationsverarbeitung, Selbstdarstellung usw.) auf die Beantwortung der ltems ein-
wirken kdnnen, sodass irrtimliche oder zuféllige Ergebnisse entstehen (vgl.
BORTz/DORING 2002: 231ff.). Diesen und weiteren potenziellen Verzerrungseffekten wie Ak-
quieszenz, soziale Erwiinschtheit, Tendenz zur Mitte, Tendenz zu Extremantworten und wei-
teren musste entgegengewirkt werden (vgl. BOGNER/LANDROCK 2015: 2ff.).

Die Gefahr von Zufallsergebnissen ist in der vorliegenden Arbeit als gering zu sehen; zufallige
Ergebnisse treten bei wiederholten Messungen tendenziell weniger auf, da wiederholt die glei-
chen Fragen gestellt werden und die Ergebnisse mittels einer Faktorenanalyse Uberprift wer-
den kénnen (vgl. SCHRAMM/MARX 2017: 216). Des Weiteren wurden Selbstdarstellung und
sozial erwinschte Antworten dadurch unterbunden, dass die SuS nicht wussten, welcher
Gruppe sie angehérten und welches Ziel die Datenerhebung verfolgte. Um potentielle Frage-
bogenverfédlschungen zu verhindern, wurde den SuS mitgeteilt, dass dies die ideale Gelegen-
heit sei, den Unterricht zu verbessern. Zudem wurde die Unsinnigkeit von positiven Antworten,
die der eigenen Meinung nicht entsprechen, erklart, da ansonsten nicht ersichtlich werden
wlrde, welche Faktoren einer Verbesserung unterzogen werden kénnten. Ebenso wurde die
Anonymitat wiederholt versichert. Dank dieses Hinweises wurden die SuS ermutigt, frei ihre
Geflihle und Meinungen zu aussern. Die Beobachtung zeigt, dass die SuS den Fragebogen
ernst nahmen und sich bemuhten, die ltems realitdtsgetreu zu bewerten. Stéreinflisse (wie
z. B. Tuscheln oder Suggerieren) wurden dadurch verhindert, dass die Lehrpersonen anwe-
send waren. Weitere Verzerrungen kdnnen die Folge der Antworttendenz sein (vgl.
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BORTZz/DORING 2006: 236). Der Vorteil bei der AMTB bestand darin, dass sie aus skalierten
positiv und negativ geschlisselten ltems mit sechs abgestuften Antwortméglichkeiten bestand.
Damit wurde die potenzielle Neigung verhindert, unabh&ngig vom ltem-Inhalt zustimmend oder
eher ablehnend auf Items zu reagieren. Zudem konnte durch eine gerade Anzahl an Antwort-
maoglichkeiten die «Tendenz zur Mitte» verhindert werden, weil den Befragten die Méglichkeit,
neutral zu antworten, nicht geboten war. Verzerrungseffekte kdbnnen auch aufgrund des Fra-
gebogendesigns entstehen (vgl. BOGNER/LANDROCK 2015: 7f.). Ausstrahlungs- und Halo-
Effekte wurden durch eine abwechslungsreiche Gestaltung der Fragebdgen vermieden, d. h.,
es wurden verschiedene Fragetechniken und Antwortmdglichkeiten eingesetzt und darauf ge-
achtet, dass die Items nicht thematisch aufeinander folgen.

Bei den mindlichen Befragungen kénnen Interviewer- und Anwesenheitseffekte die Ergeb-
nisse verfélschen (vgl. ebd.: 5ff.). Um Interviewereffekte zu vermeiden, wurde der Fokus auf
die Gestaltung des Leitfadens gesetzt. Dieser diente dazu, die Befragten durch inhaltliche Im-
pulse anzuregen und die Diskussion aufrecht zu erhalten. Anwesenheitseffekte wurden ver-
hindert, indem das erste Interview ohne die Lehrperson durchgefihrt wurde. So konnte die
Interviewerin beim zweiten Interview, das in Anwesenheit der Lehrperson stattfand, schliess-
lich abschétzen, ob sich das Schilerverhalten veranderte, bzw. «ob das Antwortverhalten des
Befragten von anwesenden Dritten abhédngig ist» (ebd.: 2; s. auch Kap. IV.1.6.2).

