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Abstrakt

Tato diplomova prace pfindsi informace o pribéhu a vysledcich projektu kvalitativniho
ak¢niho vyzkumu, ktery je zde predkladan ve formé piipadové studie a zkouma plisobeni
dramatické vychovy na mluvni kompetence zakt s poruchami uceni ve vyuce némciny jako
ciziho jazyka na Ceské stiedni odborné hotelové skole. Vychazi ptitom z cile zlepsit kvalitu
vyuky ucitele. Soucasti akéniho vyzkumu bylo také mensi vyzkumné Setfeni, tykajici se

nazorl ostatnich ucitelll némeckého jazyka na dramatickou vychovu a jejich zkusenosti s ni.
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Abstract

The thesis deals with the process of pedagogical qualitative action research and its results.
The action research has a form of a case study, it examines influence of drama-based
pedagogy on speech skills of children with learning disabilities at German lessons at hotel
high school. Its objective is to improve the teacher‘s quality of teaching. As a part of the
action research, the opinion survey data on drama-based pedagogy and experience with it
was collected from other teachers of German language.
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Abstrakt

Die vorliegende Diplomarbeit informiert iiber den Verlauf und iiber die Ergebnisse eines
qualitativorientierten Aktionsforschungsprojektes, das in Form von einer Fallstudie
vorgelegt wird und die Auswirkung der dramapiddagogischen Ansétze auf die miindliche
kommunikative Kompetenz der lernschwachen Schiiler im DaF-Unterricht an einer
tschechischen Hotelfachschule untersucht. Das Projekt geht von dem Ziel aus, die Qualitét
des Unterrichtes der Lehrkréfte zu steigern. Ein Bestandteil des Projektes ist eine kleine
Untersuchung, die sich mit den Meinungen der anderen Deutschlehrkrifte zur
Dramapédagogik und ihren Erfahrungen damit beschaftigt.
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1 Einleitung

Die vorliegende Arbeit beschéftigt sich mit einem im padagogischen Bereich und speziell
im Bereich der Sprachdidaktik heutzutage immer populdreren Lehr- und Lernkonzept der
Dramapéddagogik und seinem Beitrag zur Entfaltung der miindlichen kommunikativen
Kompetenz der lernschwachen Schiiler im DaF Unterricht. Der Titel der Arbeit konkretisiert
somit das festgelegte Thema, das sich auf den padagogisch-therapeutischen Ansatz im DaF
Unterricht und dessen Auswirkung auf die Lerntherapie der Personen mit Lernstdrungen
bezieht. Mit der Lerntherapie wird keine offizielle institutionelle, durch die Spezialisten
realisierte Forderung der lerngestorten Personen gemeint, sondern eine spezifizierte
Herangehensweise oder vielmehr eine Strategie, die den lernschwachen Personen beim
effektiveren Lernen verhelfen kann. Diese Herangehensweise sollten die padagogisch-
therapeutischen Ansétze liefern. Zundchst wurde die Dramatherapie fiir einen solchen
Ansatz ausgewihlt. Die Auswirkung des Ansatzes sollte im schulischen Milieu untersucht
werden. Da die Dramatherapie eher im psychotherapeutischen Bereich angesetzt wird,
erwies sich somit fiir das Untersuchen in einer schulischen Institution als nicht geeignet.
Deswegen nominierte man fiir die Untersuchungszwecke die Dramapddagogik. Dieses
padagogische Konzept stiitzt sich auf die modernen lerner-, handlungs- und ganzheitlich
orientierten pddagogischen Prinzipien, die heutzutage beim Unterrichten akzentuiert
werden. Dies gilt auch fiir den Unterricht DaF und DaZ. Konkret nutzt die Dramapidagogik
bei den Lehr- und Lernprozessen die Theatermittel, die sie mit Methoden aus
psychologischen und im Allgemeinen kiinstlichen Bereich kombiniert. Fiir einen der ,,Véter*
der dramapidagogischen Methodik gilt der tschechische Philosoph und Didaktiker Jan
Amos Komensky, der iiber die nutzbringenden Auswirkungen der Theatermittel im
Unterricht nicht ein mal einen Artikel in seinem Werk abfasste. In der tschechischen
Péadagogik wird der Begriff Dramapddagogik unter mehreren Begriffen wie ,,dramaticka
vychova®, ,,tvofiva dramatika“ oder ,,dramika“ bekannt. Von den zeitgenossischen Denkern

und Methodikern der Dramapéddagogik kann man auf der tschechischen Seite z. B. Josef

! DaF: Deutsch als Fremdsprache —Deutschunterricht, der im Heimatland des Lernenden stattfindet.
Daz: Deutsch als Zweitsprache — Deutschunterricht, der im Land der Zielsprache stattfindet. DaF fiir
Fliichtlinge. [online][Zit. 2017-8-3]. Zugénglich von: https://sprache-ist-integration.de/der-unterschied-

zwischen-daf-und-daz/



Valenta, Radek Marusak, Eva Machkova oder Sona Kot’atkova nennen, die sich mit der
Dramapédagogik auf dem wissenschaftlichen Feld beschéftigen. Die genannten
Wissenschaftlern beschiftigen sich mit der Dramapéddagogik im Allgemeinen. Von den
zeitgendssischen Wissenschaftlern aus den deutschsprachigen Léandern, die sich der
Dramapédagogik gerade im Sprachunterricht widmen, sollte der Wegbereiter dieses
Konzeptes in Deutschland, Manfred Schewe, genannt werden.

Die vorgelegte Arbeit stellt ein Aktionsforschungsprojekt vor, in dem die
dramapéddagogischen Ansédtze im Deutschuntericht an einer Hotelfachschule qualitativ
untersucht wurden. Die Arbeit priasentiert den Verlauf und die Ergebnisse dieses Projektes.
Die Aktionsforschungen kombinieren die Praxis mit der Theorie, auf diese Art und Weise
ist auch die vorgelegte Fallstudie, also der Bericht iiber das Aktionsforschungsvorgehen,

konzipiert.



2 Theorie der Aktionsforschung

2.1 Historischer Exkurs

Im pidagogischen Diskurs erscheinen Beschreibungen von Aktionsforschung seit
den 40er Jahren, als der Psychologe Kurt Lewin?, von der Kritik der traditionellen sozialen
Wissenschaft inspiriert, die wirtschaftliche und soziale Diskriminierung der marginalen
Gruppen direkt vor Ort ihrer Wirkungsstitte erforschte (vgl. HENDL, 1997, 57). Es ging
ihm nicht nur um eine Analyse der sozialen Realitit, die zum Forschungsobjekt wurde,
sondern er bemiihte sich zugleich fiir die entdeckten Probleme der Realitdt entsprechende
Losungsstrategien zu entwerfen. Er wurde sich der Bedeutsamkeit der Verbindung von

Theorie und Praxis fiir die Forschungszwecke bewusst und bemiihte sich, eine aus
der theoretischen Basis ausgehende, jedoch durchaus praktisch orientierte Forschung, die er
spéter Aktionsforschung benannte, durchzusetzen. Im Hintergrund der praktischen Aktionen
stand sein Interesse an der Unterstiitzung von Menschenrechten, darin wirkte sich seine
Miihe aus, die soziale Forschung zu reformieren, indem er sie zu demokratisieren vorhatte.
Dank seiner Mitarbeit mit der Columbia University eroffneten sich Wege fiir die
Aktionsforschung auch in die péadagogischen Waissenschaften. Die Reihen der
Wissenschaftler, die auf dem pddagogischen Gebiet wirkten und die sich mit der
Aktionsforschung befassten, erweiterten spiter z. B. die Englidnder L. Stenhouse und sein
Mitarbeiter J. Elliot. Elliots Definition von Aktionsforschung wird im unteren Kapitel
angegeben. Im deutschsprachigen Raum waren es dann vornehmlich die Osterreicher H.
Altrichter und P. Posch, die Elliots Auffassung vom Modell der Aktionsforschung weiter

priagten®. Inr Modell der Phasen der Aktionsforschung wird weiter unten gezeigt.

2Beim seinem Entwurf der Konzeption der Aktionsforschung ging Lewin ,,aus der Kritik der traditionellen
sowohl hermeneutisch, als auch positvistisch-empirisch orientierten Sozialwissenschaft* aus. (HENDL, 1997,
57).
SJANIK, T.. dkéni vyzkum pro ucitele. 2004, S. 5. [onling][Zit. 2017-1-2]. Zuginglich von:
http://is.muni.cz/el/1441/jaro2006/ZS1BP_ZPM/um/um/TJ_akcni_vyzkum.pdf.
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2.2 Wesensziige

Die Definitionen der Aktionsforschung gehen hauptsichlich auf die Beziehung von
zwei Grundschritten, die in jeder Aktionsforschung aufzutauchen haben, zuriick. Auf Aktion
und Reflexion. Die Beziehung von diesen zwei Schritten gilt fiir die Grundpramisse des
Verfahrens der Aktionsforschung.

Diese Schritte beziehen sich auf den folgenden Prozess, in dem die Analyse der
realen Situation erstellt wird, durch die diejenigen Probleme ermittelt werden, die in den
Situationen vorkommen und deren Losungen durch Erprobungen der Interventionen®
gesucht werden. Dieses Vorgehen begann sich, wie bereits vorgelegt wurde, im
sozialpsychologischen Forschungsbereich der Sozialwissenschaften durchzusetzen (vgl.
EVEN, 2003, 66). Analog liel3 es sich in der paddagogischen Forschung applizieren, mit der
sich die vorhandene Arbeit befasst. Wie die padagogische Aktionsforschung vorgeht, wird
ganz plausibel und einfach in der versprochenen Definition von Elliot beschrieben:
., Aktionsforschung ist die systematische Untersuchung beruflicher Situationen, die von

«

Lehrerinnen und Lehrern selbst durchgefiihrt wird, mit der Absicht diese zu verbessern.
(ELLIOT, 1981, 1, zit. n. ALTRICHTER/POSCH, 2007, 13). Wie Janik (2004) in seinem
Leitfaden zur Theorie und Praxis der Aktionsforschung angibt, etablierte sich die oben
niedergeschriebene Definition im padagogischen Forschungsfeld bereits als ihre klassische
Begriffsbestimmung. Sie stellt ganz offensichtlich klar, wie die Dynamik der genannten
Schritte in der Forschung funktioniert und wodurch die Schritte spezifiziert sind. Im Falle
der Reflexion werden die beruflichen Situationen (genau gemeint sind es die Situationen,
mit denen der Lehrer beim Unterricht konfrontiert wird) untersucht, bei der ,,Aktion* bemiiht
man sich darum, sie weiterzuentwickeln.®

Allgemein handelt es sich also um die Verbindung von Theorie und Praxis im
Aktionsforschungsprozess, dem das Ziel gesetzt wird, eine zweckméfBige Verbesserung der
problematischen Situation zu erreichen. Die Verkniipfung der theoretischen mit der
praktischen Basis ist gerade der Abwechslung von Aktion und Reflexion abzusehen, wobei
man bei der Reflexion auf der Basis der Theorie untersucht und bei der Aktion auf der Basis

der Praxis operiert wird. Even (2003, 67), die Autorin einer der bedeutsamsten Publikation

4 Der Begriff Intervention wird in der ganzen vorliegenden Arbeit als ein Einsatz von MaBstiben fiir die
Problembeseitigung gemeint. Der Begriff verschmelzt sich fast mit dem Begriff Aktion. Es 148t sich behaupten,
dass die Aktion auf der Ebene der Intervention realisiert wird.
5 JANIK, T.. Adkéni vyzkum pro ucitele. 2004, S. 6. [online][Zit. 2017-1-2].Zugéinglich von:
http://is.muni.cz/el/1441/jaro2006/ZS1BP_ZPM/um/um/TJ_akcni_vyzkum.pdf.
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iiber dramapidagogische Ansitze im Fremdsprachenunterricht, in der sie sich mit deren
Einwirkungen speziell auf die Vermittlung der grammatischen GesetzméBigkeiten im

Fremdsprachenunterricht beschéftigt, bemerkt dazu:

,,Dieses dialektische Wechselspiel der beiderseitigen Beeinflussung von Theorie
und Praxis, Planung und Ausfiihrung, Reflexion und Beobachtung gewihrleistet hohe
Flexibilitdt bei der Problembewiltigung, da der Problemfokus bei je einer neuen

Forschungsspirale wieder korrigiert bzw. neu ausgerichtet werden kann.* (Even, 2003,
67)

Even gibt weiter an, dass man die Aktionsforschung dank ihrer Fahigkeit der
Flexibilitdt in der Beziehung von Theorie und Praxis gerade im Bildungssektor gut nutzen
kann. Im schulischen Milieu verdndern sich die beruflichen Situationen stdndig und man
kann nie projizieren, was sich in den Klassen wihrend der Stunde genau abspielt. Einen
wesentlichen Anteil an diesen Verdnderungen nehmen die psychosozialen Faktoren ein, die
das Unterrichtsklima stark beeinflussen. Die permanenten Verdnderungen in den
Klassenmilieus konnen gerade durch die Aktionsforschung, ihre Flexibilitdit und den
systematischen Wechsel der Schritte erfolgreich untersucht werden (ebd.).

Ein anderer Vorteil der Aktionsforschung fiir die Lehrer, die damit die Schulrealitét
erfassen konnen, ist die relativ schnelle Umsetzbarkeit der Ideen in die Praxis. Wenn der
Lehrer etwas als problematisch in der Klassensituation auswertet, muss er dank der
Flexibilitdt dieser Forschungsart und ihrer unmittelbaren Ankniipfung an das erforschte
Milieu keine zu zeitaufwendigen Pléne fiir die Applizierung der Interventionen machen. Er
kann wiederum in kurzer Zeit proben, ob die ldeen tatsdchlich zur Verbesserung der
Situation beitragen konnen. Die rasche Anwendbarkeit ist im Milieu der Schulklassen, wo
Lehrer stindig auf neue Anregungen reagieren miissen, sehr erforderlich.

Die niitzliche Anwendbarkeit der Aktionsforschung auf dem Feld der Pddagogik lésst
sich noch auf weitere Merkmale zuriickfiihren. Anhand der Definition von Elliot wurde
betont, dass es gerade die Lehrer sind, die zu der Aktionsforschung greifen, wenn auch
immer etwas Problematisches in ihren Klassen vorkommt. Im Vergleich zu anderen
potenziellen Aktionsforschern, die am erfolgreichen Schulgeschen interessiert sein konnen,
bewegen sich gerade die Lehrer direkt mitten drin des Klassengeschehens. Dies ist ein
bedeutsames Merkmal der Aktionsforschung, das sie von anderen Forschungsarten

unterscheidet. Die Forscher stehen nicht auflerhalb, sondern sie befinden sich inmitten der
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erforschten Situation, sie sind ihr Bestandteil. Das Objektivititsmall der Aktionsforschung
kann in diesem Zusammenhang diskutiert werden. Dennoch ist es gerade eines der Spezifika
dieser Forschung, dass sie eher von vornherein subjektiv angelegt ist. Sie erfreut sich
iiberdies zurzeit im padagogischen Diskurs immer groBerer Beliebtheit und wird gerne fiir
Forschungszwecke verwendet. Gerade fir Lehrer kann die Anwendung der
Aktionsforschung sehr gewinnbringend sein, weil die Forschung zu ihrer
Professionalisierung stark beitrdgt. Sie wird durch die Reflexion des eigenen Verhaltens und
Arbeitsverfahrens gesteigert, also die Wahrnehmung von sich selbst, die sie dadurch pflegen,
ist fir ihre Praxis von grof3er Bedeutung. Nachdem sich der Lehrer eines Problems bewusst
wird und sich flir die Benutzung der Aktionsforschung entscheidet, stimuliert er seine
Professionalisierung durch folgende VVorgehensweise.

Zunidchst sammelt er Informationen, stellt eingehende Beobachtungen von den
Klassensituationen und sich selbst als Lehrendem an, der sich in ihnen bewegt. So gewinnt
er systematische Erkenntnisse iiber das Klassengeschehen und sucht die Antworten auf die
sich auf das Problem beziehenden Fragen, mittels derer z.B. folgendes nachgefragt wird:
,,Was mache ich? Was bedeutet das? Wie mache ich das? Wie kann ich es machen? Was
machen die Schiiler tatscdchlich? Wie wird unterrichtet? Wie wichtig ist es? Was lerne ich?
Was beabsichtige ich zu machen?*® Die gewonnenen Erkenntnisse kann er mit anderen
Interessierten mit den Schuldirektoren, Eltern der Schiiler, mit anderen Lehrern teilen und
diskutieren. Die Aktionsforschung ist vornehmlich eine Teamarbeit. Die angesammelten
Informationen werden dann ,reflektiert und aus der Analyse dieser Reflexion werden
Entwiirfe fiir die Interventionen ermittelt. Der Lehrer setzt sie gleich vor Ort ein, er
»aktiviert sozusagen sie direkt in der Klasse, in der er sie dadurch auch erprobt. Weitere
Verbesserungen der problematischen Situationen werden gesucht, indem eine neue Analyse
nach der Aktion kommt und der neue Zirkel des Aktionsforschungsprozesses dadurch
ansetzt. Dieser Prozess bildet sog. Spiralen, die durch mehrfach durchgelaufene Schritte-
Zirkel gebildet werden. Diese Spiralen drehen sich in der Richtung nach oben und im
Durchlauf der Zirkel produzieren die jeweiligen Losungssets, die ganz plastisch und flexibel

den Situationsbedingungen angepasst werden sollen. Der Prozess ist also zyklisch angelegt,

8 NEZVALOVA, D.: AKéni vyzkum ve Skole. Pedagogika, 2003, Jg. 53, N. 3, S. 300. [online][Zit. 2017-1-15].
Zuginglich von: file:///C:/Users/user/Downloads/Pedag_2003_3_05_Akcni_300_308%20(6).pdf.


file:///C:/Users/user/Downloads/Pedag_2003_3_05_Akcni_300_308%20(6).pdf

indem jeweils eine Spirale in die weitere miindet, bis zum Moment der Findung der
effektivsten Losung, durch die das Problem im besten Fall véllig beseitigt werden kann.’
Alle Schritte, die der Lehrer macht, sollten auf die Verbesserung der Situation, auf
die Verbesserung der Qualitit von Bedingungen, die das Milieu der Schule bilden, auf die
Professionalisierung des Lehrers gerichtet sein. Hierbei helfen die Kooperationsfiahigkeit der
Forschungsakteure und ihre Selbstbeteiligung an dem Prozess. Die Aktionsforschung pflegt
von daher auch die demokratischen Prinzipien, in dieser Forschungsart gilt ndmlich

folgendes: ,,Der Beitrag von jedem Akteur ist wichtig, jeder hat seine Bedeutung.*®

2.3 Phasenmodelle der Aktionsforschung

In diesem Kapitel wird die Dynamik der Forschung durch Systeme der Phasen, in
denen sich die Aktion und Reflexion auflosen, anhand der Veranschaulichung von zwei
Phasenmodellen erldutert.

Seit den Anfingen der Aktionsforschung in den 40er Jahren wurden bereits
zahlreiche Phasenmodellen der Forschung entworfen. Die Modelle unterscheiden sich in der
Bestimmung der einzelnen Phasen, zugleich aber &hneln sie sich auch ziemlich. Die
Grundschritte Aktion und Reflexion kann man in jedem Modell vorfinden. Ohne diese
Schritte konnte iiber eine Aktionsforschung gar nicht gesprochen werden. Je nachdem, ob
man zuerst die Interventionen und neue Vorgehensweisen zur Problembeseitigung einsetzt
oder ob man mit der Sammlung von Informationen und der Analyse des Kontextes anfiangt
und erst nach diesen ,,Vorbereitungsphasen® mit der Aktion interveniert, unterscheidet
Nezvalova mit der Stiitze auf Schmuck (1997) die pro-aktive und reaktive Forschung, wobei
die erste beschriebene Variante der pro-aktiven und die zweite der reaktiven Forschung
zuzuschreiben ist.? Wie die jeweiligen Phasen ablaufen kénnen, driicken die néichsten zwei
Aktionsforschungsmodelle aus. Vom Autor des ersten Modells (Abb. 1.) wurde eine
Definition der Aktionsforschung in der Arbeit bereits oben angegeben. Aus dem Schema ist
zu ersehen, dass die Aktion ihre Reflexion wechselt, aus der eine sog. praktische Theorie
gebildet wird, die die Ideen fiir die ndchste Aktion ermittelt. Die Ideen kommen in der neuen

Aktion zur Geltung.

7 JANIK, T.. Adkéni vyzkum pro ucitele. 2004, S. 6. [onling][Zit. 2017-1-2]. Zuginglich von:
http://is.muni.cz/el/1441/jaro2006/ZS1BP_ZPM/um/um/TJ_akcni_vyzkum.pdf.

8 NEZVALOVA, D.: Akéni vyzkum ve Skole. Pedagogika, 2003, Jg. 53, N. 3, S. 301. [online][Zit. 2017-1-15].
Zuginglich von: file:///C:/Users/user/Downloads/Pedag_2003_3_05_Akcni_300_308%20(6).pdf.
9NEZVALOVA, D.: Akcni vyzkum ve Skole. Pedagogika, 2003, Jg. 53, N. 3, S. 302. [online][Zit. 2017-1-15].
Zugénglich von: file:///C:/Users/user/Downloads/Pedag 2003_3_05_Akcni_300_308%20(6).pdf.
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Abb. 1. Elliots Modell der Aktionsforschung?®®

\i

Reflexion der Aktion

y

Aktion praktische Theorie

Ideen fUr Aktion

Mit dem zweiten Modell, das unten unter Abb. 2 veranschaulicht ist, verbreiteten
Altrichter und Posch Elliots Konzeption des Phasenschemas. Dies wurde in ihrem Modell
um die Phase der Ausgangspunktsuche erweitert. Es wird auch anschaulich gemacht, dass
die Analysenerstellung von den Ansichten, Erwartungen, Vorurteilen, vom ganzen
Wertsystem der Forscher beeinflusst wird und dass es mdglich ist, den Verlauf und die

Ergebnisse der Forschung z.B. in der Form einer Fallstudie zu publizieren.!

WELLIOT 1981 in: JANIK, T.: Akéni vyzkum pro ucitele. 2004, S. 6. [online][Zit. 2017-1-2]. Zuginglich von:
http://is.muni.cz/el/1441/jaro2006/ZS1BP_ZPM/um/um/TJ_akcni_vyzkum.pdf.
1L JANIK, T.. Akéni vyzkum pro ucitele. 2004, S. 6. [online][Zit. 2017-1-2]. Zuginglich von:
http://is.muni.cz/el/1441/jaro2006/ZS1BP_ZPM/um/um/TJ_akcni_vyzkum.pdf.
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Abb. 2. Modell der Phasen der Aktionsforschung nach Altrichter und Posch (1998,
S. 22) mit deren kurzen Beschreibung®?

(A)

Aktion: Handlung in
komplexen Situationen
(mandimal als
Realisierung von
"Planen", oft mit vielen
spontanen
Abweichungen)

Forschungsanfang:
Aufsuchen und Bildung
von Ausgangspunkten
fur eigene Forschungs-
und Innovationstatigkeit

l

Becbachtung und
Informationssammlung:
Sammlung von
Informationen,
Erfahrungen, Daten,
Dokumenten... uber
Aktion,

Folgen und weitere Ideen
fUr die Praxis: Deduktion
der Folgen flr weitere
Arbeit, Bildung von
Aktionsplénen

(G)

Formulierung,
Présentation der
Erfahrungen: Ideen und
Erfahrungen als Objekt
der &ffentlichen
Diskussion, Publizierung.

Interpretation,
Auswertung und
Formulierung der

praktischen Theorie:

Aufbau der impliziten
und expliziten

praktischen Theorie.

Ziele und Kriterien der
Beurteilung: unsere
praktischeTheorie
enthalt bewusste und
auch unbewusste
Vorstellungen Uber

Werte und Ziele,
die durch eine
bestimmte Aktion
(Handlung) erreicht
werden sollen.

12 JANIK, T.. Akcni vyzkum pro ucitele. 2004, S. 6. [online][Zit. 2017-1-2]. Zuginglich von:
http://is.muni.cz/el/1441/jaro2006/ZS1BP_ZPM/um/um/TJ_akcni_vyzkum.pdf.
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2.3.1 Fazit

Aus dieser Behandlung der Theorie zur Aktionsforschung erfahrt man, was fiir
wissenschaftliche Hintergriinde dieser Forschungsart zugrundeliegen, wie sich die
theoretischen und praktischen Aspekte in dieser Forschung verkniipfen oder warum ihre
Anwendung gerade in der paddagogischen Forschung sinnvoll und giinstig sein kdnnte, indem
auf einige ihrer wesentlichen Merkmale aufmerksam gemacht wird. Beschrieben wird auch
die Dynamik beider Aspekte, die sich in der Abfolge der verschiedenen Phasen von zwei

veranschaulichten Modellen wiederspiegelt.

3 Empirische Untersuchung

3.1 Einleitung

Bis zu diesem Punkt widmete sich die vorliegende Arbeit den theoretischen
Grundlagen, die hier mittels eines Aktionsforschungsprojektes in die Praxis umgesetzt
werden.

Das Projekt wurde im November und Dezember 2016 an einer Hotelfachschule
realisiert, wo die Diplomandin als Deutschlehrerin fiir das Schuljahr 2016/2017 angestellt
wurde und somit ihre Lehrpraxis gewinnt. Die Diplomandin stieB bei ihrer Unterrichtsarbeit
auf problematische Situationen in den Klassen, die die Schiiler mit sowie ohne
Beeintrachtigungen besuchen. Thematisch beschéftigt sich das Projekt mit der Auswirkung
der dramapéddagogischen Ansitze, die im Deutschunterricht der erforschten Klassen
angewendet wurden, indem sich die Diplomandin als Ziel im Einklang mit der Theorie der
Aktionsforschung  die  Verbesserung  der  Unterrichtsmethodik  in  ihrem
Fremdsprachunterricht gerade in Hinsicht auf die Reedukation der bestehenden
Schwierigkeiten der Schiiler in den erforschten Klassen setzt. Um dem Ziel zu folgen, traf
sie die Entscheidung, die Instrumente der Aktionsforschung zu aktivieren und sie in einem
Forschungsprojekt in der Form einer Fallstudie anzuwenden.

In diesem empirischen Teil der Arbeit wird also das Vorgehen dieses Projektes

detailliert vorgestellt.
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3.2 Aktionsforschung in der Praxis — Die Gestaltung des Projektes

3.2.1 Auswahl der Aktionsforschung

In seinem bereits genannten Leitfaden gibt Janik einen Uberblick iiber die typischen
Merkmale der in der Praxis angewendeten Aktionsforschung an. Die Merkmale werden auf

folgende fett gedruckte Nenner zuriickgefiihrt:!3

Ziel

o Gewinnung von konkreten Erkenntnissen iiber die Praxis mit der Absicht sie zu
verandern,
o Vorhaben des Lehrers etwas zu erfahren, etwas zu erforschen.
e Fragestellung
o Bildung aus den Bediirfnissen des Lehrers,
o Verinderung im Verlauf.
e Design (Plan)
o allméhliche Entwicklung, Verdnderung im Verlauf.
e Probe
o nicht reprisentativ,
o Verédnderung jederzeit moglich.
e Datensammlung
o undogmatische Durchfiihrung,
o Verdnderung der Methoden der Datensammlung jederzeit moglich.
e Methoden der Datenauswertung
o Datenanalyse,
o Deskriptive Statistik.
e Sprache
o Lehrersprache.
e Ergebnisse
o unmittelbar zur Verfiigung,
o ,jetzt“und ,hier giiltig,

o subjektiv,

3 JANIK, T.: Akéni vyzkum pro ucitele. 2004, S. 3-4. [online][Zit. 2017-1-2]. Zuginglich von:
http://is.muni.cz/el/1441/jaro2006/ZS1BP_ZPM/um/um/TJ_akcni_vyzkum.pdf.
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o Lehrer als ,,Besitzer von Erkenntnissen.
e Auswirkung
o mit gewisser Wahrscheinlichkeit unmittelbare Riickwirkung auf die Handlung
des konkreten Lehrers,
o eigene Erfahrungen,

o autonome Handlung.

Die Angaben unter mehreren Nennern wie: ,jetzt und hier”, , entwickelt sich
allmdhlich*, , kann jederzeit verdndert werden* bestitigen die Ausfithrungen von Even
(vgl. 2003, 67) tiber die Kontextbedingtheit der Aktionsforschung und ihre Féhigkeit der
Flexibilitit. Diese Forschungseigenschaften samt den anderen im Uberblick genannten
wichtigen Merkmalen, denen man zusammenfassend ihre Bezogenheit auf die Praxis, den
Verbesserungsbedarf, oder das systematische Phasenvorgehen!* zuordnen kann,
konvenierten gerade richtig den Vorstellungen der Diplomandin iiber den Charakter der
Forschung, durch die das Verfahren zur Verbesserung der problematischen Situationen in
den erforschten Klassen passend ergriffen werden konnte. Solche Uberlegungen fiihrten zur

Planung des vorgelegten Aktionsforschungsprojektes.

3.2.2 Struktur des Projektes

Die Dynamik des Projektes ist iiberdies grundsitzlich in das veranschaulichte
Phasenmodell von Altrichter und Posch einzubeziehen. Die einzelnen beschriebenen
Schritte des eigenen Projektes werden jedoch den Phasen des Modells nicht explizit
zugeschrieben. Die bleiben auf der abstrakten Ebene des theoretischen Hintergrunds des
Projektes. Auf der praktischen Ebene orientieren sich die konkreten Projektschritte an dem
Fahrplan fiir die Aktionsforschungsprojekte, der in der Publikation Forschendes Lehren von
Boeckmann, Feigl-Bogenreiter und Reininger (2010) zu finden ist und der iiber den
genannten Modell hinausgeht. In diesem Fahrplan ist ganz tibersichtlich wiedergegeben, wie
das Verfahren im abstrakten Rahmen des Aktionsforschungsmodells in die Praxis
umzusetzen ist. Das prisentierte Forschungsvorgehen ist mit dem Fahrplan nicht ganz

identisch, das Vorgehen stiitzt sich nur auf den Fahrplan.

UNEZVALOVA, D.: Akéni vyzkum ve skole. Pedagogika, 2003, Jg. 53, N. 3, S. 300. [online][Zit. 2017-1-15].
Zugénglich von: file:///C:/Users/user/Downloads/Pedag_2003_3_05_Akcni_300_308%20(6).pdf.
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Die Periode, in der sich die Diplomandin mit dem Arbeitsmilieu der Hotelfachschule
bekannt machte, stellt zugleich den Einstieg in die Aktionsforschung dar. Von da an beginnt
das eigene Projektverfahren. Sie lernte somit am Anfang ihrer Berufspraxis den Kontext
kennen, von dem die Forschung ausgeht. Wéhrend des regelmédBigen Unterrichts
identifizierte sie demnéchst bestimmte problematische Situationen, die im Unterricht in zwei
Klassen auftauchen und mit den Schwierigkeiten der lernschwachen Schiiler
zusammenhdngen. Vor dem Hintergrund des Zieles, die Probleme zu 16sen, wurden die
Informationen {iiber die Klassengruppen und die einzelnen lernschwachen Schiiler
gesammelt, damit man die Problematik, mit der man konfrontiert wurde, besser einsehen
kann und dementsprechend auch die Fragestellung des Forchungsverfahrens passend
formulieren kann. Fiir die Zwecke der Situationsbesserung wurde die Dramapadagogik
gewihlt, deren Potenzial sich nicht nur in der Arbeit mit den lernschwachen Jugendlichen
im Sprachenunterricht zur Zeit immer mehr im piddagogischen Diskurs etabliert. Dartiber
hinaus, ob ihr Potenzial auch im Falle der erforschten Klassen effektiv anzuwenden ist,
wurde die Fragestellung des Forschungsverfahrens festgelegt. Die Informationen {iber die
Dramapédagogik wurden aus mehreren wissenschaftlichen Quellen gesammelt und in Bezug
auf die Beitrdge der Dramapédagogik fiir die lernschwachen Schiiler analysiert. Im Rahmen
der Datensammlung war es auch erwiinscht, sich einen Uberblick iiber das MaB und die
Hiufigkeit der Anwendung der dramapéddagogischen Methodik im Unterricht des
Lehrerkollektivs fiir die deutsche Sprache und iiber ihre Meinungen dazu zu bilden. Die
Daten dariiber lieferten der fiir die Deutschlehrer verfasste Fragebogen und die von dem
Fragebogen ausgehenden Interviews mit ihnen. Sondiert wurde es auch, ob, bzw. inwieweit
die Schiiler mit der dramapédagogischen Methodik im Deutschunterricht der Respondenten
bekannt gemacht wurden. Durch die Datensammlung sollte auch festgestellt werden, ob es
jemanden gébe, der das Projekt durch Selbstbeteiligung unterstiitzen mochte. Nach diesen
Recherchern wurde das methodologische Verfahren der Aktionsforschung noch préizisiert
und die Anzahl aller erforschten Klassen des Projekts stabilisierte sich. Nach der Reflexion®

15 1n der vorliegenden Arbeit wird der Begriff Reflexion mehrfach verwendet. In den Passagen zum Thema
Aktionsforschung wird er vor allem als einer der zwei Grundschritte der Forschungsdynamik verstanden.
Genauso an dieser Stelle. In der Arbeit wird dieser Begriff aber auch als Riickblick eines Lehrers auf sein
Handeln im Unterricht oder als gemeinsamer Riickblick der Schiiler mit ihrem Lehrer auf verlaufene
Aktivititen im Unterricht verwendet. Die Reflexion findet dann in der Form einer gemeinsamen Diskussion
mit dem Lehrer statt. Die Reflexion in diesem Sinne ist auch eine Phase der prasentierten dramapédagogischen
Unterrichtseinheit. Diesen Reflexionen ist der Prozess der Reflektierung (des Riickblickens) der verlaufenen
Situationen immer gemeinsam, wobei man sich auf die folgende Kennzeichnung des im padagogischen Diskurs
gebrauchten Begriffs Reflexion stiitzt: ,,Die Reflexion wird gewdhnlich zu einer Ideen-, selbstverstindlich
auch Sinnesverarbeitung des Geschehens, das verlief. Das Wort Reflexion als ,,Zuriickblicken® {iberdeckt eine
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der eingesammelten Daten gestaltete man einen Aktionsplan. Er wurde in Form von einer
Unterrichtseinheit mit den dramapéidagogischen Elementen zweier Auffassungen in den
untersuchten Klassen durchgefiihrt. Der Verlauf des Aktionsplanes wurde dokumentiert und
beschrieben. Die erworbenen Daten, die sich auf die Umsetzung des Aktionsplanes bezogen,

wurden qualitativ analysiert und bewertet im Rahmen einer Reflexion.

Reihe von Prozessen, die in diesem Falle stattfinden konnen: Zuriickrufen aus dem Gedéchtnis (nicht nur aus
dem verbalen, sondern auch aus dem emotionalen oder aus dem Korpergedéchtnis), Analysieren, Vergleichen,
Definieren der Beziehungen unter den Erscheinungen, Syntetisieren, Vorhersagen, Applizieren, AuBerungen
treffen, gegenseitiges Informieren, Personifizieren der Themen usw. Das Ziel der Reflexion versteht sich als
eine Erhohung der Effektivitit des praktischen Unterrichtens. (VALENTA, J.: Metody osobnostni a socidlni
vychovy. S. 180. [online] [zit. 2017-1-25]. Zuginglich von:
https://books.google.de/books?id=041EDQAAQBAI&pg=PA184&Ipg. Ubersetzt von der Diplomandin.
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Abb. 3. Fahrplan?® fiir das eigene Aktionsforschungsprojekt

Erste Aktionsidee

Ko ntext
Hintergriinde,Situation fiir AuBenstehende darstellen

l

Problemformulierung
Ausgangsfrage/ -problem erklaren

l Erste Aktion

Datensammliung

Informationen zur Fragestellung zusammentragen

l Zweite Aktionsidee

Aktionsplan

Gesammelte Daten werden reflektiert und interpretiert
(praktische Theorie=Wissen
schaffen), daraufhin wird eine neue Aktion geplant

l Zweite Aktion

Umsetzung
die geplante Intervention wird in der Praxis ausprobiert

l

Dokumentation

das Ergebnis der Intervention wird durch erneute Datensammlung festgehalten

i

Reflexion

die neuen Daten werden reflektiert und interpretiert, eine erweiterte praktische
Theorie entsteht
|
\d
W eiterentwicklung

hier kann auf Basis des neuen Informationsstands eine neue Aktionsidee
entwickelt
werden

1 BOECKMANN, B. K., BOGENREITER-FEIGL, E.; REININGER, D.. Forschendes Lehren.
Aktionsforschung im Fremdsprachenunterricht. Verband Osterreichischer Volkshochschulen, 2010, S. 30.
[online][Zit. 2017-2-25]. Zugénglich von:

http://files.adulteducation.at/uploads/brigitte_e/Forschendes_Lehren.pdf
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3.3 Methodologischer Hintergrund des Projektes

3.3.1 Methodologisches Verfahren in den Aktionsforschungen

Den methodologischen Hintergrund des Projektverfahrens stellt der Prozess der
Aktionsforschung dar. Diese Forschungsart bietet ein breites methodologisches und
technisches Instrumentarium, durch das die Daten fiir die Analysen erhoben werden. Bereits
durch die Praxishezogenheit der Aktionsforschung wird bestimmt, dass die
Datenerhebungsmethoden, die die Lehrer bei ihrer Forschung ihrer Berufspraxis
verwenden, ihnen einfach zur Verfiigung stehen sollten (WARNEKE, 2007, S. 80ff). Es

handelt sich also z. b. um folgende Methoden der Datenerhebung®’

e  Tagebiicher.

e Unterrichtsbeobachtung.

e Befragungen und Interviews.

e Varianten der genannten Techniken, z.B. Feldnotizen (Notizen aus dem Unterricht),

personliche Berichte, Fallstudien, Text- und Inhaltsanalysen.

In der Aktionsforschung werden sowohl quantitative, als auch qualitative Verfahren
bei den Datenerhebungen oder ihre Kombinationen im Allgemeinen durchgefiihrt, hdufig
wird das qualitative Verfahren vorgenommen. Bei den Kombinationen bemiiht man sich um
die Sicherung der objektiven Schlussfolgerungen.'® Die Aktionsforschungen beschiftigen
sich thematisch hdufig mit den Forschungsgegenstinden, die ein sehr komplexes
Forschungsmaterial darstellen. Dies gilt insbesondere im pddagogischen Milieu. Die Lehrer
als Forscher sind oft daran interessiert, die Beschreibungen der Einwirkungen der
psychosozialen Faktoren, die viele padagogische Phidnomene z.B. Klassenklima oder
Schiilerbeziehungen beeinflussen, zu schaffen. Fiir die ins Detail gehende Beschreibung

eines solchen komplexen Forschungsmaterials verwendet man vielmehr qualitative

17 BOECKMANN, B. K., BOGENREITER-FEIGL, E.; REININGER, D.: Forschendes Lehren.
Aktionsforschung im Fremdsprachenunterricht. Verband Osterreichischer Volkshochschulen, 2010, S. 26.
[online][Zit. 2017-2-25]. Zugénglich von:
http://files.adulteducation.at/uploads/brigitte_e/Forschendes_Lehren.pdf
18 BOECKMANN, B. K., BOGENREITER-FEIGL, E.; REININGER, D.. Forschendes Lehren.
Aktionsforschung im Fremdsprachenunterricht. Verband Osterreichischer Volkshochschulen, 2010, S. 14.
[online][Zit. 2017-2-25]. Zugénglich von:
http://files.adulteducation.at/uploads/brigitte_e/Forschendes_Lehren.pdf
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Inhaltsanalysen. Bei der Verwendung dieser Analysen geht es um die Feststellung der
Ansichten, Einstellungen, um umfassende Ausfiihrungen der erforschten Phdnomene.