IV.2.4 Instrumentenbezogene Schwierigkeiten

Da unvollstédndige Fragebdgen eine statistische Weiterbehandlung der Informationen erheb-
lich erschweren, wurden alle abgegebenen Fragebdgen vor Ort auf Vollstandigkeit Gberprift.
Zahlreiche fehlende Werte, die durch das Uberspringen von ltems entstehen kdnnen, wurden
verhindert, indem die Fragebdgen in solchen Féllen den SuS gleich wieder zurliickgegeben
wurden. Wenn sich die SuS unschlissig waren, wie sie eine Frage beantworten wollten, wur-
den sie, um mogliche Verzerrungen zu vermeiden, jedoch nicht dazu gezwungen
(s. Kap. IV.2.3). Trotzdem traten Hindernisse bei der Auswertung einiger ltems auf:

1. Probleme mit der AMTB: Abgesehen von Verstandnisfragen der SuS wéhrend des Aus-
fullens, verlief die Erhebung der Daten mittels der AMTB wie gewlnscht. Bspw. fragten
sie, was inspirieren bedeute (org. «My English teacher is a great source of inspiration to
me.»). Trotz der Erklarung waren sich viele SuS bei diesem Item unsicher, weshalb ge-
rade dieser Faktor knapp Uber dem Grenzwert von 0.3 liegt (s. Tabelle 48).

2. Probleme mit dem Fragebogen zum Grammatiklernen: Fragebdgen wie dieser werden
tblicherweise nicht in Langs-, sondern in Querschnittsstudien eingesetzt. Das Problem
spiegelt sich darin wieder, dass nicht alle Daten mittels statistischer Verfahren fir Mes-
serwiederholungen untersucht werden konnten. Des Weiteren traten Verstandnisprob-
leme wéahrend des Ausfllllens auf, was bei einigen ltems zu vielen ungultigen und
fehlenden Antworten flihrte. Aus den angeflihrten Griinden wurde die Entscheidung ge-
troffen, vier ltems (Item 2a, 4, 5 und 6) summarisch Uber alle Messzeitpunkte hinweg
darzustellen. Des Weiteren wurde Item 1 aus der Auswertung ausgeschlossen, weil sich
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der Datengewinn mittels dieses Items als problematisch erwies. Trotz des vorgenomme-
nen Pretests stellte sich bei der Auswertung heraus, dass die SuS zum Teil nicht wuss-
ten, wie sie auf die Frage in Iltem 1 antworten sollen (org. «Was ist Grammatik?
(Beantworte die Frage)).'® Allerdings stellt dies insofern kein Problem dar, als die Frage
nach der Einstellung zum Grammatiklernen durch zwei weitere Items untersucht wird.
So konnte auf die Auswertung von ltem 1 ohne weiteres verzichtet werden.
All diese inhaltlichen Reaktionen waren beim durchgefliihrten Pretest sehr wiinschenswert ge-
wesen. Eine Veranderung des Fragebogens nach der ersten Datenerhebung der Hauptunter-
suchung war nicht mehr mdglich, da die Fragebdégen wegen der Vergleichbarkeit der
Ergebnisse identisch sein mussten.
Bei der Datenerhebung anhand der schriftlichen Tests traten keine Probleme auf, welche die
Auswertung gestort hatten. Die SuS wussten nicht, dass die Tests als Forschungsinstrumente
dienten. lhre Vorbereitung auf die Tests wurde durch die Notengebung motiviert. Auf diese
Weise wurde gesichert, dass ein mdglichst natlrliches Setting hergestellt war. Es gab lediglich
einen Schiler, der nach der flnften Klasse die Schule wechselte. Um einen Fallausschluss zu
verhindern, wurde der C-Test flir den zweiten Messzeitpunkt der zustéandigen Lehrperson zu-
geschickt, den sie anschliessend ausgefullt zurlickschickte.

IV.2.5 Ethische Aspekte

Wenn Experimente mit Menschen stattfinden, ergeben sich viele forschungsethische Heraus-
forderungen (vgl. RIEMER 2014: 25). Es stellen sich Fragen wie: Ist das Treatment gerechtfer-
tigt? Wie wird mit den Daten umgegangen? Welche Konsequenzen kénnen sich ggf. fur die
SuS ergeben? Aus ethischer Sicht kann die Unterteilung der SuS in Untersuchungsgruppen
mit verschiedenen Treatments der erste heikle Punkt sein, weil keine Gruppe einem
schlecht(er)en  Treatment  unterzogen  werden  darf  (vgl.  RIEMER 2014: 26;
SETTINIERI 2014: 61). Fir die EK, KK und VK in der vorliegenden Untersuchung kann mit Si-
cherheit gesagt werden, dass sie nicht schlecht behandelt wurden. Zum einen wurden weder
die KK noch die VK benachteiligt, weil sie auf herkbmmliche Weise unterrichtet wurden. Diese
Unterrichtsform unterliegt zwar der Kritik, aber sie bildet dennoch den herrschenden FSU ab
(s. Kap. I.6.1). Um sicherzustellen, dass das erstellte Konzept fir die KK und VK einem gén-
gigen FSU entspricht, wurden — wie bereits in Kap. IV.1.5.2 erklart — zwei DaF-Lehrpersonen
gebeten, das angefertigte Konzept zu kontrollieren, sodass das Resultat das teilweise modifi-
zierte Konzept darstellt. Zum anderen kann genauso wenig von einer Bevor- oder Benachtei-
ligung der EK gesprochen werden. In Kap. Ill werden starke Anhaltspunkte dafir erértert, dass
sich die DP positiv auf den FSU auswirken kann. Demzufolge bestand vor der Untersuchung
nur die Annahme, dass die positiven Effekte eines Unterrichtskonzepts diejenigen des anderen
Uberwiegen.