Fir diese Zwecke eignen sich die oben angegebenen, fiir Aktionsforschungen
typischen Methoden der Datenerhebung sehr gut. Manche von ihnen wie Befragungen (oft
in der Form von Fragebdgen) oder Interviews und Analysen von Dokumenten konnen auch
fiir die quantitativen Analysen der erworbenen Daten passend sein, die das Festgestellte
quantifizieren und verallgemeinern. Demgegeniiber die qualitativen Daten, die man durch
diese Methoden gewinnt, sollen nicht zur Bildung verallgemeinernder Konstatierungen iiber
die Forschungsgegenstinde dienen, sondern zur Erweiterung der Kenntnisse iiber einzelne
Forschungsgegenstinde. Falls man sich diese Ziele in der Forschung setzt, kann man die
Fallstudien zur Beschreibung der Daten gut nutzen.® Nach Hendl (vgl. 1997, 39) werden sie
durch die Suche der Interpretationen der Beziehungen gekennzeichnet. Dies kann man
gerade bei der detaillierten Illustrierung bestimmter Probleme gut nutzen, wenn man sich
das tiefere Verstdndnis der Probleme erhofft. Dabei stellt man sich haufig diejenigen
Forschungsfragen, die mit dem Fragewort Wie? oder Warum? anfangen. Die Antworten auf
solche Ergdnzungsfragen sollen zur Vertiefung des Verstindnisses der Komplexitéit der

erforschten Gegenstinde fithren (vgl. HENDL, 1997, 40).

3.3.2 Verwendete Methoden im Projekt

Zur Beschreibung der erforschten Problematik schienen also die qualitative Analyse
und die Methode der Fallstudie sehr passend zu sein, denn sie entsprechen der Intention des
Projektes und dessen Fragestellung. Die Anwendung dramapadagogischer Vorgehensweisen
in Klassen mit intakten und lernschwachen Schiilern bietet eine vielfiltige,
multidimensionale Plattform zur Forschung an, die gerade wegen ihrer Vielfiltigkeit besser
durch eingehende, qualitative Analysen erfasst werden kann, die die Einsicht der
Problematik durch mehrere Perspektiven leisten.?’ Mit dem Projekt erzielt man auch keine
verallgemeinernden Feststellungen liber Dramapéddagogik oder Schiiler mit Lernstorungen,

sondern man fokussiert die Anwendung dieser Methodik in einem einzigartigen Milieu.

19 CHARVAT, M.; REHAN, V.; SUCHA, M. (Eds.): Kvalitativni pfistup a metody ve véddich o clovéku.
Olomouc: Univerzita Palackého v Olomouci, 2011, S. 15ff. [online].]J[Zit. 2017-2-25.]. Zugéinglich von:
https://books.google.de/books?id=orAtCWAAQBAJ&pg=PA14&Ipg.
20 CHARVAT, M.; REHAN, V.; SUCHA, M. (Eds.): Kvalitativni pristup a metody ve vedach o cloveku.
Olomouc: Univerzita Palackého v Olomouci, 2011, S. 17. [online].][Zit. 2017-2-25.]. Zugédnglich von:
https://books.google.de/books?id=orAtCWAAQBAJ&pg=PA14&Ipg.
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Die fiir das Projekt erworbenen Daten wurden also qualitativ untersucht. Diese Daten
entnahm die Diplomandin aus verschiedenen Quellen, aus den schriftlichen und miindlichen
Befragungen und Interviews mit den Lehrern oder durch die Analyse der Schuldokumente,
die der Diplomandin zur Verfiigung standen und zu denen z. B. Schulbildungsprogramm,
Schulordnung, Inspektionsbericht und die Berichte aus den sonderpddagogischen Zentren
und padagogisch-psychologischen Beratungsstellen gehorten.

Die Informationen iiber die Klassengruppen und die Schiiler wurden im
Lehrertagebuch der Diplomandin dokumentiert, das sie fast gleich nach ihrer Anstellung in
der Schule zu schreiben begann, um Erkenntnisse iiber das Geschehen im Unterricht
aufzunehmen. Wesentliche Daten lieferte auch die teilnehmende Beobachtung, die sie
wihrend der Applizierung der Aktionen fiir die Verbesserung der Unterrichtsmethodik mit
einem Unterrichtenden des Deutschlehrerkollektivs realisierte. Die Aktionen im Rahmen des
Aktionsplanes wurden anhand der sog. Triangulation erforscht. Hendl (1997, 66) bemerkt
zu dieser Technik:

,LUnter dem Begriff Triangulation versteht man eine Kombination von verschiedenen
Methoden, Forschern, verschiedenen erforschten Gruppen oder Personen, verschiedenen lokalen
und temporalen Umstdnden und theoretischen Perspektiven, die sich bei der Forschung eines

Phidnomens durchsetzen.*

Die aus diesen Beobachtungen erworbenen Daten wurden also durch das Prisma
einer dreifachen Perspektive erhoben, und zwar aus der Perspektive der Lehrerin, des
Unterrichtsbeobachters und der beobachteten Schiiler. Der Unterrichtsbeobachter war der
bereits erwihnte Lehrer, mit dem vereinbart wurde, dass er bei jeder Aktion?! anwesend sein
wird und seine Beobachtungen in die Forschung einflieBen werden. Die Erkenntnisse aus
seiner Beobachtung leistete er der Diplomandin einerseits in den Gespriachen iiber den
Verlauf der Aktion, andererseits schriftlich in Form einer zusammenfassenden Reflexion??,

die ein Bestandteil des Anlagenteils der Diplomarbeit ist. Die eigenen Erkenntnisse aus den

21 In der vorgelegten Arbeit gibt es unterschiedliche Bedeutungsverwendungen vom Begriff Aktion. In den
vorangegangenen Kapiteln des theoretischen Teils der Arbeit zum Thema Aktionsforschung kommt der Begriff
als ein Grundschritt der Aktionsforschungsdynamik vor, der den Aktionsplan einschliefit. An der bezeichneten
Stelle dieser Seite versteht sich der Begriff wiederum als eine Intervention, die zum Aktionsplan hingehort und
deren Ziel es ist, die problematischen Situationen der erforschten Realitdt zu verbessern. Der Aktionsplan 1463t
sich als ein Aktionsbiindel oder ein Interventionsbiindel vorstellen. Im Falle des Aktionsplanes dieses Projektes
gilt die Realisation der ganzen dramapédagogischen Unterrichtseinheit fiir dessen Intervention. Mit der Aktion
wird nur der Teil der Unterrichtseinheit gemeint, der durch die Datentriangulation analysiert wurde.

22 Siehe Anlageteil S.
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Beobachtungen der umgesetzten Interventionen trug die Diplomandin in ihr Tagebuch ein.
Die beobachteten Schiiler bekamen einen kurzen Fragebogen zum Geschehen wéhrend der
Aktionen zur Ausfiillung. Diese Kombination der Perspektiven sicherte die Validitit der
Forschung. Wenn die Lehrer als Forscher ihre eigenen Klassen untersuchen, droht
gewissermaBen die Einseitigkeit der Schlussfolgerungen.”® Durch die drei-schichtige
Perspektive wurde die eventuelle Einseitigkeit der Forschung eliminiert.

Zur Validitit des Erforschten diente auch das Recherchieren in mehreren Quellen.
Wie der qualitative Forscher mit den Quellen umgehen sollte und wie er bei deren

Erforschung vorgeht, kommentiert der Methodologe Creswell in der folgenden Aussage?*:

,,Die qualitative Forschung ist ein Prozess der Suche nach dem Verstdndnis, es
griindet sich auf verschiedenen methodologischen Untersuchungstraditionen des
gegebenen sozialen und menschlichen Problems. Der Forscher bildet ein komplexes,
holistisches Bild, analysiert verschiedene Textsorten, informiert iiber die Ansichten der

Untersuchungsteilnehmer und untersucht unter den natiirlichen Bedingungen.*

Es ldsst sich zusammenfassend konstatieren, dass im Rahmen des vorgelegten
Forschungsverfahrens die Herangehensweise des qualitativen Forschers an das Untersuchen,
die unten noch in Anlehnung an Hendl (2008) kurz kommentiert wird, angestrebt wurde.

Um qualitativ untersuchen zu kénnen, sollte sich der Forscher in ,,einer intensiven
Interaktion mit dem erforschten Milieu“® befinden. Durch den nahen Kontakt mit dem
Milieu kann er den Kontext der erforschten Phanomenen tiefgreifend erkennen und diese
deswegen mit den in Kontext versetzten Informationen beschreiben. Ohne den Kontext kann
man die im Forschungsprozess hervorgetretenen Phanomenen nicht verstehen. Die tiefere
Erkenntnis des Forschers iiber den Kontext der erforschten Situationen sollte auch dazu

fiihren, dass der Forscher seine gegebenfilligen Denkstereotype und Vorurteile eliminiert.?

2 CHARVAT, M.; REHAN, V.; SUCHA, M. (Eds.): Kvalitativai pFistup a metody ve véddch o clovéku.
Olomouc: Univerzita Palackého v Olomouci, 2011, S. 15 ff. [online].]J[Zit. 2017-2-25]. Zugédnglich von:
https://books.google.de/books?id=orAtCWAAQBAJ&pg=PA14&Ipg.

24 CRESWELL, 1998, 12 in: Hospoddiska a kulturni studia. [online].]J[Zit. 2017-4-20]. Zuginglich von:
http://www.hks.re/wiki/systematizace_informaci_-_lichy. Ubersezt von der Autorin der Arbeit.

% HENDL, J.: Kvalitativni vyzkum v pedagogice. 2008, S. 8. [online].][Zit. 2017-5-18]. Zugiinglich von:
http://web.ftvs.cuni.cz/hendl/metodologie/kvalvyzkpedhendl.pdf.

% HENDL, J.: Kvalitativni vyzkum v pedagogice. 2008, S. 8. [online].][Zit. 2017-5-18]. Zugiinglich von:
http://web.ftvs.cuni.cz/hendl/metodologie/kvalvyzkpedhendl.pdf.
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Nach einem solchen Vorgehen des Forschers beinhaltet sein Schlubericht

Folgendes (nur Auswahl der Aufzihlung) 27

e eine ausfiihrliche Beschreibung der vom Forscher gewdhlten angewandten
Forschungsvorangehensweise, Datensammlung und auch Methode

e Informationen, wie sich der Forschungsplan entwickelte und wie sich die
Datensammlung und deren Analyse beeinflussten

e eine integrierte Beschreibung, in der die Ansichten der erforschten Personen, ihre
subjektiven Theorien lesbar wiedergegeben werden

e eine Vorstellung der Erfahrungen, die aus der Sicht der Teilnehmer beschrieben werden

e eine Auslegung des Erforschten, die aus der Milieu- und Interaktionsbeschreibung
ausgeht, die die Zitierungen der Auferungen der Forschungsteilnehmer enthdlt und sie
zur Disskusion ziber deren Bedeutung anbietet

e die Ergebnisse, die nicht auf die grdf3ere Population einbezogen werden

3.4 Das erforschte Milieu — der Forschungskontext

3.4.1 Der breitere Kontext der Forschung

Im Folgenden wird die Auskunft iiber die Bedingungen gegeben, die auf der
indirekten Ebene des breiteren Kontextes, liber den die Aktionsforschung hinauswéchst, zur
Formierung des Projektes beitrugen. Es werden also die Informationen iiber die
Hotelfachschule, die Berufsstelle der Diplomandin und zugleich das erforschte Milieu,
ausgefiihrt. Sie wurden aus dem Schulbildungsprogramm, dem Inspektionsbericht und
Interviews mit den der Lehrkraft fiir den Deutschunterricht, durch die qualitative
Inhaltsanalyse in Bezug auf die padagogische Konzeption der Schule, die Form und den
Inhalt des Deutschunterrichts und des Unterrichts bei lernschwachen Schiilern in der Schule

erhoben.

3.4.1.1 Allgemeines zur erforschten Hotelfachschule

Die Ausbildung an der erforschten Hotelfachschule dauert in der Prasenzform vier

Jahre und ist mit der Abiturpriifung beendet. Das Schulbildungsprogramm ist in den Bereich

21 HENDL, J.: Kvalitativni vyzkum v pedagogice. 2008, S. 10. [online].][Zit. 2017-5-18]. Zuginglich von:
http://web.ftvs.cuni.cz/hendl/metodologie/kvalvyzkpedhendl.pdf.
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des Tourismus eingegliedert, die Schiiler werden aber in zwei Branchen ausgebildet, im
Tourismus und im Hotelgewerbe. Die Bildungsstrategie der Schule wird durch die
Bemiihung um die zielgerichtete Gewinnung von der theoretischen Grundebene der
Kenntnisse und des Wissens und durch die enge Verbindung des Unterrichts mit der Praxis
gekennzeichnet. Durch die Bildungsstrategien wird auf die Aneignung der Schliissel- und
Fachkompetenzen der Schiiler, die das Profil der Absolventen formieren, gezielt.?®

Fiir die Forderung der Schliisselkompetenzen bei Schiilern werden verschiedene
Methoden fiir den Unterricht empfohlen, z.B. Methoden des Projektunterrichts, des
praktischen Ubens, die auf die Verbindung von Theorie und Praxis konzentriert sind, oder
Methoden, die die Informations- und Kommunikationstechnologien ausnutzen. Unter
Methoden, die zu den empfohlenen Unterrichtsvorgehensweisen eingefiigt sind, sind auch
die das Spiel fordernden oder die auf der Dramatisierung der Texte aufbauenden Methoden.

Der Inhalt der Rahmenbildungsprogramme fiir die Mittelfachschulausbildung ist in
die Inhalte der einzelnen Schulfacher der Schule eingeteilt, diese sind dann in der Form von
Modulen wiedergegeben. Genauso ist die Sprachbildung in einzelnen Modulen hier geprégt.
Die Schule bietet sie nur in zwei Sprachen, in Englisch und Deutsch. Der groere Wert wird
auf die Englischausbildung gelegt. Das zeigt sich auch darin, dass es im Schuljahr 2016/2017
nicht mehr moglich ist, im Fach Deutsch das Abitur abzulegen. Einen der Griinde dafiir kann
man in den ungeniigenden Deutschkenntnissen der Schiiler finden, wovon die regelméBigen
Unterrichtspriifungen zeugen. Die Schiiler sollten nach vier Jahren der Sprachbildung in der
Hotelfachschule das Sprachniveau B1 erreichen, wobei sie im Deutschen neben dem
Englischen vom ersten Jahrgang ausgebildet werden. In der Tat beenden mehrere Schiiler
den vierten Jahrgang aber kaum auf dem Sprachniveau A2. Dazu trdgt auch das geringe
Interesse der Schiiler selbst bei, ihre Deutschkenntnisse zu pflegen. Die Deutschkenntnisse
auf dem Niveau B1 brauchen die Schiiler jedenfalls nicht nur fiir das mogliche weitere
Studium, sondern auch z. B. fiir das baldige Berufsleben, denn sie werden gerade in den

Berufen des Tourismus abverlangt. Die Lehrkrifte werden seitens der Schulleitung

28 Die in der Schule entfaltenden Kompetenzen sollten den Absolventen die Arbeit in den niedrigen oder
mittleren Teilen der Fiihrstruktur im Komplex der Tourismusdienste, also in allen Formen des Unternehmens
im Tourismus garantieren. Die Absolventen sollten problemlos als Arbeiter in den Reisebiiros und
Reiseagenturen, in den touristischen Infostellen und den Hotelkomplexen, als Reisefiihrer und Reisebegleiter,
Delegierte der Gruppenreisen verschiedener Typen, als Organisatoren und Instrukteure der Sportaktivititen
oder als Arbeiter in der 6ffentlichen Verwaltung in der Sektion der Entwicklung des Tourismus angestellt
werden.
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demnichst nachdriicklich aufgefordert, die Schiiler standig durch verschiedene Formen zum

Deutschlernen zu motivieren.

3.4.1.2 Deutschangebot der Schule

Es gibt eine ganz groBziigige Stundendotation im Bereich des Deutschunterrichts in
der Schule, dank derer die Schiiler ihre Deutschkenntnisse reichhaltig {iben konnen. Alle
Schiiler bekommen vom ersten bis zum vierten Jahrgang drei 45-miniitige Stunden pro
Woche, zwei im Allgemeinen Deutsch, eine im Deutsch im Tourismus?®. Die Schiiler im
ersten Jahrgang bekommen dazu noch eine Stunde der Deutschkonversation. Sie haben
wiéhrend der Ausbildung auch die Moglichkeit, in den deutschen Stddten Freiburg,
Niirnberg, Miinchen oder Berlin an einwdchigen Sprachkursen wéhrend der Ausbildung
teilzunehmen. Wenn sie dabei nicht mitmachen, miissen sie dafiir einen einwochigen
Sprachkurs in der Schule besuchen, wihrend dessen sie den Unterricht in der Projektform
haben und trainieren, ihre theoretischen Kenntnisse in die Praxis umzusetzen. Weil die
Schule auch eine kleine Reiseagentur betreibt, die mehrere eintdgige Ausfliige nach
Deutschland hauptsédchlich wéhrend der Festtage veranstaltet, bietet sich die Mdglichkeit,
auch bei diesen Kurzreisen Deutsch zu tiben.

Trotz der Bemiihungen der Schule und der Lehrkraft kann man bei den Schiilern nur
eine ganz geringe Motivation, Deutsch zu lernen, erkennen. Wie es bereits oben angedeutet
wurde, ist es immer schwierig, die Schiiler zur Pflege der Deutschkenntnisse und

hauptsédchlich zum Interesse fiir die deutsche Sprache zu motivieren.

3.4.2 Der engere Kontext der Forschung

Des Weiteren wurden die durch die Inhaltsanalyse des Schulbildungsprogrammes
erhobenen Angaben vorgestellt, wobei die Analyse die Daten fokussierte, die unmittelbar
den eigenen Unterricht der Diplomandin angehen, und so entscheidend die Bildung des
Aktionsplanes des Projektes bestimmten.

Die Diplomandin unterrichtet beide Deutschficher des Schulangebotes in der
vorgeschriebenen Stundendotation von zwei 45-miniitigen Stunden im Fach Allgemeines
Deutsch und einer 45-miniitigen Stunde im Fach Deutsch im Tourismus in drei Klassen und

in einer Klasse nur eine 45-miniitige Stunde Deutsch im Tourismus.

2 Im weiteren Text werden beide Fécher aus praktischen Griinden mit Abkiirzungen bezeichnet, und zwar das
Fach Allgemeines Deutsch: AD und das Fach Deutsch im Tourismus: DiT.
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3.4.2.1 Deutschunterricht — Allgemeines Deutsch und Deutsch im Tourismus

Nach dem Schulbildungsprogramm soll sich die Lehrkraft in beiden Fachern darum
bemiihen, das allgemeine Ziel der Fremdsprachenlehre - die kommunikative Kompetenz zu
pflegen und die Sprachfertigkeiten mit Sprachmitteln vor dem Hintergrund einer speziellen
kommunikativen  Situation zu  entwickeln. Beiden Fachern verlangt das
Schulbildungsprogramm dhnliche Ziele ab, in ihrer Form und ihrem Inhalt unterscheiden sie
sich.

Der Unterricht Allgemeines Deutsch geht vielmehr auf die Pflege der
Sprachkenntnisse im Bereich der iiblichen Themen, die das Leben der Schiiler einer
Mittelschule beriihren, im relativ festgelegten Rahmen des Lehrstoffes ein. Der Lehrende
soll sich dabei auf die von der Schule bestimmten Materialien stiitzen.

Im Gegensatz dazu ist der Unterricht des Deutschen im Tourismus hauptséchlich auf
die Entwicklung der Kenntnisse, die mit den Berufsthemen verbunden sind, konzentriert.
Den Lehrern ist es bisher frei gestellt, mit welchen Unterrichtsmaterialien und auf was fiir
Art und Weise sie damit in diesem Fach vorgehen sollen.

Der Unterricht aller Facher in der Schule ist im Allgemeinen modular angelegt, wie
es bereits in den obigen Kapiteln angedeutet wurde. Der Lehrstoff der Féacher wird den
Schiilern in mehreren durch die Priifungen abgeschlossenen, thematischen Lehreinheiten —
sog. Modulen wiedergegeben. VVon der Thematik her sind die Module des Faches Deutsch
im Tourismus im Schulbildungsprogramm bereits fest verankert. Die Lehrer haben aber
ziemlich freie Hand in der Auswahl der Vorgehensweise, mit denen sie den Schiilern die
Themen des Unterrichts einpragen. Dieser relativ freie Raum fiir die Entscheidungsmandver
der Lehrer hingt damit zusammen, dass das Fach im Schuljahr 2016/2017 zum ersten Mal
unterrichtet wird. Dieses Schuljahr gilt also vielmehr als dessen ,,Probelaufjahr®, in dem
noch Mehreres im Prozess des Unterrichtens dieses Faches bestimmt werden soll. Im
Schulbildungsprogramm ist aber z.B. bereits festgelegt, dass der Lehrstoff des Faches
hauptsdchlich den Wortschatz und die typischen Wendungen fiir die kommunikativen
Situationen im Berufsbereich umfassen soll. Es sollen auch die Kenntnisse im Bereich
Grammatik trainiert werden, die aber vornehmlich im Fach Allgemeines Deutsch behandelt
werden sollen. Die Schiiler sollen sich im neuen Fach Deutsch im Tourismus vor allem in
den in die thematischen Rahmen einbezogenen kommunikativen Situationen
zurechtzufinden wissen. Den Rahmen pridgen vielfiltige thematische Bereiche, die

Deutschanfidnger aus dem Schulzweig Tourismus sollen sich z. B. mit Themen wie:
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Visitenkarte, Inserate und Schilder, Meine Reise nach Deutschland, mein Aufenthalt in Prag
beschéftigen. Die bereits Fortgeschrittenen werden z. B. in solchen Themen: Das Reisebiiro,
Dienstleistungen im Tourismus — Verkehrsmittel, Kommunikationsmittel — Mitteilungen

«30

und Ratschldge, Reiseerlebnisse, Das Programm fiir Ausldnder oder ,,Rad Via“" geiibt.

3.5 Forschungsdesign — eine Fallstudie

3.5.1 Ausgangspunkte fur das Aktionsforschungsprojekt und

Problemstellung

Bereits nach ein paar von der Diplomandin unterrichteten Deutschstunden wurde
bemerkt, dass die Deutschkenntnisse der Schiiler dem von dem Schulbildungsprogramm fiir
konkrete Jahrgidnge vorgeschriebenen Niveau nicht entsprechen und dass die Mehrheit der
Schiiller dem Deutschlernen ablehnend eingestellt sind. Eine weitaus ablehnendere
Einstellung und eine ganz kleine Motivation wiesen die Schiiler gerade beim Sprechen auf.
Wenn sie zum Sprechen aufgefordert werden, kann man bei ihnen eine merkliche Unlust
darauf wahrnehmen. Sie sind gleich schiichtern, obwohl sie sonst in den Stunden ganz laut
sein konnen, und beginnen sich gleich fiir ihre ungeniigenden Kenntnisse zu schimen.
Markante Probleme dieser Art im Bereich der Sprechduflerungen betrachtet man bei den
lerngestorten Schiilern, auf die sich die Forschung konzentriert.

Die Diplomandin unterrichtet die lernschwachen Schiiler in zwei Klassen, in einer
Klasse des zweiten und einer des dritten Jahrgangs. Beide Klasse profilieren sich im Bereich
des Tourismus. Am deutlichsten waren die Sprechschwierigkeiten der Schiiler im Fach
Deutsch im Tourismus. In diesem Fach zielt man auf die Entfaltung der Sprechfertigkeit im
Rahmen der Forderung der kommunikativen Féhigkeiten der Schiiler, deswegen gibt es
ziemlich hiufige Ubungen wihrend des Unterrichts, in denen die oben erwihnten
Komplikationen der Schiiler mit dem Deutschsprechen zum Ausdruck kommen.

Die schwache Motivation der Schiiler zum Sprechen und iiberhaupt zur Entwicklung
der Deutschkenntnisse ist fiir die Entfaltung der Sprechfertigkeit grundsétzlich. Wenn man
also die problematische Situation mit den Sprechschwierigkeiten zu verbessern beabsichtigt,
stellt man sich die Frage, wie man die Schiiler zum Sprechen in den kommunikativen
Situationen motivieren kann. Sie wurde zur Ausgangsfrage der Aktionsforschung. Man traf

die Entscheidung, dass die Forschung im Unterricht des Fachs Deutsch im Tourismus

% Rad Via — die Reiseagentur der Fachhotelschule, fiir deren Betrieb die Schiiler selbst unter der Lehrerleitung
sorgen.
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realisiert wird, in dem die entworfenen Strategien zur Verbesserung der
Sprechkomplikationen der Schiiler gerade gut getestet werden kdnnen.

Zu dieser Entscheidung trug auch ein anderer Grund bei, dass die Lehrer ihre
Arbeitsweise in diesem Fach relativ frei bestimmen diirfen. Mit der Hinsicht darauf gab es
die Voraussetzung, dort ganz unkompliziert eine spezielle Methodik in der Arbeit mit den

Lernschwachen erproben zu diirfen.
3.5.2 Datensammlung

3.5.2.1 Uber die Schwierigkeiten der lernschwachen Schiiler

Um eine Losung fiir die auftauchenden problematischen Situationen im Unterricht in
den genannten Klassen entwickeln zu kdnnen, war es von Nutzen, sich um ein besseres
Verstiandnis der Ursachen der konkreten Schwierigkeiten der Schiiler zu bemiihen. Es erwies
sich also als erforderlich, ein Lehrertagebuch zu schreiben, in das die Bemerkungen aus den
Beobachtungen des Unterrichts eingetragen wurden. Die Beobachtungen verliefen in der
Zeitspanne von Anfang November 2016 bis zur Realisierung der Interventionen Mitte
Dezember 2016 und es wurde wihrend dieser hauptsidchlich auf die Reaktionen der
konkreten lernschwachen Schiiler bei den miindlichen Unterrichtsaktivitidten geachtet.

Zunichst werden in den folgenden Schiilerprofilen die Erkenntnisse aus dem
Lehrertagebuch zusammenfassend ausgefiihrt. Sie beziehen sich auf die Projektierung der
Hauptsymptome der Stérungen der Schiiler in ihre kommunikativen Féhigkeiten, besonders
in den Bereich der Sprechfertigkeit. Die Profile der beobachteten Schiiler werden in der
Form von kohdrenten Texten verfertigt, deren Ziel es ist, die einzelnen Schiiler als
Personlichkeiten mit ihren individuellen kennzeichnenden Arbeitsweisen im Unterricht und
thren Bediirfnissen fiir die erfolgreiche Unterrichtstatigkeit vorzustellen. Die Erkenntnisse
tiber die Schiiler sind separat je nach der Klasse beschrieben. Sowohl die Bezeichnungen der
Klassen als auch die Namen der einzelnen Schiiler sind wegen des Schutzes der personlichen
Daten fiktiv.

Im Kapitel Schlussfolgerung fasst man die nach der Diplomandin wichtigsten und
bei den Sprechiibungen am haufigsten vorkommenden Schwierigkeiten der sechs
lernschwachen Schiiler zusammen. Man bringt sie in den Zusammenhang mit den
Empfehlungen fiir ihre Minderung und zuletzt fiigt man deren Ubersicht an.

Erwidhnt werden sollte noch, dass keiner dieser Schiiler einen individuellen

Schulplan ausnutzt. Die Beeintrachtigungen dieser Schiiler erreichen ndmlich nicht den Grad
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der Storung, der sie dazu berechtigen wiirde. Uber die Schwierigkeiten der Schiilerinnen:
Jana, Hana und Marie gibt es Eintrdge im Schulregister der Schiiler mit speziellen
Bediirfnissen. Die Informationen und Empfehlungen aus den Eintrdgen sollten von den
Lehrern beim Unterrichten beriicksichtigt werden. Die Informationen aus dem Schulregsiter
halfen zugleich der Diplomandin beim besseren Verstindnis der Symptome der
Schiilerinnen und wurden in ihre Profile mit den aus den Klassenbeobachtungen

gewonnenen Feststellungen einbezogen.
3.5.2.2 Profile der ausgewahlten lernschwachen Schiiler
KLASSE A (3. Jahrgang)

Jana: Dysorthographie

Ihre Schwierigkeiten kann man hauptséchlich im schriftlichen Bereich in der
Rechtschreibung merken. Sie schreibt sehr oft z.B. gro3e Buchstaben nicht nur am Anfang
der Substantive, sondern bei den Verben, Adjektiven, Adverbien. Sie ldsst Umlaute,
Interpunktion, Buchstaben der Worter aus oder verwechselt die Buchstaben, so entstehen
z.B. solche Bildungen: schon statt schon; helfe statt helfen; lhne statt Ihnen, Flugzug statt
Flugzeug usw. Die Schwierigkeiten demonstrieren sich auch in ihrer miindlichen AuBerung,
markant in der Aussprache, ungenau artikuliert sie z. B. lange Vokabeln, Umlaute, Ypsilon
in den Vokabeln, Endung ER am Vokabelende. Betroffen ist aber die ganze Fertigkeit
Sprechen. Die Probleme mit der Aussprache beeinflussen die flieBende Rede, in der auch
die bei ihr wahrnehmbaren Schwierigkeiten im Bereich Grammatik in der Wortfolge und
der Flexion und im Wortschatzerwerb zum Ausdruck kommen. Ganz schnell vergisst sie die
neuen anzueignenden Vokabeln, vor allem diejenigen, die eine ldngere Form haben. Durch
die Storung werden auch die rezeptiven Fertigkeiten Lese- und Horverstehen gehemmt,
wobei die wichtigen storenden Faktoren Gedichtnisprobleme und eine Schwiche des
phonematischen Horens darstellen.

Was ihr Verhalten wihrend des Unterrichts anbelangt, gehdrt sie zur Gruppe der
Schiiler, die sich auf die Tests fast immer ordentlich vorbereiten. Sonst ist sie wiahrend der
Stunde zwar eher ganz still, zugleich aber duBert sie sich zu den behandelten Themen nicht
besonders aktiv. Bei der Aufforderung zur miindlichen AuBerung wirkt sie vielmehr
schiichtern, zuriickhaltend, manchmal fast ablehnend. Im Allgemeinen arbeitet sie nicht

gerne in grofleren Gruppen, sondern zu zweit mit der neben ihr sitzenden Mitschiilerin. Bei
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dieser Schiilerin identifiziert man auch eine Lernschwiche. Das Kurzprofil von Janas
Mitschiilerin wird nachfolgend behandelt.

Damit sich Jana in ihren miindlichen AuBerungen sicherer fiihlt, sollte die
Aufgabenstellung zu den miindlichen Ubungen fiir sie langsamer und wiederholt formuliert
werden. Eine lingere Zeit braucht sie genauso fiir die Realisierung der Ubungen, vor allem
in dem Falle, wenn sie nach der Anweisung in ihrer Rede die neueren und noch nicht so

perfekt angeeigneten Vokabeln einarbeiten soll.

Hana: Schulphobie®!

Hanas Sprachdefizite dufern sich in allen Bereichen der entfaltenden linguistischen
Kompetenzen. Die Mingel gehen die produktiven und rezeptiven Fertigkeiten und die
pragmatische Kompetenz an. Was aber aus den Beobachtungen ganz auffillig hervorging
und deswegen hier vor allem betont werden soll, kann man als Schwierigkeiten des
affektiven Charakters bezeichnen. Auch in ihrem Falle kann man die iiblichen Symptome
dieser Phobie wie Angstlichkeit, Scheu, Zuriickgezogenheit, unsicheres Auftreten erwihnen.
Die kommunikativen Kompetenzen werden bei ihr durch diese Symptome reichlich
beeintrachtigt.

Wenn Hana jedwede Aufgabe bekommt, bemiiht sie sich, sie sorgfaltig zu erfiillen.
Das Problem besteht aber darin, dass sie sehr wenig aktiv reagiert. Die Initiative bei der
Erfiillung einer Aufgabe ibernimmt sie selbst fast nie und wenn sie zur Wiedergabe der
Losung aufgefordert wird, sind Unlust und Unbehagen bei ihr merklich. Freies Sprechen ist
auch nicht ihre starke Seite. Ganz im Gegenteil. Beim Sprechen ist es notwendig, sie richtig
zu unterstiitzen. Eine lingere Zeit fiir die Bildung ihrer miindlichen AuBerung und eine
breitere Toleranz der Fehler in der Aussprache, Flexion, Syntax oder der VVokabelwahl ist

von Nutzen.

31 Schulphobie ist eine Stérung der emotionellen Art. Es geht um sog. Trennungsangst, bei der sich die
betroffene Person — der Schiiler nur schwierig mit der Trennung von ihrer Bezugsperson auseinander zu setzen
schafft. Haufig taucht diese Storung gerade beim Abgang des Schiilers in die Schule auf, wo sich dieser ohne
die Bezugsperson abfinden muss. Die Schulphobie ist im Unterschied zur Schulangst, die mit dem Schulmilieu
und sozialen Interaktionen in der Schule einhergeht, nicht direkt an die Schule angekniipft, sondern gerade an
die An- und Abwesenheit der Bezugsperson. Die Symptome der Schulphobie dulern sich bei den Betroffenen
durch psychosomatische Beschwerden, z.B. Bauchschmerzen, Ubelkeit, Kopfschmerzen oder
Kreislaufschwiiche. Zu weiteren Symptomen gehoren Angstlichkeit, Empfindsamkeit und Depression.
[online].][Zit. 2017-3-23]. Zugénglich von: https://www.neurologen-und-psychiater-im-netz.org/kinder.
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Die Komplikationen, die Hana die Arbeit wahrend der Deutschstunde erschweren,
sind sehr dhnlich denen, die auch bei Jana eine wichtige Rolle spielen. Gerade im Vergleich
zu ihr ist Hana ein bisschen stirker in der Grammatik, Rechtschreibung, auch die
phonematische Differenzierungsfahigkeit ist bei ihr fortgeschrittener, die affektiven

Lernstrategien wiederum bewiltigt sie noch weniger.

Jan: Dysgraphie

Dieser Schiiler ist sowohl im Vergleich zu Jana und Hana, als auch zu anderen
Mitschiilern der Klasse sehr aktiv. Sowohl wihrend der Ubungen, die die Produktion der
gesprochenen Sprache weiter préigen, als auch im schriftlichen Bereich. Obwohl die Stérung
bei ihm im unterschiedlichen MaBle alle Fertigkeiten betrifft, gehort er sogar zu den
erfolgreichsten, fleiBigsten Schiilern der Klasse und lernt sehr gerne Deutsch.

Trotz der deutlichen Auswirkungen der Storung auf die Schreibweise, befasst sich
Jan mit den schriftlichen Ubungen doch lieber als mit den auf die miindliche Kommunikation
orientierten Aktivitaten. Fiir eine erfolgreiche schriftliche Arbeit ist es aber wichtig, dass er
beim ldangeren Tempo arbeiten darf. Der Beliebtheit erfreuen sich vor allem diejenigen
schriftlichen Ubungen bei ihm, wihrend deren er die grammatischen Regeln ausgiebig
trainieren kann. Dieser Typ von Training verleiht ihm das bediirftige Gefiihl der Sicherheit
fiir die Sprachverwendung.

Die Sicherheit verliert er aber in dem Falle, wenn er sich ohne Stiitze in Form eines
Heftes, Arbeitsblattes oder Lehrbuchs bei den Aktivitaten fiir die Entwicklung der auditiven
Wahrnehmung orientieren soll, genauso bei der miindlichen Wiedergabe der Textlibungen
und beim freien Sprechen. Da wirkt er zwar nicht ausgesprochen scheu oder zuriickhaltend
wie z.B. Hana, aber man kann bei ihm bereits merken, dass spiirbare Nervositit aufkommt.
Die deutlichsten Schwierigkeiten erweisen sich bei ihm wihrend der Ubungen, die die

spontanen miindlichen Auferungen testen.
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KLASSE B (2. Jahrgang)

Marie: Dyslexie, Dysorthographie, Dysgraphie, Dyskalkulie

Marie erlebte eine bestimmte Umwandlung in der Periode vom Anfang des
Schuljahres bis zur Durchfiihrung der Untersuchung. Zunichst wirkte sie ganz verschlossen
und ein bisschen eingeschiichtert. Fast auf jede Aufforderung zur Arbeit wahrend der
Deutschstunde, reagierte sie auf diese Art und Weise: ,,Ich kann Deutsch einfach nicht, keine
Chance, es ist zu schwer, ich weil3 gar nicht, wie ich die richtige Antwort bilden kann!* In
manchen schriftlichen Ubungen, hauptsichlich in den Erginzungsiibungen, war sie
imstande, die Antwort meistens nach einer langeren Weile zu bilden. Die Aufforderungen
zur miindlichen Verwendung der Sprache endeten wiederum fast immer mit einem
Misserfolg, dessen Hintergrund Maries geringe Orientierung in den grammatischen Regeln,
ihre Probleme beim Horverstehen und mit der Aussprache bildeten. Sie wurde wiederholt
zum Sprechen ermutigt, ihre Reaktion war aber das Schweigen. Weitere Aufforderungen
zum Sprechen musste man stoppen, wenn man nicht vorhatte, die Kommunikation mit ihr
total abzubrechen und nicht beabsichtigte ihre eventuelle nachste Antwort zu blockieren. Sie
schamte sich fiir ihren Kenntnismangel, also war sie eine nicht allzu aktive Schiilerin,
iiberdies auch nicht bereitwillig, die Antworten zu bilden, falls sie sich damit nicht vollig
sicher war. Thre spontanen Sprechduflerungen wurden dadurch bedeutend gehemmt.

Im Laufe der Zeit verdnderte sich diese Situation ein bisschen. Wéhrend der ersten
Stunden des Deutschunterrichts stellte sich Marie wahrscheinlich eine Barriere gegen die
Verwendung des Deutschen als Schutz vor den neuen Bedingungen des Unterrichts, die
durch die Anforderungen des neuen Lehrers symbolisiert wurden. Diese Barriere wurde aber
allméahlich briichiger, indem sie sich mit den Bedingungen bekannter machte und die
Hinweise aufzunehmen begann. Zur Zeit der Niederschreibung dieser Zusammenfassung ist
es bereits moglich, Marie leichter zur Kommunikation auf Deutsch zu bewegen. Sie schafft
es auch, zusammen mit den anderen Mitschiilern wihrend der Gruppenarbeit immer
lockerer, zugleich aber konzentrierter als am Anfang des Schuljahres zu kooperieren. Im
schriftlichen Bereich ist sie bereits fahig, die einfacheren, hauptséchlich auf die
Ergidnzungsiibungen orientierten Tests mit nur wenigen Fehlern zu schreiben. Zu den fiir sie
kompliziertesten grammatischen Themen gehoren dhnlich wie flir andere Schiiler immer die
Artikelbildung und die Deklination, die Konjugation der unregelmafBigen Verben oder die
Einhaltung der Nebensatzwortfolge, die am deutlichsten gerade in den Schreibiibungen
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auftreten. Haufige Fehler macht sie in der Rechtschreibung. Ein bedeutendes Problem stellt
das Schreiben der gro3en und kleinen Buchstaben, Umlaute oder Diphtonge dar. Wenn sie
bei den Ubungen fiir das Hor- oder Leseverstehen nicht gleich zu reagieren weif, lehnt sie
die Ubungen nicht ab, sondern sie nutzt die Mdglichkeit der lingeren Zeit fiir die Arbeit mit
der Ubung aus, und versucht die Ubung zu erfiillen. Obwohl sie nicht ohne Sorgen auf
Deutsch spricht, bemiiht sie sich, vor anderen laut zu sprechen. Um sich lockerer vor anderen
zu dullern, erstrebt sie hauptsichlich die Angst- und Spannungsminderung beim Sprechen.
Da Marie aufler den oben genannten Stérungen zugleich an den Problemen mit
Epilepsie leidet, fehlt sie oft in der Schule und bleibt aus den Praventionsgriinden zu Hause.
Weil sie nicht an jeder Stunde teilnimmt, muss sie vieles nachholen. Es ist nicht einfach, ihre
Kenntnisse mit den Kenntnissen der anderen im Nachhinein zusammen zu fiihren. Unter
anderem ist es eindeutig notig, die Aufgabenstellungen oder einen neuen Stoff ordentlich
und langsamer zu préasentieren und Sie wihrend des Unterrichts im eigenen Tempo arbeiten
zu lassen. Marie begann sich im Unterricht mehr selbst zu engagieren und sich auf die
Stunden vorzubereiten, was sich in ihren Leistungen beim Unterricht tatséchlich sehr positiv
widerspiegelt. Wenn es manchmal passiert, dass Marie an ihrer Reaktion auf die
Aufforderung in dem MalBe zweifelt, dass sie nicht antworten will, sollte man sie nicht
dringen. Man sollte vielmehr abwarten, damit sich bei ihr keine Hemmungen zum
Deutschlernen bilden und sie sich wiederum immer bequem und locker bei der Verwendung
der Sprache fiihlt. Obgleich kein individueller Ausbildungsplan fiir Marie vorbereitet wurde,

sollte man mit ihr sowieso auf recht individueller Basis im Unterricht arbeiten.