180 Bei dieser Frage versuchten die SuS die Grammatik zu definieren, das Ziel und den Zweck zu beschreiben,
mit der Grammatik ihrer Muttersprache zu vergleichen, die Bedeutsamkeit und Schwierigkeit zu beurteilen,
sie mit emotional gefarbten Adjektiven zu beschreiben usw. Wegen der Diversitat der Antworten und der
Unmdglichkeit, sémtliche Schilerantworten eindeutig zu interpretieren, konnten sie nicht kategorisiert, bzw.
fir eine statistische Analyse aufbereitet werden.
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Eine weitere ethische Herausforderung stellt die Einholung der Einverstdndniserkldrung der
Schulleiter und der Eltern der SuS dar (vgl. SETTINIERI 2014: 62). Es stellte sich die Frage,
inwiefern die Schulleiter und Eltern Gber das Forschungsvorhaben informiert werden sollten
(vgl. RIEMER 2014: 26). Um die im vorangehenden Kap. beschriebenen Nebeneffekte vermei-
den zu kénnen, musste die Entscheidung getroffen werden, die Schulleiter, Eltern sowie SuS
nicht Gber das Erkenntnisinteresse, sondern nur Uber den Untersuchungszweck zu informie-
ren: die Verbesserung der Unterrichtsqualitat (fir Details s. Kap. VII.A).

Weitere ethische Dilemmata ergeben sich aus dem Umgang mit den Schiilerdaten. Géangig ist
es, Probanden die Méglichkeit zum anonymen Ausflllen des Fragebogens zu lassen. Im Falle
einer Anonymisierung kann jedoch keine Studie mit Messwiederholungen durchgefihrt wer-
den. Ethisch bedenklich ist es, die Probanden zu bitten, die Fragebdgen nicht anonym auszu-
fullen, zudem dies Antworten verfalscht (s. Kap. IV.2.3). Um valide Daten zu erhalten sowie
den Halo-Effekt oder eine Voreingenommenheit gegenliber gewissen SuS durch den Empfan-
ger der Fragebdgen zu verhindern, wurde wie folgt vorgegangen: Im ersten Schritt wurden die
Namen der SuS kodiert. Danach wurde fir jeden Schiler ein QR-Code mittels
QR Code Generator'®! erstellt. Anschliessend wurde der QR-Code auf die Fragebdgen ge-
druckt, um die Daten der Fragebégen den namentlich versehenen Tests zuordnen zu kénnen.
Die Anonymitat wird zugesichert, indem beim Einscannen der Codes nicht der Name, sondern
der zugewiesene Schilercode (K1, K2 usw.) abgelesen wird. Faktisch wurden die Daten in
diesem Fall pseudonymisiert (vgl. SETTINIERI 2014: 61). Um potenzielle Einflisse des Emp-
fangers zu verhindern, wurden die Fragebdgen erst am Ende der Untersuchungsphase den
Tests zugeordnet, woraufhin sie zusammen ausgewertet. Wie fir jede, so gilt auch fir diese
Untersuchung, dass die Anonymitat der SuS in der Publikation gewahrt bleibt und die Schi-
lerdaten nie veréffentlicht werden.

V.3 Datenaufbereitung

Die gewonnenen Daten wurden nach der Datenerhebungsphase fir die Weiterbearbeitung
aufbereitet. Da aufgrund der triangulierenden Vorgehensweise die Daten unterschiedlich auf-
bereitet werden mussten, wird in den folgenden Abschnitten der Aufbereitungsvorgang genau
beschrieben.