Petr: Dysgraphie

Die schriftlichen Leistungen dieses Schiilers bleiben unauthérlich auf einem hohen
Niveau im Vergleich zu anderen Schiilern der Klasse. In allen grammatischen Bereichen.
Ahnlich wie bei seinen Mitschiilern bringen die Artikelbildungen, die Pluralformen der
Substantive oder die richtige Verwendung der Prapositionen und der mit ihnen verbundenen
Fille auch Petr keine geringfligigen Komplikationen. Genauso in der Orthografie muss er
sich mit zahlreichen Schwierigkeiten wie z. B. mit der Schreibung der gro3en und kleinen
Buchstaben oder der Umlaute auseinandersetzen. Die Bewertungen seiner schriftlichen
Leistungen erreichen aber fast immer einen hohen Rang. Dies zeugt unter anderem von

seiner entwickelten Fahigkeit der Lernerautonomie, indem er seine Fehler und Miangel nicht
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oberflichlich wahrnimmt und sich beim Lernprozess auf die Tests gezielt um ihre
Beseitigung bemiiht. Diese Fahigkeit nutzt er auch fiir die Bewéltigung der anderen Bereiche
der Produktion und Rezeption bei der Aneignung der deutschen Sprache aus, wie z. B. bei
den Aktivititen, die das Hor- und Leseverstehen trainieren.

Seine Leistungen sind jedenfalls niedriger sowohl in der miindlichen als in der
schriftlichen Form. Fiir die Erarbeitung der schriftlichen Ubungen bekommt man
iiblicherweise eine bestimmte Zeitspanne, in der man liber die Ergebnisse ldnger nachdenken
kann. Man darf die verlangten Ergebnisse also erst nach einer Weile in die Textiibungen
eintragen. Solche Vorgehensweise bei der Arbeit in der Deutschstunde wird von Petr
bevorzugt. Auch fiir ihn stellt ndmlich ein markantes Problem dar, sich kohérent und flieBend
wihrend der mehr oder weniger improvisierten miindlichen Ubungen zu duBern. Eine
bedeutende Rolle spielt darin die Ungewissheit der grammatischen Formen und auch
Ungewissheit bei der Aussprache der vor allem ldngeren oder von ihm nicht oft miindlich
verwendeten Vokabeln, derer Verwendung in der improvisierten AuBerung aber von
Bedeutung ist. Nicht einfach artikuliert er auch die Umlaute oder Diphtonge der VVokabeln.
Bei seiner miindlichen AuBerung verflieBt seine natiirliche Schiichternheit oft mit der
Diskontinuitit der AuBerung. Um dem vorzubeugen, empfiehlt es sich also, ihm eine

merkliche Unterstiitzung gerade in diesem Sprachfeld zu gewihren.

Pavel: Konzentrationsschwiche — ADHS

Pavels Schwierigkeiten weisen einen anderen Charakter im Vergleich zu den oben
beschriebenen Schiilern auf. Sie beruhen hauptsichlich auf einem schnellen Verlust der
Aufmerksamkeit, nicht speziell auf einer Rechtschreibstérung oder Lesestérung. Sowohl die
Produktion als Rezeption sind aber auch von seiner Wahrnehmungslosigkeit betroffen.
Wenn man nicht genau konzentriert ist, kann auch der Aneignungsprozess von Sprachregeln
nicht genau ablaufen.

Mangelhaft sind seine linguistischen Kompetenzen vor allem, die deutlichsten Fehler
kommen bei ihm im Bereich der Grammatik vor, ganz konkret sind die Flexion, die Artikel-
, Pluralbildungen von Substantiven, die Stellung der Satzglieder in den Haupt- und
Nebensitzen, die trennbaren und untrennbaren Prifixe und andere morphosyntaktische
Regeln betroffen. Den Wortschatz lernt er zwar schnell, schnell werden die VVokabeln bei

thm aber auch wieder vergessen, sein Gedéchtnis speichert also die Informationen
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kurzzeitig. Demzufolge werden die Bedeutungen der Vokabeln verwechselt, die Worter
verwaschen ausgesprochen oder falsch geschrieben. Besonders problematisch kann sein
Gedachtnis die langen, zusammengesetzten Vokabeln, die z. B. Umlaute, Diphtonge, zwei
Prafixe oder Konsonantenhdufungen enthalten, behalten und abrufen.

Trotz Pavels Probleme mit der Aufmerksamkeitshaltung kann man ihn als einen
aktiven Schiiler bezeichnen, der die Vorbereitung auf die Tests und Priifungen nicht
vermeidet. Leider erlangt er aber meistens nicht besonders gute Ergebnisse bei dem Priifen,
was einerseits vom Versagen seines vielmehr kurzzeitigen Gedachtnisses, andererseits auch
unter anderem von seiner nicht wirklich bewiltigten Lernerautonomie zeugt. Wéhrend der
Stunde reagiert Pavel sehr gut auf jedwede Aufforderung zur Arbeit seitens der
Diplomandin, besonders gut dann, wenn er sich vor der ganzen Klasse zu den Aufgaben oder
der Ubungen #uBern darf. Er steht nidmlich sehr gerne im Zentrum der
Klassenaufmerksamkeit, was er wohl genief3t, wenn er auch z. B. beim Sprechen zahlreiche
Fehler in den linguistischen Bereichen macht. Wenn er jedoch langere Zeit in der Bank sitzen
und im Stillen mit dem Lehrbuch arbeiten soll, wird er nach kurzer Zeit unruhig und beginnt
zu storen. Aus diesen Griinden sollte man ihn also wahrend der Stunde nicht auller Acht

lassen und ihn soweit wie moglich mit Aufgaben versehen.

3.5.2.3 Schlussfolgerung

Die Lernstérungen betreffen viele Gebiete, die den Anteil an der Aneignung der
Fremdsprache in ihrer Produktion, Rezeption und auch in der Interaktion in der
Fremdsprache haben. Die Schwierigkeiten kommen sowohl in den linguistischen
Kompetenzen der Schiiler, als auch in ihren Sprachfertigkeiten und zwar in den Aspekten
intensiv hervor, die unmittelbar mit der konkreten Storungsart verbunden sind. Die
Komplikationen tauchen z.B. bei der Aussprache lingerer oder unbekannter Worter, der
Umlaute oder Diphtonge auf. In der Lexik kommen die Schwierigkeiten vor, die
hauptsdchlich von dem Gedichtnisdefizit abhidngig sind. Von der Grammatik her sind die
Probleme mit der Deklination der Substantive, Konjugation der unregelméfigen Verben, mit
der Verwendung der Prépositionen oder mit der Nebensatzstrukturierung zu nennen.
Schwach sind die Schiiler auch in der Orthographie, z. B. bei der Schreibung der grof3en und
kleinen Buchstaben am Anfang der Sétze und der Substantive oder der Umlaute und der
Diphtonge, was sich wesentlich bei denjenigen deutlich zeigt, die an Dysorthographie und

Dysgraphie leiden. Alle diese Méngel spiegeln sich in der Arbeit im Unterricht wider. Sie
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beeinflussen die kommunikative Fihigkeit und konkret das Sprechen ganz merklich, woran
das Fach Deutsch im Tourismus orientiert ist.

Haben die Schiiler ecine Textstiitze fiir die Sprechiibung vorbereitet, lduft die
Sprechiibung noch relativ flieBend, auch wenn ihre AuBerungen viele Fehler enthalten.
Sollen sie spontan iiber ein Thema sprechen, soll die Aktivitat gesteuert werden, indem den
Schiilern viele Zusatzfragen gestellt werden, damit sie fahig sind, mindestens eine kurze
kohirente AuBerung zu bilden. Thre Sprechleistung beeinflussen auBer den linguistischen
Kompetenzen auch weitere Faktoren, wie z.B. die unentwickelte Fahigkeit, in der Gruppe
wiéhrend der Aufgabe bereitwillig zu kooperieren, oder die “‘mangelhafte Lernerautonomie,
wobei die ungepflegten affektiven Strategien der Schiiler hauptséchlich zu registrieren sind.
Von den ungeniigend bewussten affektiven Strategien zeugt die Angst vor lautem Sprechen
vor anderen oder der schnelle Sicherheitsverlust bei den Sprechaktivititen. Die ungeeigneten
affektiven Strategien entspringen sehr oft dem minderen Selbstwertgefiihl und der niedrigen
Selbstwertschdtzung. Scheu, Angst, Bedngstigung, die man an den Schiilern bei den
Sprechaktivitdten bemerken kann, 1dhmen viele Ebenen ihrer sprachlichen Leistungen und
helfen auch nicht bei der Stimulierung der Motivation der Schiiler zum Deutschlernen,
vielmehr bauen sie die positive Einstellung der Schiiler zum Deutschlernen ab.

Damit die erfolgreiche Verstdndigung der linguistischen Regeln oder die effektive
Steuerung der eigenen affektiven und anderen Strategien gestartet werden kann, ist es
wichtig, den Schiilern eine langere Zeitspanne fiir die Arbeit, die haufige Wiederholung der
Aufgabenstellung und des Lehrstoffes im Allgemeinen zu gonnen.

Letztendlich wird hier noch die Ungewandtheit der Schiiler, ihre Kenntnisse in die
Kontexte zu setzen, erwihnt. Obwohl sie in den einzelnen Profilen der Schiiler nicht
angegeben wurde, sollte noch darauf aufmerksam gemacht werden. Dass sich die Schiiler
im Kontext der Informationen, die sie bekommen, ziemlich schlecht orientieren, erschwert
ihnen das Verstiandnis der erlernten Phdnomene, weswegen es auch zu hiufigen Fehlern in
ihren AuBerungen kommt.

Man kann es an einem Beispiel demonstrieren. Wenn man sich in der Stunde z.B.
mit der Form des unbestimmten Artikels bei Maskulina im Akkusativ Singular beschéftigt
und die Regeln fiir die Bildung der Artikelformen bereits geklart sind, kommt die folgende
Aufforderung: ,,Denke einen einfachen kurzen Satz aus, wo ein Maskulinum im Akk. Sg.

mit dem unbestimmten Artikel vorkommen kann!* Fiir die Schiiler ist die Bildung der
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spontanen Antwort ziemlich problematisch. Wiederum konnten sie beim Erfiillen einer
Erginzungsiibung, in der diese Regel trainiert wird, sehr erfolgreich sein.

Aus der Sicht der Diplomandin ldsst sich dies darauf zuriickfiihren, dass die Schiiler
vornehmlich auswendig lernen. Es ist dann fiir sie aber bereits kompliziert, die Regeln, die
sie sich auf diese Art und Weise anzueignen bemiihen, in die Zusammenhinge einzuordnen.

Von Nutzen wire es in diesem Sinne, die Autonomie ihres Lernprozesses intensiver
zu fordern, indem sie beim selbststdndigen Lernen imstande sind, sich auch die praktische
Applizierung der einzelnen Regeln tiefer zu tiberlegen. Erst die Pflege der Wahrnehmung
von grammatischen Regeln und {iberhaupt allem Lehrstoff in den Kontexten kann den
Schillern zur Entfaltung ihrer kommunikativen Kompetenz behilflich sein (vgl.
JANIKOVA, 2011, 70f).

Die gepflegte Wahrnehmung der Kontexte auf der pragmatischen Ebene kann auch
das  Verstindnis des zeitgemdBen  gesellschaftlich-kulturellen  Umfelds  der
deutschsprachigen Léander verbessern, was speziell fiir die Schiiler der Hotelfachschule fiir

ihre zukiinftige Laufbahn im Reisetourismus von nicht geringer Wichtigkeit ist.

3.5.2.4 Die Ubersicht iiber die die kommunikative Kompetenz
beeinflussenden Schwierigkeiten der beobachteten Schiiler beim

Deutschunterricht

Fiir die bessere Ubersichtlichkeit fiihre ich im Folgenden noch einmal die
problematischen Gebiete stichweise an, in denen die Férderung fiir die beobachteten Schiiler
von Nutzen wire, damit ihre kommunikativen Kompetenzen, speziell im Bereich der
miindlichen Kommunikation, erfolgreich entfaltet werden kénnen.

Die Schwierigkeiten der konkreten lernschwachen Schiiler lassen sich unter
verallgemeinernde gemeinsame Nenner subsumieren. Hier in der Ubersicht wurde zwecks
deren Ubersichtlichkeit auch dhnlich vorgegangen. Wie es sich aber aus den Beobachtungen
des Unterrichts erweist, sollte man bei der Unterrichtsarbeit jedoch immer daran denken,
dass die Schwierigkeiten der Schiiler einen recht individuellen Charakter haben, der allein
durch die Person eines konkreten Schiilers formiert wird.

Die lernschwachen Schiiler stellen eine stark heterogene Gruppe mit
unterschiedlichen Auswirkungen der Beeintrdchtigung dar. Es ist also ndtig, diese
Heterogenitét der Storungsauswirkungen bei der Arbeit mit den Schiilern immer in Kauf zu

nehmen und so viel wie moglich individuell mit ihnen im Unterricht umzugehen. In diesem
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Zusammenhang sollte noch bemerkt werden, dass die vorangegangene Schlussfolgerung und

die folgende Ubersicht zwar die meisten Schwierigkeiten®? prisentieren, aber nicht alle

angegebenen Schwierigkeiten bei jedem dieser Schiiler zu identifizieren sind.

Die Ubersicht

e linguistische Kompetenzen

©)

Aussprache (neue, lange Vokabeln; Umlaute, Diphtonge,
Konsonantenhdufungen)

Lexik (kurzzeitiges Geddchtnis, Geddchtnisdefizite)

Rechtschreibung (grofe, kieine Buchstaben, Umlaute, Diphtonge)

Grammatik (Flexion, unregelmdfige Verben, Deklination nach den
Prdpositionen, Stellung der Satzglieder in Haupt- und Nebensdtzen, Wortfolge
nach Konjunktionen)

e  Sprachfertigkeiten® (hauptsichlich die Fertigkeit: Sprechen)

o

o

Lesen (ldngere Geschwindigkeit, Kontinuitdt), Horen (phonematisches Horen,
lingere Verstindigungsreaktionen), Schreiben (ldngere Geschwindigkeit,
unleserliche Schrift, Uniibersichtlichkeit)

Sprechen (lingere Geschwindigkeit, Ziigigkeit, lingeres Zuriickrufen ins
Geddchtnis, freies Sprechen)

o  affektive Strategien (Scheu, Schiichternheit, Stress)

e Motivation (fehlendes Interesse)

o  Arbeitstempo (hdufige Wiederholungen der Aufgabenstellung, lingere Zeit fiir die

Arbeitserarbeitung)

e Kooperation, Arbeit in der Gruppe (Ablehnung des Lernens im Rahmen der Gruppe)

e Lernerautonomie (mangelhafte Selbstindigkeit im Lernprozess)

e Kontextsetzung des Stoffes (auswendiges Lernen)

e pragmatische, interkulturelle Kompetenz (schwache Orientierung im gesellschaftlich-

kulturellen Umfeld der deutschsprachigen Léinder)

%2 Die Aufzihlung der Schwierigkeiten ist nicht komplett.

3 In allen Fertigkeiten projizieren sich die Fihigkeiten der Verfiigbarkeit iiber die linguistischen Kompetenzen,

genauso die Fahigkeiten der Brauchbarkeit der Lernstrategien.
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3.5.2.5 Dramapadagogik in den wissenschaftlichen Quellen

In der Ubereinstimmung mit den theoretischen Grundlagen (HANUSOVA S.10 in
VITKOVA 2013, JANIKOVA 2011, SCHEWE 1993, VITKOVA 2013 und andere) und
den Erkenntnissen aus anderen Aktionsforschungen zum Thema Dramapéddagogik im
Fremdsprachenunterricht bestand die Voraussetzung, dass die dramapiddagogischen Ansitze
die kommunikative Kompetenz und speziell die miindlichen AuBerungen der beobachteten
lerngestorten Schiiler mit Erfolg entwickeln kénnen und auf sie reedukativ einwirken
konnen. Als Mittel, das bei ihren beschriebenen Problemen behilflich sein konnte, wurde
demzufolge die dramapiddagogische Methodik ausgewdhlt. Die angegebenen Quellen
wurden mit dem Fokus auf die Beitrige der Dramapadagogik zu den beschriebenen

Schwierigkeiten der Schiiler qualitativ untersucht.
Beitrdige der Dramapddagogik

Nach Janikova (2011, 25) geht es in der Arbeit mit dramapadagogischen Techniken
bei Schiilern mit besonderem Forderbedarf im Allgemeinen um folgende Beitrdge dieser
Lern- und Lehrmethodik: ,,Entspannung und Auflockerung, Stressabbau bei den
SprachdufSerungen, Bekriftigung der emotionalen Ebene, Einbeziehen von Mimik und
Gestik an die fremdsprachlichen Auferungen.

Zur Entspannung und Auflockerung, zum Stressabbau und tiberhaupt zur Pflege der
Emotionalitidt der Schiiler tragen die dramapiddagogischen Aktivititen durch eine ihrer
Grundcharakteristika, durch die Akzentuierung des Lernprozesses statt der
Ergebnisorientierung, grofermaflen bei. Weil sich die Schiiler demzufolge auf das
Durchleben der Tatigkeiten beim Unterricht und nicht soviel auf das Produzieren der
Ergebnisse konzentrieren konnen, konne der Druck auf die Geschwindigkeit des
Arbeitstempos abgeschafft werden und zugleich Raum fiir die Wiederholungen des
Lehrstoffes geboten werden.

Die Dramapadagogik geht mit dramatischen Mitteln um, dank denen sich die Schiiler
bei der Benutzung dieser Methodik im Unterricht in die Rollen einfiihlen und die Sprache
auf diese Art und Weise personalisieren (vgl. VITKOVA, 2013, 99ff). Die Schiiler nehmen
dadurch zu dem Lehrstoff eine Beziehung auf. Sie beziehen sich auf die beigebrachte
Sprache. Dank der Personalisierung des Stoffes konnten sie mogliche Parallelen im
Vergleich der erlernten Problematik zu ihrer eigenen Lebenserfahrung und Erkenntnis

entdecken und so eine Art der Selbstidentifizierung mit dem Erlernten bilden. In diesem
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Lernprozess solle die intensive Bewusstwerdung der sprachlichen Phédnomene passieren,
was sowohl bei der Besserung der affektiven Strategien, als auch bei der Forderung der
kognitiven Einsicht in den Lehrstoff helfen konne.

Durch die dramatischen Mittel sollten die authentischen kommunikativen
Situationen, in denen sich die gewohnlichen sprachlichen Reaktionen der Fremdsprachler
widerspiegeln, im Unterricht geschaffen werden. Die Reaktionen der Sprecher in solchen
Situationen bestehen nicht nur aus den verbalen AuBerungen, ihre Bestandteile bilden auch
die proxemischen, mimischen oder gestischen Zeichen. Damit also die Kommunikation
authentisch angeeignet werden konnte, ist es gebrduchlich, wie Schewe (1993, 8) es in
seinem Buch Fremdsprache inszenieren meint, sie mit Kopf, Hand und Ful} zu lernen.
Dadurch versteht sich der Lernprozess durch den ganzen Korper, also ganzheitlich. Nach
Vitkova (2013) ist diese Auffassung des Fremdsprachenlernens von besonderer Bedeutung
gerade fiir die lernschwachen Lerner, weil sie durch nonverbale Mittel ihre Schwierigkeiten
mit den verbalen kompensieren konnen.

Die dramapédagogischen Aktivitdten geschehen tiblicherweise in der Gruppe, in der
Kooperation aller beteiligten Akteure, der Schiiler und der Lehrer. Dadurch, dass sie in
Rollen untereinander interagieren sollen, wird auch der soziale Aspekt des Lernens
unterstutzt.

Weil der Stoff fiir die Rollenarbeit in den kommunikativen Situationen eingesetzt
wird, wird er den Schiilern in seinem Kontext wiedergegeben. Die Informiertheit tiber den
Kontext bringe breiteres Verstindnis der erlernten Problematik. Die kommunikativen
Situationen werden im dramapaddagogischen Vorgehen oft mit der Stiitze der Improvisation
gestaltet, so konnen die Schiiler ihre Selbstdndigkeit im Lernprozess trainieren, die sie zum
erfolgreichen Auftritt in den kommunikativen Situationen auch brauchen.

Wie Schewe (1993) in dem erwdhnten Buch proklamiert, wird die Sprache durch
dramapidagogische Mittel im Unterricht sozusagen inszeniert, der Klassenraum wird zur
Biihne, Lehrer zu Regisseuren des pddagogischen Prozesses und Schiiler zu dessen
Schauspieler. Ahnlich wie im Theater, in dem die Realitiit des Lebens dargeboten wird, sollte
im Klassenraum die kommunikative Sprachrealitit wiedergegeben werden.

Alle diese Beitrage der Dramapéddagogik gehen von ihrem Wesen der lerner-,
handlungsorientierten und ganzheitlichen Lehre aus. Die Dramaaktivititen starken nicht nur
die intellektuellen, sondern auch die emotionellen, dsthetischen und sozialen Aspekte der

Schiilerpersonlichkeit.
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3.5.2.6 Dramapadagogik in der Fachhotelschule

Aus den Informationen im Schulbildungsplan geht hervor, dass unter anderem die
das Spiel und die Dramatisierungen der Texte fordernden Methoden fiir den Schulunterricht
empfohlen sind. Beide dieser Methoden werden in der Dramapéddagogik oft ausgenutzt,
driicken aber bei weitem nicht deren ganzes Methodenspektrum aus. Die Empfehlung der
Anwendung des Spiels und der Textdramatisierung zeugt aber vom Bewusstsein der
Schulleitung iiber die positiven Auswirkungen dieser Methoden, dariiber hinaus ldsst sich
also voraussetzen, dass die Applizierung der Dramapddagogik im iiblichen Unterricht der
padagogischen Konzeption der Schule nicht unbedingt fern liegt.

Zugleich wurde aber auch vorausgesetzt, dass die Dramapédagogik als konzeptuelle
Methodik in der Schule noch nicht viel oder auch gar nicht bekannt sei. Um sich eine bessere
Vorstellung dariiber zu machen, was fiir ein Bewusstsein iiber dieses Lern- und
Lehrkonzept®* unter den Deutschlehrkriften der Schule herrscht, wurde entschieden, ihnen
einen kurzen Fragebogen zu dem Thema auszuhandigen.

Es wurde zundchst mit der Verwendung der Interviewmethode gerechnet, um
Informationen von der Lehrkraft zu gewinnen. Wegen ihrer klaren Strukturierung und
schnellen Herangehensweise an die Daten wurde die Erhebungsmethode eines strukturierten
Fragebogens vorgezogen. Kurze Interviews wurden auB3erdem genutzt, um die Antworten
des Fragebogens zu verdeutlichen. Bei den qualitativ orientierten Untersuchungen werden
die Interviews als Erginzung und Uberpriifung der Daten, die aus anderen

Erhebungsmethoden gewonnen werden, gewdhnlich verwendet.®®

34 Im Text wird weiter nur das Wort Lehrkonzept oder Lehrsystem benutzt. Die Dramapidagogik ist sowohl
Lehr- als auch Lernkonzept in der Forschung iiberlegt. vgl. MORAITIS, A.. Dramapddagogik und
Dramagrammatik. Dramatische Arbeit in allen Féchern. S. 1. [online] [Zit. 2017-5-15.]. Zugédnglich von:
https://www.uni-due.de/imperia/md/content/prodaz/prodaz_dramapaed_ueberblick20110505.pdf. Der Fokus
der Untersuchungen liegt aber eindeutig auf der Art und Weise der Leitung des Unterrichtes, akzentuiert ist
also Dramapéddagogik als Lehrkonzept, deswegen wurde zwecks der praktischen Verkiirzung der
Kennzeichung der Dramapiddagogik das Bestimmungswort ,,Lern* ausgelassen. Trotzdem ist es in der
Kennzeichnung ,,Lehrkonzept™ aber auch jeweils implizit enthalten.

% vgl. GAVORA 1999, 165.
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3.5.2.7 Die Erstellung des Fragebogens
Ziele des Fragebogens

Das Hauptziel des Fragebogens liegt nahe, die Meinungen zu der Dramapéadagogik,
eventuelle Erfahrungen der Lehrkraft mit dieser Lehrmethodik und ihr Interesse an deren
Verwendung in der Schule festzustellen. Neben dem Hauptziel fokussierte die qualitative
Analyse der Antworten des Fragebogens als Nebenziele auch die Feststellungen, die sich zu

den unten veranschaulichten Punkten beziehen und iiber Folgendes informieren sollen:

e obdie Schiiler aus den erforschten Klassen bereits frither in der Fachhotelschule mit
der Dramapédagogik in Kontakt kamen oder nicht. Wenn ja, dann inwieweit sich der
dramapéddagogische Ansatz mit seinem Kreativen Potenzial im Deutschunterricht bei
der Arbeit mit den Klassen bewdhrte.

e o0b es vielleicht jemanden von den befragten Lehrkraft gébe, der den

Forschungsprozess durch aktive Teilnahme unterstiitzen konnte.

Die Ergebnisse der Analyse der Antworten der Lehrkrifte in Bezug auf die genannten
Zielbereiche werden unten in Form der interpretierenden Kommentare prasentiert. Die
einzelnen Antworten auf die Fragen des Fragebogens sind fiir Anschaulichkeit unter dem
Text der Kommentare in den Fuinoten zu finden. Die ganze Fassung des Fragebogens ist es

mdglich, sich in der Diplomarbeit im Teil mit den Anlagen® anzusehen.
Form des Fragebogens

Im einleitenden Teil des Fragebogens gaben alle Respondenten ihre personlichen
Daten in die Spalten ein. Des Schutzes ihrer Personalien halber werden ihre Namen in der
Diplomarbeit nicht veroffentlicht.

Im Hauptteil des Fragebogens wurden neun Fragen allen Unterrichtenden des
Deutschen in der Schule, also sechs Lehrern gestellt. Sie beantworteten die offenen,
halboffenen, geschlossenen und Skala-Fragen, die im Sinne der Ziele des Fragebogens die
Meinungen, Erfahrungen und Interessen der Unterrichtenden an der Verwendung der

dramapidagogischen Ansitze im Unterricht in der Schule befragen.®’

% Siehe Anlage auf der S.

37 Offene Fragen — freie Antworten erfordert, keine Antwortvorgaben.

39



3.5.2.8 Die Analyse und die Interpretation der erhobenen Daten

Die interpretierenden Beschreibungen der analysierten Daten sollen die subjektiven
Realitdtserfassungen der erforschten Informanten erldutern. (vgl. HENDL, 1997, 10) Um
dies zu sichern, wurden die Antworten im Fragebogen zusammen mit den Informationen aus
den zusitzlichen Interviews analysiert.

Die Meinungen und Erfahrungen der Lehrer wurden mit dem Fokus auf folgende

Kriterien, die aus den Fragen des Fragebogens hervorgehen, analysiert:

e  Wahrnehmung des Begriffs Dramapaddagogik wihrend der Praxis der Lehrer oder eines
der tschechischen Aquivavalente: dramaticka vychova, tvofiva dramatika, dramika

e Absolvierung einer Schulung

e Auswirkung der Anwendung der Methodik der Dramapéddagogik im Deutschunterricht
(allgemein und bei lernschwachen Schiilern)

e Die angewandte Art und Weise der Methodik der Dramapéddagogik im Unterricht

e  Wichtigkeit der Forderung der Kreativitt fiir den Deutschunterricht (allgemein und bei

lernschwachen Schiilern)

Bei der Interpretation der Antworten auf die Fragen des Fragebogens ging man von
der Auffassung der Dramapidagogik aus, die oben im Kapitel Beitridge der Dramapadagogik
dargestellt wird. Die Beitrdge der Dramapadagogik, auf denen deren Auffassung basiert,
wurden vielmehr auf die Schiiler mit Lernstérungen abgezielt. Sie sind jedoch auch
allgemein giiltig. Die Unterlagen fiir die Formulierung der Beitrdge bilden die in den oben
angefiihrten literarischen Quellen aufgezeichneten Grundlagen und Prinzipien der
Dramapiddagogik. Auf diese ithre Auffassung werden die Vorstellungen der befragten Lehrer

iiber Dramapéddagogik bezogen.

Geschlossene Fragen — definierte Antwortmoglichkeiten vorgegeben. In diese Fragenart kann man

auch die Skala-Fragen einreihen, die zu deren Beantwortung einen skalierten Rahmen, eine vorgegebene
Spannweite der Erwiderungen anbieten.

Halboffene Fragen — Kombination von offenen und geschlossenen Fragen, man stellt zunéchst die
geschlossene Frage, dann setzt man mit der offenen Frage fort, die Antwort auf die offene Frage ergénzt
oder erklért die vorherige Antwort. vgl. Aufbau der Fragen. [online].][Zit. 2017-5-20]. Zugénglich von:
https://www.fragebogen.de/aufbau-der-fragen-bei-umfragen.htm.
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Zum Zwecke der deutlicheren Veranschaulichung der Auffassung wird die
Schilderung der Dramapidagogik von Moraitis (2011, 1) dargeboten:

e Die Dramapiddagogik bedient sich theaterpddagogischer Methoden, um fiktive
dramatische, also handelnde Situationen hervorzurufen.

e Im Prozess des Lernens entsteht eine Als-ob-Realitit.

e Die dramapéddagogische Arbeitsweise wird durch eine offene Struktur charakterisiert.
Eine Handlungssituation entsteht unter der VVorgabe eines Themas mit Hilfe eines Bildes
oder Textes etc. Diese offene Struktur gibt der Improvisation Raum.

e  Es handelt sich um einen prozessorientierten Ansatz, bei dem eine abschlieBende
Auffiihrung nicht zwingend ist. Der dynamische Lernprozess selbst ist das Ziel.

e  Ziel ist die ganzheitliche Entwicklung der Lerner. Dabei werden der personliche
Wissens- und Erfahrungshintergrund in die spielerische Kreativitit und Spontaneitit
einbezogen.

e  Dramapidagogik bedient sich kooperativer Formen des Lernens.

e Es findet experimentierendes sprachliches und korperliches Handeln in fiktiven
dramatischen Situationen statt.

e Die Lernprozesse sollen von den Teilnehmenden selbst nachvollzogen werden kénnen.
Auf diese Weise werden metakognitive Denkprozesse angeregt.

e In den Phasen der Reflexion sollen Lernende sich ihrer erreichten Lernziele bewusst

werden.“

Um die Haufigkeit des Kontaktes der Schiiler aus den erforschten Klassen mit den
dramapédagogischen Konzepten bewerten zu konnen, war es wichtig, sich hauptsachlich mit
den Antworten derjenigen Lehrer bekannt zu machen, die den Deutschunterricht der Schiiler
aus den erforschten Klassen beeinflussen konnten. Wenn sie die dramapidagogischen
Methoden wihrend ihrer Leitung des Unterrichtes verwendet hitten, hitten sie die
Erfahrungen und Meinungen der Schiiler zu dieser Methodik wesentlich beeinflussen
konnen.

Zu diesen Lehrern gehort die Lehrerin B, die direkt vor der Diplomandin die
beobachtete Klasse A, also in deren zweiten Jahrgang, unterrichtete. Analysiert werden
konnten die Antworten des Lehrers F. Er driickte sein Interesse fiir das Mitmachen am
Projekt bereits aus, noch bevor der Fragebogen ausgefiillt wurde. Durch das Engagment des
Lehrers im Projekt wurde sowohl sein Verlauf, als auch seine Auswertung bedeutsam
beeinflusst. Es wurde verabredet, dass er als der zweite Beobachtende wihrend der Aktionen

in der Forschung figurieren wird. Seither wurde eine weitere Klasse des zweiten
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Jahrgangs®, bezeichnet als Klasse C, in der lernschwache Schiiler anwesend sind und die
dieser Lehrer unter anderem das Fach Deutsch im Tourismus unterrichtet, in das Projekt der
Fallstudie eingeschlossen. So eroffnete sich eine weitere Moglichkeit, die
dramapddagogischen Ansdtze direkt im Unterricht zu erproben. Von der ehemaligen
Deutschlehrerin der Klasse A im ersten und zweiten Jahrgang und von den Klassen B und C
im ersten Jahrgang, die also alle in das Projekt einbezogen wurden, war es wiederum nicht
moglich, die Antworten fiir den Fragebogen zu bekommen. Zur Zeit der Projektrealisierung

unterrichtete sie nicht mehr in der Schule.

Auskunft iiber die Befragten

Die neun Fragen des Fragebogens beantworteten alle sechs Lehrer, denen er
ausgehandigt wurde. Befragt wurden 5 Frauen und ein Mann verschiedenen Alters und mit
unterschiedlicher Lehrpraxis. Die folgende Tabelle présentiert die Angaben der

Respondenten aus dem einleitenden Teil des Fragebogens.

Tab. N. 1.

Respondenten Alter Praxis (Allgemein) Praxis (an der Schule)
Lehrerin A 61 38 Jahre 7 Jahre
Lehrerin B angegeben 6 Jahre 6 Jahre

iiber 30
Lehrerin C 42 12 Jahre 9 Jahre
Lehrerin D 60 36 Jahre 7 Jahre
Lehrerin E 61 33 Jahre 23 Jahre
Lehrer F 31 5 Jahre 3 Monate

38 Weiter im Text als Klasse C bezeichnet.
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Einzelne Kommentare der Zielbereiche

e Die Meinungen iiber Dramapidagogik und die eventuellen Erfahrungen der
Lehrkraft der Schule mit dieser Lehrmethodik.

Aus den Antworten ging hervor, dass die meisten Respondenten bereits die
Erwihnungen iiber die Dramapidagogik vernommen hatten.®® Die Lehrerinnen A und D
bekamen sogar eine kurzfristige Schulung®® im Bereich Dramapidagogik. Nichtsdestotrotz
zeugen die ungenauen und unvollstindigen Angaben der Lehrer zu einigen Fragen davon,
dass ihre Informiertheit iiber das Lehrsystem der Dramapiddagogik im Allgemeinen nicht
sehr breit ist. Dies betrifft z. B. die Antworten auf die befragte Charakteristik der
Grundtypen®! der Rollen: Simulation, Alteration, Charakterisierung*? und die Beschreibung
der Arbeitsweise der Lehrer im Falle der Verwendung der dramapidagogischen Methoden®?
in ihren Stunden.

Die meisten Befragten fiihrten an, dass sie sich vorstellen konnen, dass sie die
dramapéddagogischen Methoden in ihrem Unterricht verwenden und dass sie sie bereits

anwenden. Dies gaben z. B. die Lehrerinnen A und D an, jedoch erlduterten sie nicht, mit

3 Haben Sie bereits die Begriffe: ,, dramaticka vychova“, ,, tvoriva dramatika “, ,, dramika “ (Dramapddagogik)
gehort? Lehrer A, C, D, E, F: ja x Lehrerin B: noch nicht.

4 Fand z. B. eine Schulung zum Thema der dramapidagogischen Ansiitze an der Hochschule oder bereits im
Beru statt? Wenn ja, was fiir einen Typ der Ausbildung haben sie zu dieser Problematik bekommen? Lehrerin
A: Eine Schulung an der Pddagogischen Fakultit der Karlsuniversitit in Prag absolviert. Lehrerin D: Eine
Schulung absolviert (ohne Angabe was fiir eine Sch. das war).x Lehrer B, C, E, F: Keine Sch. absolviert.

4 Was oder was fiir eine Titigkeit stellen Sie sich unter folgenden Begriffen vor? A) Simulation, B) Alteration,
C) Charakterisierung? A) Simulation — Lehrerin A: Bildung einer kiinstlichen Situation, in der sich Schiiler
befinden koénnen und ihre Probleme 16sen konnen. Lehrerin B: Nachahmung, Pantomime. Lehrerin C:
Darstellung einer Tatigkeit. Lehrerin D: Nachahmung. Lehrerin E: Versuch einer Darstellung einer Realitét.
Lehrer F: Die Schiiler stellen den Lehrer dar und wollen selbst den Anderen etwas kldren. B) Alteration —
Lehrerin A:Eine Verdnderung z.B. eines Textes. Es geht um eine Umarbeitung, wobei man Synonyme nutzt.
Lehrerin B: Spielen mehrerer Rollen. Lehrerin C: Keine Angabe. Lehrerin D: Eine Verdnderung. Lehrerin
E + F: Ich weiss nicht.

C) Charakterisierung — Lehrer A: Eine Bewertung. Lehrerin B: Definieren, Beschreiben. Lehrerin C:
Tétigkeiten nach den Personen, nach den Berufen usw. Lehrerin D: Eine Bezeichnung (Beschreibung).
Lehrerin E: Eine Beschreibung der Situation. Lehrer F: Eine Beschreibung einer Tatigkeit oder eines
Gegenstandes mit eigenen Worten.

42 Ebene der Simulation, Alteration, Charakterisierung: erklirt nach VALENTA 2008 im theoretischen Teil
der Diplomarbeit.

® Kénnen Sie sich vorstellen, diese Methoden im eigenen Unterricht zu applizieren? Wenn ja, wenden Sie diese
Methoden in Ihrem Unterricht an, beziehungsweise auf was fiir eine Art und Weise? Lehrerin A: Ja, ich
verwende diese Methoden so hdufig wie moglich, es liegt nur an den Bediirfnissen der Zielgruppe. Lehrerin
B: Nein, ich weil nicht, worum es im Falle dieser Methoden geht. Lehrerin C: Ja, Gesprache. Lehrerin D:
Teilweise (weiter ohne Angabe). Lehrerin E: Ohne Angabe. Lehrer F: Ja, ich lasse die Schiiler vor allem
verschiedene Szenen spielen, z. B. beim Arzt, im Geschéft, im Restaurant oder wir lesen die Texte, Dialoge,
die wir dramatisch verarbeiten.
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welchen Techniken und Methoden sie konkret arbeiten und wie sie damit arbeiten. Die
Lehrerin B und der Lehrer F gliedern Sprachspiele, Rollenspiele, Situationsdialoge und
Gesprache in ihren Unterricht ein. Wie sie damit umgehen, erwihnten sie detailiert auch
nicht. Aus den ergdnzenden Interviews erfolgte aber, dass sie die genannten Aktivitdten
vielmehr nur teilweise im Sinne der Dramapédagogik verwenden. Diese Techniken werden
von den Lehrern nidmlich hauptsdchlich zum Zweck des Trainings der sprachlichen
Kenntnisse gebraucht. In der dramapiddagogischen Arbeit sollte man sich jedoch bei der
Verwendung der Techniken vielmehr an die Grundlagen der dramapéddagogischen Methodik
halten. Die Grundlage stiitzt sich unter anderem auf die Improvisation und das Prinzip der
Durchlebung, z. B. auf die Durchlebung wihrend der Spiele oder wiahrend der Situationen,
in denen man die Sprachdialoge bilden kann. Man muss auch nicht unbedingt gesprochene
Dialoge bilden. Die Situationen kénnen im Rahmen der Dramapidagogik z. B. nur per
Bewegung des Korpers dargestellt werden. Es ist nicht nétig, sie zu verbalisieren.

Die Vorstellung der Lehrer iiber die Dramapidagogik ist unterschiedlich und hingt
nicht unmittelbar vom Alter der Lehrer oder von der Lénge ihrer Praxis ab. Die Vorstellung
beeinflussen ihre personlichen Priaferenzen der Arbeitsweisen und Interessen daran, sich
auch immer wieder und weiter selbst zu bilden. Eine gewisse Rolle spielen auch die
bisherigen Erfahrungen, die die Lehrer gerade mit den Techniken wie: Rollenspiele und
Situationsdialoge, gewissermaflen auch mit Pantomimen oder Kurzdramatisierungen der
Texte machen und die Kenntnisse, die die Schulungen den Lehrerinnen A und D brachten.