IV.3.1 Quantitative Daten

Im Zuge des Vorgangs der Datenaufbereitung galt es, sich zunéchst einen Uberblick (iber die
grundlegende Verfligbarkeit der Daten zu verschaffen, Fehler in den vorhandenen Datensat-
zen ausfindig zu machen und nach Mdglichkeit zu beheben. Die Datenorganisation erfolgte
mit dem Programm Microsoft Excel 2016 und dem speziell flr sozialwissenschaftliche For-
schung entwickelten Statistikprogramm SPSS (Versionen 24 und 25). Da die Wahrung der
Anonymitat eine der Bedingungen fir die Untersuchung war, wurde vor Beginn der Untersu-
chung ein Codeplan erstellt. Auf Basis des Codeplans wurden die Daten in eine Tabelle tber-
tragen. Vor der Eingabe wurden alle negativ geschlisselten Items kodiert. Den jeweiligen

181 Der kostenlose Generator kann hier abgerufen werden (Stand: 26.6.2017).



http://goqr.me/de/

Datenaufbereitung 157

Antworten wurden sodann Punkte zugewiesen. Bspw. wurden die Antworten bei der AMTB
von 0 («trifft Gberhaupt nicht zu») bis 5 («trifft voll und ganz zu») kodiert (Tabelle 15). Auch
nominale Daten wurden im Zahlenformat eingegeben. Nach der Dateneingabe wurde der Da-
tensatz in SPSS importiert, in dem anschliessend die statistischen Berechnungen erfolgten
(Abbildung 4). So ergab sich eine Datenmatrix, die Gber 1000 definierte Variablen enthielt und
statistisch ausgewertet werden konnte.

Datei Bearbeiten Ansicht Daten Transformieren  Analysieren  Grafik Extras  Erweiterungen  Fenster  Hilfe

EFEL PRI I X1 EFEY

1:1D E1
JalD &> Klasse | 5 Methode | &> Geschlecht ¢ @1FB1|¢” @1FB2| ¢ @1FB3 & @1FB4| & @1FB5 & @1FB6 & @
1 E1 1 1 1 3 5 0 5 4 4
2 E2 1 1 1 3 0 0 5 5 5
3 E3 1 1 2 5 2 1 5 5 5
4 E4 1 1 2 5 4 0 5 5 5
5 ES 1 1 1 5 3 5 5 4 3
6 ES 1 1 1 5 2 0 5 5 5
7 E7 1 1 2 5 0 5 4 5 5
Abbildung 4: Ausschnitt der SPSS-Datenmatrix der vorliegenden Untersuchung
Variablenname Bedeutung Kodierung
E1-E18 = SuS der EK
ID Probandencode K1-K21 = SuS der KK
V1-V21 = SuS der VK
1 =EK
Klasse Gruppenzugehdrigkeit 2=KK
3=VK
Methode Unterrichtsansatz 1= dram_apad_agoglsch
2 = herkbmmlich
g . 1 = ménnlich
Geschlecht Geschlechtszugehérigkeit 5 _ weiblich

@1FB1, @1FB2 usw.

* @ = (steht, weil ein Variablen-
name nicht mit einer Zahl begin-
nen kann) Fragebogenitem
1,2,3=1., 2., 3. Messzeitpunkt
FB = Fragebogen
1,2, ... = ltemnr.

Tabelle 15: Legende zu den Variablen in der oben abgebildeten Datenmatrix

0 = trifft Gberhaupt nicht zu
1 = trifft wenig zu

2 = trifft teilweise nicht zu
3 = trifft teilweise zu

4 = trifft ziemlich zu

5 = trifft voll und ganz zu

In den Datensatz flossen nur korrekt ausgefillte ltems ein; unklar formulierte ltems (z. B. mit
zwei Stimuli versehene) wurden ausfindig gemacht und bei der Auswertung vernachlassigt.
Infolgedessen wurden zwar weder Erhebungsinstrumente noch Probanden, aber daflr ungdil-
tige ltems aus der Analyse ausgeschlossen. Vereinzelt traten auch fehlende Items auf. Solche
wurden als fehlend behandelt, weil davon ausgegangen wurde, dass die Wahrscheinlichkeit
einer Verzerrung durch Messwiederholungen verringert wird. Dartber hinaus wurde sicherge-
stellt, dass alle Fragebdgen und Tests von jedem SuS ausgefiillt wurden.

Um Eingabefehler, die bei manuellen Dateneingaben von Fragebdgen entstehen kénnen, auf-
zuspUlren und zu beseitigen, wurden samtliche per Zufall ausgewahlte Tests und Fragebdgen
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kontrolliert. So wurden von jedem Instrument je drei Exemplare pro Messzeitpunkt auf Uber-
tragungsfehler verglichen, was 5% des gesamten Datensatzes ausmacht.

IV.3.2 AQualitative Daten

Im ersten Schritt wurde die Gruppendiskussion elektronisch erfasst (s. Kap. 1V.1.6.2). Um das
Gesprach auswerten zu kénnen, wurde es transkribiert und ins Programm QDA Miner 4 Lite
(Version 1.4.6) Ubertragen. Hier stellte sich die Frage, ob das Transkript in der Originalsprache
Serbisch oder in der deutschen Ubersetzung aufbereitet werden soll. SCHRAMM und
MARX (2017: 216) empfehlen die Arbeit mit Originaldaten, «da bei der Arbeit mit Ubersetzten
Texten die Gefahr bestiinde, dass Elemente der Textkohdrenz wie metaphorische Bezlige
leicht verloren gehen.» Diese Warnung wirft eine weitere Frage auf: Wie kann ein solches
Transkript in einer Forschungsarbeit dargeboten werden, wenn dazu geraten wird, Daten nicht
zu Ubersetzen, obgleich die Daten interessierten Lesern zuganglich gemacht werden missen?
Entschieden wurde, das Transkript auf Serbisch auszuwerten, weil die Ubersetzung einer
Gruppendiskussion mit weiteren Herausforderungen verbunden ist. Erstens ist es schwierig,
die serbische Kindersprache auf Deutsch wiederzugeben. Zweitens ist Hintergrundwissen fir
das Verstehen der Aussagen erforderlich.'® Nicht zuletzt wére die Darstellung von Uberlap-
pungen aufgrund der unterschiedlichen Wortstellung der beiden Sprachen gar nicht méglich
(s. Tabelle 16)."® SCHRAMM und MARX (2017: 218) warnen in diesem Zusammenhang auch
vor einer Verfalschung von Informationen und empfehlen, das Transkript fir die Interpretation
der Daten professionell Ubersetzen zu lassen (vgl. ebd.). In der vorliegenden Untersuchung
war ich es, die die Originaltexte Ubersetzte. Dieses Vorgehen wird dadurch legitimiert, dass
ich geschulte Ubersetzerin und Dolmetscherin fiir die deutsche und serbische Sprache bin. Da
Serbisch nicht zu den weit verbreiteten Sprachen gehért, werden das Ubersetzte Transkript
sowie das Original als Anhang beigelegt (s. Kap. VII.C.2 und VII.C.3). So sollte gleichzeitig —
im Sinne der Gutekriterien der Transparenz und der intersubjektiven Nachvollziehbarkeit —
gewdbhrleistet sein, dass der Leser die Ausserungen der SuS selbst nacherleben und Schliisse
daraus ziehen kann, da Ubersetzungsleistungen auch immer mit einem Akt der Interpretation
einhergehen (vgl. ebd.: 216ff.). Es handelt sich dabei um eine sinngemasse, kommentierte
Ubersetzung. Allerdings darf angesichts der o. a. Schwierigkeiten nur unter Vorbehalt inter-
pretiert werden.

Der Lesbarkeit halber und aus 6konomischen Griinden wurde das Notationssystem angelehnt
an das gesprachsanalytische Transkriptionssystem GAT2 angefertigt (vgl. SELTING et
al. 2009). Um bei der Analyse die gewlnschte Einsicht in das Datenmaterial dem Auswer-
tungsverfahren entsprechend sicherzustellen, wurde das Transkriptionssystem nach folgen-
den Richtlinien verandert und angepasst:

182 Die Aussagen der SuS knlpfen an das Vorwissen der Interviewerin an. Es ist fraglich, ob jemand die Aus-
sagen, dem das Hintergrundwissen fehlt (z. B. Wissen Uber das Notensystem in Serbien, Uber die Schulfa-
cher, Lehr- und Lerntradition usw.), richtig interpretieren kénnte.

183 Die Uberlappungen spielen bei der Interpretation eine wichtige Rolle. So kommt es vor, dass ein Schiler
einen anderen unterbricht, weil er unbedingt die Aussage eines weiteren erganzen méchte.
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1. Das Gesprach wurde vollstandig und woértlich transkribiert, d. h., alle sprachlich fehler-
haften Ausserungen wurden genauso libernommen, wie sie formuliert wurden.

2. Die Fragen und Antworten wurden chronologisch aufgezeichnet.

3. Die Sprecher- und Interviewerrede wurden gekennzeichnet. Personennamen wurden
pseudonymisiert, bzw. durch Codes ersetzt.

4. Alle Stérungen, Wort- und Satzabbriiche sowie unversténdliche Passagen wurden mar-
kiert.

5. Wenn die Aussage eines Schillers durch einen anderen erganzt, verdeutlicht oder un-
terstiitzt wurde oder wenn sich die Ausserungen (iberschnitten, wurden sie mit / gekenn-
zeichnet. Der Text, der gleichzeitig gesprochen wurde, steht innerhalb dieser Zeichen
(die Zeichen // befinden sich im Transkript am Anfang und am Ende der Uberschnei-
dung).

6. Stockungen und Pausen wurden der Lange gemass signalisiert.

7. Betonte und laute Ausserungen wurden markiert bzw. in Klammern gesetzt.

8. Nicht-sprachliche Kommunikationselemente (lachen, seufzen, nicken usw.) und Ereig-
nisse (z. B. ein Traktor fahrt vorbei) wurden in Klammern gesetzt, weil diese Faktoren
bei der Interpretation eine Rolle spielen kdnnen.