Obwohl die Antworten dieser Lehrerinnen auf alle Fragen aus dem Fragebogen und
thre Reaktionen wéhrend des Interviews zum Fragebogen ihre komplexe Informiertheit iiber
die Konzepte der Dramapddagogik nicht ganz belegen, ndhern sich die Antworten der
Lehrerin A am meisten der oben beschriebenen Auffassung der Dramapédagogik, die in den
wissenschaftlichen Quellen (z.B. in SCHEWE 1993, TSELIKAS 2004, EVEN 2007,
MORAITIS 2011) wverankert ist und in der dargestellten Charakterisierung der
Dramapidagogik von Moraitis (2011) zusammengefasst wird. Diese Behauptung lésst sich
z.B. auf die Angabe der Lehrerin zur Frage, warum die Methoden der Dramapidagogik im
Deutschunterricht im Allgemeinen und konkret im Unterricht bei lernschwachen Schiilern

wirkungsvoll** sein konnen, zuriickfiihren. Im Vergleich zu anderen Respondenten erreicht

4 Konnen die Methoden der Dramapddagogik Ihrer Meinung nach im DaF Unterricht im Allgemeinen und
auch bei lernschwachen Schiilern wirkungsvoll sein? Wenn ja, fiihren Sie an, was fiir Tétigkeiten und warum?
Lehrerin A: Ja, durch die Rollendarstellung, Training der nonverbalen Kommunikation. Der Schiiler kann z.
B. dank der geeigneten Rolle seine Stellung im Kollektiv der Klasse finden, Erfahrungen sammeln und die
Verantwortlichkeit gegeniiber den Mitspielern und seine Motivation starken. Lehrerin B: Die Schiiler haben
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sie mit ihrer Antwort eine groBere Spannweite des Kennzeichnungspektrums der
Dramapidagogik. AuBer deren Beitrag fiir die Entfaltung der AuBerungsméglichkeiten der
Schiiler sieht sie noch weitere Beitrdge, z.B. die Starkung der sozialen Beziechungen oder
ihren Motivationsbeitrag. Uberdies teilte die Lehrerin A im Interview mit, dass sie wihrend
ihrer Deutschstunden ganz gezielt die Spiel- und Bewegungstechniken zur Aktivierung der
beiden Hirnhemisphdren der Schiiler benutzt, respektive die Bewegungsspiele mit dem
Training der Sprachfertigkeiten kombiniert, damit beide Hemisphéren aktiv mitarbeiten
konnen. Diese Ubungstypen harmonisieren mit den Prinzipien und Zielen der
Dramapidagogik, zu denen man die Aktivierung der beiden Hirnhemisphiren einreihen
kann.

Sei die Vorstellung der Respondenten iiber die Beitrige der Methoden der
Dramapddagogik fiir den DaF Unterricht wie auch immer unterschiedlich, einigen sich die
Befragten im Fragebogen dariiber, dass es wichtig ist, die Kreativitit fiir den DaF Unterricht
sowohl allgemein #, als auch bei lernschwachen Schiilern*® zu entfalten.

Die Lehrer meinen durchweg, die Dramapéddagogik bereichert den Unterricht und ist
dafiir nutzbringend. Dass es ein erreichbares Angebot an Kursen oder zumindest
Workshops*’ zu der Thematik an pidagogischen Fakultiten fiir die Studenten geben sollte,
lasst sich als eine natiirliche Konsequenz dieser Meinung verstehen.

Die folgende Tabelle stellt die Ubersicht iiber die wesentlichen erhobenen Daten dar.

dadurch die Maoglichkeit, sich anders als in Wort oder in Schrift auszudriicken. Lehrerin C: Ja, durch
Gespriche, Situationsdialoge; speziell ist es flir die Schiiler mit Sonderbediirfnissen fiir die Entfaltung der
miindlichen AuBerungen positiv. Lehrerin D: Ja, es ist eine Belebung des Unterrichtes, man ahmt dadurch die
realen Situationen nach. Lehrerin E: Ja, es erfordert aber die genaue Zielsetzung, die Folgerichtigkeit und den
durchdachten Anschluss an den Stoff. Lehrer F: Ja, z.B. durch das (Szenen)Rollenspiel iiber die realen
Lebenssituationen, sei es ein von den Schiilern oder von den Lehrern gespieltes Spiel oder z.B. ein Musikspiel.
4 Ist es Ihrer Meinung nach wichtig, die Kreativitit im Allgemeinen im DaF Unterricht zu entfalten? Lehrer
A, B, C, D, F: Ja. Lehrerin E: Die Sprache selbst ist kreativ.

4 Ist es Ihrer Meinung nach wichtig, die Kreativitiit im DaF Unterricht bei lernschwachen Schiilern zu
entfalten? Lehrer A, B, C, D, F: Ja. Lehrerin E: keine Ansicht.

47 Sollten die Studenten der pidagogischen Fakultiten mit den Prinzipien der Dramapéidagogik, z.B. im
Rahmen verschiedener Kurse oder Workshops heutzutage bekannt gemacht werden? Lehrer A, C, D, E, F:
Ja. Lehrerin B: Ich weiB nicht.

45



Tab. N. 2 Ubersicht der erhobenen Daten

Responde Schulu Erfahrungen mit Meinungen (Vorstellung) zu D. Anwendung der D.
nten ng in D.
D.
Lehrerin Ja (Pad. | Ja, viele Jahre, aber Sehr passend fiir jede Form des Ja, oft und intensiv z.B.
A F. der Erf. nur mit Deutschunterrichtes; Kreativitét, Gespriche,
KU) bestimmten soziale Interaktionen, Motivation Sprachspiele,
Methoden,  nicht entfaltend. Bewegungsspiele,
mit dem ganzen Pantomime,
Lehrkonzept. Textdramatisierungen
benutzt.
Lehrerin Nein keine Erf. mit dem Wirkungsvolle Moglichkeit, sich Abund zu z.B.
B Konzept; einige anders als nur in Wort oder in Gespriche, Sprachspiele
Methoden aber Schrift auf Deutsch auszudriicken; benutzt.
doch bekannt und Kreativitdt fordernd.
benutzt.
Lehrerin Nein Ein bisschen, Wirkungsvoll besonders fiir die Oft z.B.
C einige Methoden lernschwachen Schiiler; durch Gespriche,
bekannt und Dialoge die miindliche Sprachspiele, kreatives
benutzt. AuBerungsfihigkeit gestirkt; Schreiben benutzt.
Kreativitat entfaltend.
Lehrerin Ja Ja, aber Erf. nur Wirkungsvoll, eine Art der Teilweise, z.B.
D mit best. Meth., Belebung fiir den Uterrichtet; die Gespriche, Sprachspiele
nicht mit dem realen Situationen dadurch benutzt.
ganzen nachgeahmt; Kreativitdt fordernd.
Lehrkonzept.
Lehrerin Nein Ein bisschen, Wirkungsvoll fiir den Unterricht, Manchmal z.B.
E (unspezi einige Meth. aber die Regeleinhaltung dabei Gespriche, Sprachspiele
fiziert) bekannt und notig. benutzt.
benutzt.
Lehrer F Nein Ein bisschen, Wirkungsvoll fiir den Unterricht; Oft z.B. Gespriche,
einige Methoden durch Rollen-(Szenen)spiel Sprachspiele,
bekannt und Nachahmung der realen Textdramatisierungen
benutzt. Lebenssituationen; Kreativitit benutzt.
fordernd.
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e Die Hiufigkeit des Kontaktes der Schiiler aus den erforschten Klassen mit der
Dramapiidagogik und die eventuelle Bewihrung ihres kreativen Potenzials in der
Arbeit mit den Klassen

Sollte man sich mit dem obigen Thema beschéftigen, sollte man in Erwdgung ziehen,
wer von den befragten Lehrern diesen Kontakt der Schiiler mit der Dramapddagogik
unmittelbar beeinflussen konnte. Jedenfalls waren es die Lehrerin B und der Lehrer F.

Aus den Antworten im Fragebogen ergab sich, dass die Lehrerin B, iiber die
Dramapadagogik im Vergleich zu den anderen Befragten am wenigsten informiert ist. Sie
schrieb in den Fragebogen, dass sie noch keine Erwdhnung iiber die Dramapiddagogik
vernommen hatte. Dies bestétigt ihre weitere Angabe, dass sie wihrend der Lehrpraxis nicht
dariiber bekannt gemacht wurde, worum es im Falle der dramapaddagogischen Methodik
geht. Davon kann man ableiten, dass die Klasse A nur geringe oder sogar keine Erfahrungen
mit der Dramapéddagogik machte.

Im Falle der Klasse C ist es ein bisschen anders. Ihr Deutschlehrer, im Fragebogen
als Lehrer F bezeichnet, gab an, dass er iiber das dramapéddagogische Lehrsystem gehorte.
Er ist sich der wirkungsvollen Beitrdge des Rollenspiels bewusst und bemiiht sich darum, es
den Schiilern regelméBig in seinem Unterricht zu vermitteln. Im Interview bekannte er sich
aber dazu, dass er solche Spiele nur ein paar mal mit der Klasse C zu iiben versuchte. Bisher
lehrte er erst seit drei Monaten in dieser Klasse und wéhrend dieses Zeitraums 6ffneten sich
thm bisher nicht so viele Gelegenheiten fiir eine ldngere Arbeit am Szenenaufbau der
Rollenspiele mit den Schiilern.

Die Dramaturgie der Szenen, die in seinen Lektionen bereits gespielt wurden, folgte
iberdies der Linie der klassischen Kurzdialoge, in denen keine Verwicklung gelost wird.
Schewe (1993) oder Valenta (2008) empfehlen jedoch die Rollenspiele aufzubauen, die im
Sinne der Theaterarbeit auf einer Konfliktsituation beruhen. Dass dieser Typ des
Rollenspiels in der Dramapéddagogik durchgesetzt wird, war dem Lehrer nicht vertraut.

Mit den Schiilern der Klasse C wurden also die Prisentationsfertigkeit und die
sprachliche AuBerungsfihigkeit, was auch im Rahmen des dramapidagogischen
Lehrsystems von Wichtigkeit ist, geprobt. Bisher gab es noch nicht so viel Zeit, um die
Rollenspiele zu tiben. Aus Zeitmangel und wegen geringerer Informiertheit des Lehrers tiber
das dramapédagogische Lehrsystem wurden jedoch die Rollenspiele trainiert, die im Sinne

der dramapédagogischen Prinzipien nicht wirklich verarbeitet wurden.
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Da die ehemalige Deutschlehrerin in dieser Klasse in der Schule nicht mehr wirkte,
befragte man sie zur Dramapédagogik nicht. Demzufolge konnte man auch nicht feststellen,
wie erfahren sie in der Dramapidagogik war, beziehungsweise wie sie die Schiiler tiber die
Dramapadagogik informieren konnte. Dariiber konnten nur ihre Kollegen und Schiiler
Informationen geben. Sie bestétigten, dass die Lehrerin nie iiber diese Methodik sprach und
sie auch explizit nicht im Unterricht verwandt, obwohl ihre Stunden
kommunikationsorientiert waren. Gerade die Kommuikationsorientierung des Unterrichtes
ist fiir die dramapédagogischen Lektionen aber typisch.

Abgesehen von den Erfahrungen der Schiiler mit einer anderen Lehrkraft kann man
deduzieren, dass die Schiiler widhrend der abgelaufenen drei Monate von der
Dramapéddagogik nur eine kurze Auskunft bekamen. Sie wurden mit einigen
dramapddagogischen Randtechniken bekannt gemacht, sammelten aber nicht viele
Erfahrungen mit diesem Lehrsystem ein und erlebten keine dramapédagogischen Lektionen
mit einer fest durchdachten Struktur.

Den beschriebenen Kommentar zur Haufigkeit des Kontaktes der Schiiler mit der
dramapédagogischen Methodik erweitert man noch um eine Bemerkung, die noch die
gelegentlichen Lehrervertretungen in Erwédgung zieht. Die Erfahrung der Schiiler der
beobachteten Klassen konnten nicht nur die Lehrer beeinflussen, die auf sie direkt im
Deutschunterricht als ihre regelmaBigen Deutschlehrer einwirkten, sondern auch die Lehrer,
die die Klassen wihrend der Vertretungsstunden unterrichteten. Es konnten alle Befragten
sein, die alle drei Klassen auf diese Art kurzzeitig unterrichten konnten. Die Antworten der
Lehrer zeigten, dass keiner der Befragten in der Theorie und Praxis des dramapiddagogischen
Lehrsystems versiert ist und hochstwahrscheinlich ordentlich instruiert zu sein brauchte,
falls er vorhitte, eine strukturierte dramapiddagogische Lektion aufzubauen. Die Schiiler
wurden also bei der Lehrervertretung auch nicht ausgesprochen mit dem
dramapéddagogischen Konzepten vertraut gemacht, jedoch konnten sie in solchen Stunden
mit einigen neuen Methoden und Techniken von den anderen Lehrern bekannt gemacht
werden, mit denen die Lehrer gerne arbeiten. Bewegungsspiele und andere Techniken fiir
die Aktivierung der beiden Hirnhemisphéren konnten sie z.B. wihrend der von der Lehrerin
A geleiteten Vertretungsstunde erleben, Techniken zum kreativen Schreiben wiederum bei
der Vertretungsstunde der Lehrerin B.

Die Methoden, die die Lehrer im Unterricht verwenden und die man als

dramapiadagogisch bezeichnen kann, bewéhren sich nach den Respondenten in der
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Unterrichtsarbeit gut, deswegen gliedern die Lehrer sie in den Unterrichtsprozess ein. Von
der positiven Wirkung der Bewegungsiibbungen zur Unterstiitzung der beiden
Hirnhemisphédren beim Sprachenlernen ist z.B. die Lehrerin A vollig liberzeugt. Es ist aber
wichtig, wie die Lehrer allgemein angaben, die jeweiligen Methoden den Bediirfnissen jeder
Schiilergruppe immer speziell anzupassen und sie nicht immer und {iberall gleich

anzuwenden.

e Die befragten Lehrkrifte, die am Mitmachen bei der Forschung interessiert wiren.

Von den sechs angesprochenen Lehrern, die alle angaben, dass die Dramapadagogik
dem Deutschunterricht wesentliche Beitridge leisten kann, antwortete nur die Hélfte, dass sie
sich wiinschte, etwas mehr iiber die Dramapidagogik zu erfahren®® oder auch einige ihnen
unbekannte Methoden zu probieren.

Es iiberrascht ein bisschen, dass es bei der in der Methodik erfahrensten Lehrerin A
eine ablehnende Haltung zur Erweiterung der Kenntnisse und Erfahrungen im Bereich
Dramapidagogik gab.

Es lasst sich aber voraussetzen, dass diejenigen Lehrer, die das Interesse am weiteren
Erkennen der Dramapédagogik bekundeten, sich auch zukiinftig fiir die Forschungsprozesse
direkt im Unterricht in der Schule interessieren wiirden und bei ihnen eventuell auch aktiv
mitmachen konnten.

Wie oben beschrieben wurde, gelang es eine mittelbare Kooperation mit dem Lehrer
F fiir das Projekt abzumachen, noch bevor der Fragebogen ausgehédndigt wurde. Der Lehrer
offenbarte im Vergleich zu anderen Respondenten sicherlich das intensivste Interesse fiir die
Vertiefung seiner Erkenntnis iiber die Dramapéddagogik und wollte die Auswirkungen ihrer
Methodik direkt im Unterricht beobachten.

Alle Lehrer, die angaben, dass sie bereits Erfahrungen mit Dramapaddagogik im
Unterricht machten, seien es nur deren Randtechniken, die sie verwenden, konnen eine
Beratung fiir den Aktionsforschungsprozess anbieten. Am meisten konnte die Lehrerin A
dem Forschungsprozess Mehreres aus ihren jahrelangen Erfahrungen weiterleiten. Wihrend
ihrer langen Praxis widmete sie sich auch der Problematik des Deutschunterichtes bei

lernschwachen Schiilern. Woran man bei der Arbeit mit ihnen, beziehungsweise bereits bei

48 Mdchten Sie mehrere Informationen iiber die Dramapdidagogik bekommen, dramapiidagogische Aktivitiiten
selber probieren? Wenn Sie die Erfahrung mit der Dramapddagogik bereits machten, mochten Sie in diesem
Bereich weiter ausgebildet werden? Lehrer C, D, F: Ja x Lehrerin A: Nein. Lehrerin C: keine Ansicht.
Lehrerin E: nicht mehr.
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den Aktionen des Projektes denken soll, sollte die Einhaltung des vielmehr langsameren
Arbeitstempos im Unterrichtsprozess sein, wie die Lehrerin im ergdnzenden Interview zum
Fragebogen betonte. Sie empfahl auch die Eingliederung der Bewegungsiibungen und

Temporythmus in die Struktur der Ubungen einzuordnen.

3.5.3 Schlussfolgerung

Es lasst sich konstatieren, dass die Lehrer iiber das Lehrsystem der Dramapadagogik
und dessen Methodik Bescheid wissen. Thr Wissen dariiber ist aber sehr unterschiedlich. Das
grofite Pensum der Informationen und Erfahrungen weist die Lehrerin A auf, das kleinste
wiederum die Lehrerin B. Praktisch von allen befragten Lehrern konnte man bereits fiir das
laufende Projekt eine Beratung bekommen, weil alle nur in unterschiedlichem Maf3e einige
Methoden der Dramapédagogik wie z.B.: Rollenspiele, Situationsdialoge, Bewegungs- und
Sprachspiele, Pantomimen in ihren Deutschlektionen anwenden. Die wahrscheinlich
umfassendste Beratung fiir die Realisierung der Forschung konnte seitens der Lehrerin A
und D geleistet werden. Die aktive Teilnahme an der Forschung versprach der Lehrer F.

Die Angaben der Lehrer im Fragebogen waren meist sehr lakonisch, auch wenn man
sie mit den Erkenntnissen aus den weiterfiihrenden Interviews ergénzte, ging daraus hervor,
dass ihr Bescheid iiber das dramapéddagogische Lehrsystem nicht auf der Informiertheit tiber
die wissenschaftlichen Quellen basiert, sondern auf ihren Selbsterfahrungen mit der
erwahnten Methodik direkt im Unterricht. Bei allen Respondenten kann man gewisse
Denkstereotype iiber die Dramapiddagogik erkennen. Teilweise werden sie in einigen
Antworten im Fragebogen geduflert, teilweise nachher in den Interviews festgestellt. Als
Beleg ihres gewissermallen steretypischen Nachdenken iliber Dramapiddagogik kann man
ihre fast automatische Reaktion auf die Frage nach den Auswirkungen deren Methodik
einreihen. Aus der Reaktion ist eindeutig, dass sie die Verwendung der dramapaddagogischen
Aktivitidten hautpsdchlich mit der Entfaltung der miindlichen Kommunikation verbinden.
Die Dialogarbeit, in der sich die miindliche Kommunikation manifestiert, wurde am meisten
als eine der zahlreichen Methoden der Dramapiddagogik angefiihrt. Sie kann jedoch eine
Menge weiterer Seiten der menschlichen Personlichkeit, z. B. ihre Sinneswahrnehmung,
Bereitschaft, Fahigkeit der Kooperation, Motorik, Phantasie und viele andere Aspekte
entfalten, was auch gerade fiir die Reedukation der lernschwachen Schiiler von besonderer
Bedeutung ist.

Einen anderen wahrgenommenen Stereotyp kann man in der Uberzeugung der Lehrer

betrachten, dass die dramapiddagogische Methodik vielmehr erst fiir fortgeschrittene Schiiler
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geeignet ist. Die Anféinger oder nur wenig Fortgeschrittene kénnen nach dieser Uberzeugung
mit den Techniken der Rollenspiele, des kreativen Schreibens oder der
Improvisationstechniken kaum etwas anfangen. Darum eignet sie sich nicht fiir jedes
Schiileralter. Die wissenschaftlichen Quellen {iberzeugen aber vom Gegenteil, weshalb man
vor allem auf die Prozessorientierung der dramapiddagogischen Arbeit hinweist.

Die Denkstereotype entspringen vorwiegend aus der Unkenntnis der
zeitgendssischen Literatur zum Thema.

Zuletzt sollte noch einmal betont werden, dass dieser Fragebogen lediglich eine
kleine Recherche iiber das Bewusstsein der Lehrer der Schule iiber die Dramapéadagogik
darstellt. Falls sich die weiteren Zyklen des Aktionsforschungsprozesses in der Schule
fortsetzen werden, wire eine breitere Sonde zu Meinungen und Haltungen der
Schullehrkréifte zu den dramapéddagogischen Ansdtzen im Unterricht im Sinne ihres
padagogisch-therapeutischen Potenzials fiir das Lehren von Bedarf. Dadurch konnte die
gesamte Forschung um neue Dimensionen der Erkennungen aus den Recherchen bereichert
werden und die aktive Kooperation der Schullehrkraft, die die Aktionsforschungsprozesse
zwecks der Untersuchungen voraussetzen, vereinfacht werden. Eines der neuen Ziele solcher
Recherchen konnte sein, die genaueren Feststellungen iiber die Héaufigkeit und den Erfolg,
tiber den Charakter der dramapidagogischen Methodik, die die Lehrer, wie sie selber
angaben, anwenden, zu treffen. Recherchiert werden konnte, welche konkrete Methoden die
Lehrer besonders gerne anwenden, wenn sie sie anwenden, warum und ob deren

Wahrnehmung iiber die Methoden mit deren der Schiiler iibereinstimmt.