Tabelle 16 bietet einen Uberblick lber die fiir diese Untersuchung geltenden Transkriptions-
regeln.

Transkriptionszeichen

- Bedeutung
Im Original In der Ubersetzung
P P Erste Interviewerin (Schulp&dagogin)
LP LP Zweite Interviewerin (Lehrperson)
E1, E2,... E18 E1,E2,... E18 Sprecher (SuS der |G bzw. EK)
SuS SuS Alle Sprecher (SuS der IG bzw. EK)
(.) > 1 Sek. (.) > 1 Sek.
(..) > 2 Sek. (..) > 2 Sek. Pausen
(...) > mehr als 2 Sek. (...) 2 mehr als 2 Sek.
/ / Wort- und Satzabbriiche
I /i Uberlappungen
(neraz.) (unv.) unverstandliche Passagen

Aussersprachliche Handlungen, Ereignisse und sons-

in Klammern, z. B. (smeju¢ise) in Klammern, z. B. (lacht) tige beobachtete Besonderheiten

Tabelle 16: Transkriptionszeichen

V.4 Auswertungsverfahren

Je nach Art der Aufbereitung wurden die Daten mit zwei Auswertungsverfahren analysiert:
statistisch oder inhaltsanalytisch. Die Auswertungsverfahren werden im Folgenden ausfuhrlich
beschrieben.

IV.4.1 Statistische Datenanalyse

Die Kodierung der quantitativen Daten sowie die anschliessenden Berechnungen erfolgten
computergestitzt mit SPSS (s. Kap. 1V.3.1). Bei Bedarf wurden Analysen ebenso im Pro-
gramm Excel 2016 sowie im Programm G*Power (Version 3.1.9.2) durchgefihrt. Es wurden
verschiedene Verfahren der deskriptiven und inferentiellen Statistik genutzt. Tabelle 17 stellt
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eine Ubersicht der beschriebenen statistischen Verfahren dar und gibt Auskunft dariiber, zu
welchem Zweck sie eingesetzt wurden.

= Q % ) ‘g < 5
(] o = — =
<> <] .5 b o e G 5 S
595 2 8% 35 22 32 32 o Eg
K} S§5< S £33 S3 §5 H5 R2 S S 2
N oS 73 SR 2Sa 488 owW o < G £
Beschreibung  Deskriptive
von Variablen  Statistik X X X X X X X X
Reliabilitats- X X X X
analyse
Bestimmung
. Analyse der Inter-
der GUte ¥on  rater-Reliabiltat X X
nstrumenten
Itemanalyse X X X
) ) Faktorenanalyse X X
Dimensions-
reduktion
Parallelanalyse X
Korrelation nach
Prafung von Bravais-Pearson X X X X X X X X
Zusammen- - :
hangen Multiple Regressi- X X X
onsanalyse
t-Test fUr
unabhéngige X X
Stichproben
Bootstraping mit X X
BCa-Methode
Chi-Quadrat-Test X X
Priifung nach Pearson
;gﬁié"dn;ﬁr' Einfaktorielle X
ANOVA
Zweifaktorielle
ANOVA mit Mess- X X X X

wiederholung
Mehrfaktorielle
ANOVA mit Mess- X
wiederholung
Tabelle 17: Angewandlte statistische Verfahren (inkl. Zweck und Datenquellen)

Das Ziel der deskriptiven Statistik war es, die erhobenen Daten statistisch zu beschreiben und
zusammenzufassen. Bei der Darstellung der deskriptiven Masszahlen werden die Standard-
werte angegeben: Anzahl, Mittelwert und Standardabweichung. Je nachdem, welches Test-
verfahren fir die Untersuchung der Variablen eingesetzt wurde, wurden weitere deskriptive
Werte dargestellt. Darunter zéhlen die Haufigkeitsverteilung, der Median und der Modalwert.

Flr die Hypothesentestung kamen verschiedene Verfahren aus der Inferenzstatistik zur An-
wendung. Dabei wurden mittels verschiedener Tests etwaige Unterschiede zwischen den
Untersuchungsgruppen Uberprift und bedeutsame Variablen aufgesptrt. Bei allen inferenz-
statistischen Berechnungen wurde das Alpha-Niveau a priori auf 5% festgelegt (a = .05) (vgl.
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BORTZ/SCHUSTER 2010: 101). Vor jeder Analyse wurden die Voraussetzungen fir das jewei-
lige Verfahren gepruft (wie z. B. die Normalverteilung). Um bei nominal- und ordinalskalierten
Daten zu entdecken, ob die beobachteten Unterschiede zwischen den untersuchten Gruppen
zuféllig waren oder Systematizitat erkennen lassen, wurden Kreuztabellen erstellt und die Da-
ten dem Chi-Quadrat-Test unterzogen. Bei numerischen Daten wurden t-Tests flir unabhan-
gige Stichproben sowie ein-, zwei- und mehrfaktorielle Varianzanalysen (ANOVA) eingesetzt,
um die Unterschiede in den Mittelwerten zwischen den Gruppen bei den Test- und Fragebo-
generhebungen zu untersuchen. Die Anwendung der Tests hing von der Gruppenaufteilung
und der Anzahl der Messzeitpunkte ab. Demnach kam die einfaktorielle ANOVA bei der Un-
tersuchung der Unterschiede zwischen den drei untersuchten Klassen (EK, KK und VK) zum
Einsatz. Die Unterschiede zweier Gruppen (IG und KG), bei denen nur ein Messzeitpunkt vor-
lag, wurden mit einem t-Test auf Signifikanz Uberprift. Der t-Test wurde bei ungleichen Vari-
anzen mit dem bias-korrigierten Bootstraping (mit der BCa-Methode) kombiniert, um genauere
und robustere Schatzungen zu erhalten (vgl. ebd.: 113). Bei mehr als einem Messzeitpunkt
wurde die ANOVA mit Messwiederholungen eingesetzt, um den Einfluss des dramapédagogi-
schen Unterrichts auf kognitive, konative und affektive Variablen im Verlauf der Untersuchung
zu ermitteln. Diese Analysen beinhalteten zwei Auspragungen: den Faktor «Gruppe» (drama-
padagogischer vs. herkdmmlicher FSU) sowie zwei, drei oder vier Stufen des Faktors
«Zeit»."® Die mehrfaktorielle ANOVA mit Messwiederholungen untersucht einen weiteren
Faktor (mehr hierzu in Kap. IV.5.1.4). Im Zuge eines signifikanten Mauchly-Tests wurde vor
der Interpretation der Ergebnisse eine Greenhouse-Geisser-Anpassung vorgenommen (vgl.
ebd. 301). Zusatzlich wurden Bonferroni-korrigierte Mehrfachvergleiche berechnet, damit alle
Mittelwertskombinationen verglichen werden kénnen. Jenes Vorgehen erméglicht die Uber-
prufung von Einzelhypothesen (vgl. ebd.: 234).

Abgesehen von den Verfahren zur Hypothesentestung wurden statistische Analysen zur Ab-
schatzung der Gutekriterien der Erhebungsinstrumente durchgefihrt. Zu diesen Verfahren
zahlen die Faktoren-, Item- und Reliabilitdtsanalysen. Des Weiteren wurden Korrelationsmat-
rizen erstellt, anhand derer die Interrater-Reliabilitét berechnet wurde. Diese wurde zusatzlich
mithilfe von Excel 2016in Prozente umgewandelt, um zu einer prozentualen Ubereinstimmung
der Rater zu gelangen. Ausserdem wurden mit Korrelationsmatrizen Zusammenhange zwi-
schen Variablen aufgedeckt. Ebenso wurde mithilfe der multiplen Regressionsanalyse nach
Zusammenhangen zwischen Testergebnissen und mdglichen Einflussfaktoren gesucht, um
Aussagen Uber potenzielle Ursachen fur die Unterschiede bei den Testergebnissen machen
zu kénnen. Im Falle der Verletzung der Normalverteilung der Residuen wurde die Bootstrap-
Technik eingesetzt.

Als Erganzung zu signifikanten Unterschieden und Zusammenhéangen wurden Effekt- und
Teststarke kalkuliert.' Diese sind in solchen Untersuchungen von grosser Wichtigkeit, weil
sie der Abschatzung der Signifikanz der beobachteten Unterschiede und Zusammenhange

184 Die Anzahl der Stufen h&ngt von der Anzahl an Messzeitpunkten ab.
185 Die Teststadrke wird auch Power genannt. Ebenso werden die Begriffe Effektstédrke und Effekigrdsse syno-
nym verwendet.
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dienen (vgl. ebd.: 105f.). Fir die Berechnung der Effekt- und Teststarke wurde das Programm
G*Power (Version 3.1.9.2) benutzt. Wahrend fiir die Teststarke die Grenze allgemein gultig ist
(> 80%), gelten fir die Effektgrésse verschiedene Grenzwerte. Bei t-Tests wurde die Effekt-
grésse von Gruppenunterschieden unter Berlicksichtigung des Differenzmasses d quantifiziert
(vgl. ebd.: 109; COHEN 1992: 99). Die Beitrage der einzelnen Haupt- und Interaktionseffekte
zur Varianzaufklarung in der ANOVA wurden mittels Effektgrésse f angegeben (vgl.
BORTZ/SCHUSTER 2010: 359; COHEN 1992: 99). Bei Regressionsanalysen ist es gangig, den
Pearson-Korrelationskoeffizient r als Massstab fur die Effekigrésse zu verwenden. Der Korre-
lationskoeffizient r kann hingegen durch die Gréssenunterschiede der Gruppen verzerrt wer-
den. Deshalb wurde r in COHENS # umgerechnet.'® Die Grenzwerte fiir die Interpretation der
Effektgrossen ergeben sich aus Tabelle 18.'¢’

Effekt- Kleiner Mittlerer Grosser .

grosse  Effekt Effekt Effekt Verwendung bei:

d > .20 > .50 > .80 t-Test

f >.10 >.25 >.40 Haupt- und Interaktionseffekte

r >.10 >.30 > .50 Korrelationen und Regressionsanalyse
f2 > .02 >.15 > .35 Regressionsanalyse

Tabelle 18: Einteilung der Effektgréssen (LARSON-HALL 2010: 112f.)

IV.4.2 Qualitative Inhaltsanalyse

Zwecks potenzieller Maximierung von Erkenntnissen wurde flr die Auswertung der Gruppen-
diskussion das von MAYRING (2010) entwickelte Verfahren der Qualitativen Inhaltsanalyse
(QIA) gewahlt. Fir die Auswertung des Datenmaterials wurde das Programm QDA Miner 4
Lite (Version 1.4.6) verwendet. Um die Ergebnisse mit den Resultaten der Fragebdgen in Ver-
bindung bringen zu kénnen, hielt sich das Auswertungsverfahren an die Vorgaben der Zusam-
menfassenden Inhaltsanalyse, deren Ziel es ist, «das Material so zu reduzieren, dass die
wesentlichen Inhalte erhalten bleiben, durch Abstraktion einen tGberschaubaren Corpus [sic!]
zu schaffen, der immer noch Abbild des Grundmaterials ist.» (MAYRING 2010: 65). Durch die
Reduktion des Datenmaterials entstehen bei diesem Vorgehen Abstraktionsebenen, die
schrittweise verallgemeinert und dann zusammengefasst werden. Die Schritte der inhaltsana-
lytischen Zusammenfassung sind in der folgenden Ubersicht der Reihe nach aufgelistet.

186 Diese Entscheidung wurde in Anlehnung an den Online-Ratgeber fiir statistische Analysen der Universtit&t
Zirich getroffen (Stand: 2.6.2017).

187 Die vorliegende Arbeit richtet sich nach den Grenzwerten von LARSON-HALL (2010) (s. Tabelle 18). Es sei
jedoch darauf hingewiesen, dass bzgl. der Grenzen mittlerweile ein Dissens besteht. PLONSKY und
OswALD (2014: 889) pladieren fur bereichsspezifische Werte und schlagen fir die Fremdsprachenforschung
z. B. grosse Effekte ab r = .60 vor, wohingegen ALBERT und MARX (2016: 131) sogar erst ab r =.70 von
einem grossen Effekt sprechen.



https://www.methodenberatung.uzh.ch/de/datenanalyse_spss/zusammenhaenge/mreg.html#48
https://www.methodenberatung.uzh.ch/de/datenanalyse_spss/zusammenhaenge/mreg.html#48
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1. Schritt

Bestimmung der Analyseeinheiten

2. Schritt

Paraphrasierung der Inhaltstragenden Textstellen (Z1-Regeln) ™

3. Schritt 7

— Bestimmung des angestrebten Abstraktionsniveaus,
Generalisierung der Paraphrasen unter dem Abstraktionsniveau (Z2-Regeln)

> Ein Schritt bei
4. Schritt grossen Mengen

1. Reduktion durch Selektion, Streichen bedeutungsgleicher Paraphrasen
(Z3-Regeln)

5. Schritt

2. Reduktion durch Biindelung, Konstruktion, Integration von Paraphrasen auf |-/
dem angestrebten Abstraktionsniveau (Z4-Regeln)

6. Schritt

Zusammenstellung der neuen Aussagen als Kategoriensystem

7. Schritt

Ruckiberprafung des zusammenfassenden Kategoriensystems am
Ausgangsmaterial

Abbildung 5: Ablaufmodell der zusammenfassenden Inhaltsanalyse nach MAYRING (2010)

Auf der Basis von MAYRINGS Ablaufmodell (2010) lief die Auswertung der Gruppendiskussion
in der vorliegenden Untersuchung folgendermassen ab: Eingangs wurde die transkribierte Auf-
nahme als Word-Dokument in das Programm QDA Miner 4 Lite importiert, in dem die Ausse-
rungen schrittweise reduziert bzw. die Analyseeinheiten bestimmt und die Kodiereinheiten
festgelegt wurden, wie auszugsweise in Abbildung 6 dargestellt ist. Im