3.5.3.1 Fazit

In der Vorbereitungsphase auf die eigenen Aktionen begann man das Lehrertagebuch
zu schreiben, in das man die Notizen aus den Unterrichtsstunden iliber die lernschwachen
Schiiler und ihre Reaktionen eintrug. Die fachliche Beratung hinsichtlich der Symptome
der Schiiler fand man einerseits im Schulregister der Berichte aus den Sonderpédagogischen
Zentren tiber die einzelnen Schiiller mit Lernstdrungen, andererseits in den
wissenschaftlichen Quellen zum Thema der Storungen. In den wissenschaftlichen Quellen
recherchierte man auch mit dem Ziel, die Belehrung iiber die Tauglichkeit der
dramapéddagogischen Interventionen zur Besserung der Schwierigkeiten der lernschwachen
Schiiler, speziell iiber ihren Beitrag fiir die Minderung und Beseitigung der Schwierigkeiten
mit der miindlichen kommunikativen Kompetenz im Deutschen zu schaffen. Die Notizen

und die Recherchen wurden miteinbezogen und in den vorigen Kapiteln prasentiert. Um
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Klarer zu machen, woran die konkrete Anwendung der dramapddagogischen Ansétze zu
orientieren sei, erstellte man eine Ubersicht iiber die Schwierigkeiten der Schiiler. Wihrend
dieser Vorbereitungsphase erkundigte man sich auch nach der Position der
Dramapadagogik in der erforschten Schule und nach dem Bewusstsein iiber dieses
Lehrsystem unter den Deutschlehrkréften in der Schule. Es wurden ihre Meinungen und
Erfahrungen damit, beziehungsweise die Erfahrungen der Schiiler aus den erforschten
Klassen mit der Dramapadagogik sondiert, des Weiteren auch das Interesse der Lehrer am
Mitmachen beim Projekt festgestellt.

Am Ende dieser Phase wurde man dariiber informiert, mit welchen konkreten
Problemen und Schwierigkeiten sich die lernschwachen Schiiler im Unterricht Deutsch im
Tourismus in den Klassen auseinandersetzen. Man wurde iiber die Beitrige der
dramapéddagogischen Lehr- und Lernmethodik fiir die Minderung der Schwierigkeiten der
lernschwachen Personen im  Schiileralter und iiber die Empfehlungen der
dramapéddagogischen Herangehensweisen fiir die Arbeit mit diesen Personen seitens der
padagogischen Wissenschaft bekannt gemacht. Man wurde dariiber benachrichtigt, dass die
befragten Lehrkrifte den Begriff Dramapddagogik vernahmen, einige ihrer
Herangehensweisen verwenden, aber die Methodik nicht systemisch benutzen. Es zeigte
sich, dass es sie interessieren wiirde, ob und wie die Methodik im Unterricht noch
detailierter anwendbar sein konnte. Am Ende der Phase der Datensammlung kann man mit
dem Lehrer F fiir die Mitarbeit am Projekt rechnen, der seine Assistenz bei den
Beobachtungen der erforschten Klassen und die Teilnahme einer weiteren Klasse am
Projekt versprach.

3.5.4 Zieldefinierung der vorliegenden Aktionsforschung

Den Aktionsforschungsprozess initiert die Ausgangsfrage, wie man die von der
Diplomandin unterrichteten Schiiler zum Sprechen in den kommunikativen Situationen
motivieren kann. Beabsichtigt wird, dass die Schwierigkeiten der Schiiler mit der
miindlichen kommunikativen Kompetenz durch den Prozess verbessert werden sollten. Die
Schwierigkeiten der Schiiler stellen die problematischen Situationen dar, die vor allem im
Unterricht des Faches Deutsch im Tourismus auftauchen. Diese Situationen sollten
reduziert oder sogar beseitigt werden. Dabei sollte man sich auch um die
Qualititssteigerung der Fahigkeiten und Fertigkeiten der Diplomandin zum Unterrichten

bemiihen.
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Nach den Recherchen zu den Schwierigkeiten der Schiiler wurde die Dramapadagogik
als Inhibitor der erhofften Verdnderung des konstatierten Zustandes nominiert. Wahrend
der Recherchen zu den Erfahrungen der anderen Deutschlehrkraft der Fachhotelschule mit
der Dramapadagogik wurde vom Lehrer F mittgeteilt, dass dhnliche Schwierigkeiten auch
die lernschwachen Schiiler aus der Klasse C haben, die er selbst im Fach Deutsch im
Tourismus unterrichtet. Auf der Ebene des eigenen Projektes in der Form der prisentierten
Fallstudie erzielt man also die Uberpriifung der effektiven Auswirkung der
dramapddagogischen Ansitze auf die Verbesserung der Schwierigkeiten und somit auf die
Entfaltung der miindlichen kommunikativen Kompetenz derjenigen Schiiler, die die
Klassen A, B und auch die spéter in das Projekt eingefiigte Klasse C besuchen.

Es besteht die Voraussetzung, mehr Aktionsspiralen als im vorliegenden Projekt
durchzufiihren, damit die oben erwéhnte Absicht des Aktionsforschungsprozesses realisiert
werden kann. Es ist auch nicht ausgeschlossen, den Fokus des Aktionsforschungsprozesses
demnichst zu erweitern, indem z. B. die erforschte Auswirkung der dramapadagogischen
Ansitze als ein Instrumentarium zur Verbesserung der problematischen Situationen beim
Training der kommunikativen Kompetenz der lernschwachen Schiiler in weiteren Klassen
oder bei der Entfaltung der kommunikativen Kompetenz allgemein im Deutschunterricht der
Schule untersucht wird.

3.5.5 Fragestellung des Projektes

Aus der Zieldefinierung des Projektes ergibt sich dessen Fragestellung, die im
Einklang mit dem qualitativen Untersuchens durch die Hauptfrage wie folgt formuliert wird:

Wie wirken sich die dramapéddagogischen Ansétze im Unterricht des Faches Deutsch
im Tourismus in den drei ausgewéhlten Klassen der Fachhotelschule, deren Kollektiv auch
die lernschwachen Schiiler bilden, auf die Entfaltung ihrer miindlichen kommunikativen
Kompetenz aus?

Die Frage fokussiert schlieBlich die genannte Uberpriifung der Effektivitit der
dramapéddagogischen Ansitze. Diese kann verschiedenartig verglichen werden. Fiir ihren
Vergleich braucht man einen Orientierungspunkt. Dazu wihlt man die Ubersicht der
Schwierigkeiten der lernschwachen Schiiler aus den Klassen A und B. Obwohl die
Informationen aus den Profilen der lernschwachen Schiiler aus der Klasse C in die Ubersicht
nicht implementiert wurden, kann man die in der Ubersicht angegebenen Schwierigkeiten

auch auf die Probleme dieser Schiiler miteinbezichen. Vom Lehrer F wurde es bekannt
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gemacht, dass die Schwierigkeiten der lernschwachen Schiiler aus der Klasse C von den
Schwierigkeiten der Schiiler aus den Klassen A und B beinahe nicht abweichen.

Uberlegt man diese Ubersicht, kann man die Grenzen der Effektivitit abstecken,
denn aus der Ubersicht geht hervor, worauf die Auswirkung der Ansitze gerichtet werden
sollte. Die Verbesserung des Zustandes der Schwierigkeiten sollte nach der Ubersicht durch
die Stimulation mehrerer Aspekte gestartet werden, z. B. der linguistischen Kompetenzen,
der Motivation, der affektiven Strategien, der Lernstrategien, des Arbeitstempos und
anderer. Wahrend des Projektes wurde untersucht, wie sich die dramapiddagogischen
Ansiitze auf einige der erwiihnten Aspekte auswirken. Fiir die Zwecke einer Uberpriifung
dieser Auswirkung durch die qualitative Analyse der erworbenen Daten dienen also folgende

Nebenfragen der Forschung:

e Motivieren die dramapiddagogischen Ansdtze die lernschwachen Schiiler
wihrend des Unterrichts zur Aktivitdt in den kommunikativen Situationen?

e Helfen die dramapddagogischen Ansdtze beim erfolgreichen Verstehen des
Lehrstoffs?49

e Fordern die dramapddagogischen Ansitze die sozialen Beziehungen in der
Klasse?

e Fordern die dramapddagogischen Ansidtze die affektiven Strategien der

lernschwachen Schiiler?

Fiir die Aktionsforschungen ist es typisch, dass sich ihre Fragestellung im Verlauf
der Forschungen verdndern kann. Sie ist ndmlich von den Bediirfnissen des Autors der
Forschungsprojekte abhingig. Genauso wird die Fragestellung wihrend des vorliegenden
Forschungsverfahrens verdandert. Die Ausgangsfrage miindet in die Hauptfrage des Projektes
ein, die die weiteren Nebenfragen konkretisieren. Im Verlauf und am Ende des
Projektsverfahrens konnen stindig neue Fragen auftreten. Boeckmann (2007, 26)

kommentiert die Dynamik der Fragestellung in den Aktionsforschungen wie folgt:

Diese Dynamik ist kein Problem, sondern durchaus wiinschenswert, da die
Relevanz der Fragestellung fiir die eigene Praxis von groBer Bedeutung fiir den

Aktionsforschungsprozess ist. (Boeckmann, 2007, 26)

%9 Dies wird durch keine offizielen Priifungsprozesse analysiert.
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4 Aktionsplan

4.1 Die Geneseb0 des Planes

4.1.1 Praktische Anwendung - Voraussetzungen und Realisation

Im Unterricht konnen verschiedene Aktivitdten einzeln vorkommen, die im Sinne der
Dramapadagogik verwendet werden. Aus den Befragungen der Lehrer Kristalisierte sich
heraus, dass die meisten einzelne solcher Aktivititen auch nutzen. Programmatisch und
strukturell gehen die Lehrer an die recht dramapiddagogische Arbeit in ihren Stunden aber
nicht heran. Die fiir die Bediirfnisse dieses Projektes entworfenen Aktivitdten unterscheiden
sich von denen den Lehrern vertrauten Aktivititen, einerseits durch deren Charakter
(,teacher in role”, Improvisation, Mall an der Beteiligung der Schiiller am
Unterrichtsprozess), andererseits durch ihre Verwendungskonzeption, indem sie in der
entworfenen dramapidagogischen Unterrichtseinheit® zusammen kombiniert werden. In
einer solchen Einheit gibt es eine relativ feste Struktur, in der sie eingewoben werden und
durch die eine an die andere angebunden wird. Dadurch sollten die Erfahrungen und die
Erlebnisse der Schiiler mit den Aktivitdten intensiver sein. (vgl. TSELIKAS, 1999, 54)

Fiir die Forschungszwecke des Projektes standen drei Klassen zur Verfligung. Zwei
Klassen B und C des zweiten Jahrgangs jeweils mit 15 Schiilern in der Gruppe und die Klasse
A des dritten Jahrgangs mit 16 Schiilern. Mit der Unterrichtseinheit wurde in allen drei
Klassen interveniert. Das thematische Programm der Einheit wurde aber fiir die Klassen des
zweiten und dritten Jahrgangs unter dem Gesichtspunkt der grammatischen Themen, denen
sich die Einheit auch widmet, anders gestaltet. Die Einheit wurde dem Niveau der

Sprachkenntnisse der Schiiler aus beiden Jahrgingen angepasst. Unter diesem Aspekt gibt

50 (EVEN, 2003, 145)

51 Die Unterrichtseinheit wird im Falle dieses Projektes lehrstoffzentriert und also nicht durch eine
vorgegebene, unverdnderbar festgelegte Zeiteinheit bestimmt, in der deren mehrschichtiger Inhalt vermittelt
wird. Der Begriff dient als eine praktische Arbeitsbezeichnung fiir eine dramapiddagogische Lektion, die
mehrere Themen wiedergibt. Es liegt an mehreren Faktoren, wie z. B. an der GroBe der unterrichteten Gruppe,
am Talent der Schiiler, deren Erfahrungen, am Talent und an den Erfahrungen des Unterrichtenden, an der
allgemeinen Klassenatmosphére oder daran, was fiir Phasen die Einheit beinhalten wird und wie viel es sie
gibt. In diesem Sinne versteht man unter einer Unterrichtseinheit eine relativ flexible Einheit, die, wenn es sich
als nutzbringend erwies, in mehrere Unterrichtsstunden ausgeweitet werden darf.
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es also zwei Auffassungen derselben Unterrichtseinheit, die die beiden Varianten durch die
Struktur, das Hauptthema und hauptsichlich durch das Unterrichtsziel verbindet. Weil sich
beide Auffassungen nur durch kleinere Differenzen voneinander unterscheiden, die iiberdies
keinen Einfluss auf die Verdnderungen der erwdhnten gemeinsamen Merkmale aufweisen,
behandelt der vorliegende Text die Auffassungen des Weiteren gemeinsam als eine
Unterrichseinheit. Eine ndhere Klidrung zu den thematischen Differenzen der beiden
Auffassungen der Unterrichtseinheit und zu deren Ziel findet man im weiteren Kapitel.
Urspriinglich wurde das ganze Programm der Einheit nur fiir eine Unterrichtstunde
eingeplant, die klassisch 45 Minuten dauert. Nach den urspriinglichen Voraussetzungen
sollte man also insgesamt dreimal mit der Einheit in den 45-miniitigen Unterrichtsstunden
intervenieren. Diese Dauer einer Einheit wurde aus zwei Griinden iiberlegt. Beide Griinde
waren praktischen Charakters. Einen Grund stellten die zeitlichen Moglichkeiten des Lehrers
F dar, mit dem die aktive Teilnahme an der Forschung verabredet wurde und der dem Projekt
nur einen begrenzten Zeitraum wegen seiner weiteren Schulpflichten widmen konnte. Der
andere Grund hing mit der Uberzeugung der Diplomandin zusammen, dass die 45-miniitige
Stunde eine Zeiteinheit ist, in deren Rahmen die dramapddagogische Lektion mit der
klassischen Deutschlektion in der Schule gut vergleichbar sein kann und dass dieser
Vergleich dann auch bei der Analyse ihres Verlaufs verhelfen kann. Auflerdem waren die
Schiiler an strukturierte und ldngere Lektionskonzeptionen mit den dramapéddagogischen
Aktivitdten bisher nicht gewohnt, wie sich durch die Datensammlung erwies. Deswegen gab
es auch die Annahme, dass die Schiiler gegeniiber den lédngeren dramapidagogischen
Einheiten von vornherein negativ eingestellt sein konnten, was natiirlich gar nicht erwiinscht
war. Eine 45-miniitige Stunde fiir eine dramapadagogische Einheit schien also zum Anfang
des Forschungsprozesses hinsichlich mehrerer Aspekte ganz praktisch und geeignet zu sein.
Jedoch gleich nach der Realisation der ersten Aktion®? des Planes in der Klasse A
wurde es klar, dass dieser Zeitraum dafiir unhaltbar ist und dass es noétig ist, thn bei den
nichsten Aktionen in den anderen Klassen zu verldngern. Der am Projekt beteiligte Lehrer
stimmte diesem Fortschreiten nach der Beobachtung der ersten Aktion zu. Als giinstig erwies
es sich, dass die nachfolgende Realisation der Aktion in der Klasse B und zuletzt in der

Klasse C an den Schultagen geplant wurde, an denen zwei Deutschstunden nacheinander im

52 Hier im Sinne einer Intervention des Aktionsplanes, also einer Realisierung der dramapidagogischen
Unterrichtseinheit, jedoch ohne die zusiétzliche Reflexion iiber die dramapéddagogische Handlung, die doch den
Bestandteil des Komplexes der realisierten Unterrichtseinheit bildete.
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Stundenplan der Klassen folgen. Die Verlingung der Einheit konnte in diesen Klassen also
relativ einfach durchgefiihrt werden.

Alle Aktionen verliefen in der Woche vor den Weihnachstferien. Nach ihrer
Verldngung nahmen sie letztendlich insgsamt fiinf Deutschstunden von 45 Minuten
insgesamt ein. Im Endeffekt stieg aber noch die Anzahl an Stunden, wéhrend deren man sich
mit den Schiilern mit der dramapédagogischen Einheit tatsdchlich beschiftigte. Mit den fiinf
Stunden ist die Zeit gemeint, wihrend derer der Lehrer F und die Diplomandin den Verlauf
der Aktionen durch die teilnehmende Beobachtung wahrnahmen und die Schiiler die
Aktionen in den Fragebdgen bewerteten. Wenn man aber die gesamte Zeit des Intervenierens
mit der dramapddagogischen Einheit in Erwéigung zieht, kann man sogar von acht
Deutschstunden a 45 Minuten sprechen, denn in allen drei Klassen verlief noch eine Stunde
zusitzlich im Rahmen der Unterrichtseinheit. In dieser zusitzlichen Stunde, die erst nach
der Weihnachtszeit stattfand, besprach man erneut in der gemeinsamen Diskussion mit den
Schiilern das ganze Geschehen wihrend des reflektierten Teils der Einheit. Alles noch
bislang Unklare wurde erldutert. In dieser Stunde beschéftigte man sich des Weiteren auch
mit den Aufgaben aus der Arbeitsliste.

Die Einbeziehung des Arbeitsblattes in das Programm der Einheit wurde bereits von
vornherein geplant. Das Arbeitsblatt sollte den Schiilern bei den Aktivititen vorgelegt
werden und als ihre begleitende visuelle Unterlage dienen, die einerseits die Funktion eines
Hilfsmittels bei den Aktivitdten erfiillte, andererseits als ein Material mit ergdnzenden
Aufgaben zu den Aktivitéten gilt.

Urspriinglich sollte das Arbeitsblatt also eine Zusatzkomponente der Einheit bilden,
deren Aufgaben noch wihrend der ,,Aktionsstunde® erarbeitet und besprochen werden
sollten. Die Aufgaben konnten von den Schiilern auch zu Hause bearbeitet werden.
Angenommen wurde, dass die Aufgaben ganz kurz in der néchsten Deutschstunde
kontrolliert werden. In den Sprachstunden der Schule werden die Hausaufgaben regelméaBig
gegeben. Die dramapadagogische Einheit verstand sich in diesem Zusammenhang als keine
Ausnahme. Wie geldufig konnten die Hausaufgaben auch wihrend ihres Programms
gegeben werden. Bei der Planung des Programms der Einheit wurde also zunachst keine
spezielle zusitzliche Phasenzeit fiir die Besprechung des Arbeitsblattes vorbehalten.

Die Realisierung der Aktionen ergab aber, dass es sich hingegen lohnt, der Arbeit
mit der Unterlage eine lédngere Zeit zu widmen, sogar eine bedeutsame Zeitspanne wihrend

der Reflexionphase. Die Kontrolle der Aufgaben hilft den Schiilern sehr gut, sich an den
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durchgenommenen Lehrstoff wieder ins Gedéchtnis zu rufen. Genauso ist die Wiederholung
der Wortschatzes oder das wiederholte Lesen eines Gespriachs, mit dem wihrend der
,2Aktionsstunde* gearbeitet wurde, sehr praktisch.

Wenn die Schiiler Interesse zeigten und ihre Schopfungen in die zusétzliche Stunde
mitbrachten, lasen vor der Klasse auch ihre zu Hause schriftlich durchgearbeiteten
Gesprache vor, die sie wahrend der eigenen Aktion vorspielten. Erst damit wurde die ganze

Unterrichtseinheit ordentlich abgeschlossen.

4.1.2 Thematische Gestaltung der Unterrichtseinheit

Erforscht werden sollten Auswirkungen der dramapddagogischen Ansétze im Fach
DiT. Thematisch sollte sich die Unterrichtseinheit deswegen an den Modulfahrplan des
Fachs DiT halten. Die Module reglementieren die Themen des Lehrstoffs fiir die
Deutschlektionen. Sie bestimmen den Stoff systematisch und different fiir einzelne
Jahrgénge der Klassen und je fiir den zeitlichen Horizont vom ganzen Schuljahr.

Die thematische Orientierung der Unterrichtseinheit am Modulfahrplan sollte
deswegen z.B. die Tauglichkeit des Programms der Unterrichtseinheit hinsichtlich der
Sprachkenntnisse der Schiiler sichern, damit ihre Kenntnisse bei den Entwiirfen der
Aktivitéten fiir die Einheit also nicht unterschétzt oder wiederum tiberfordert werden. Damit
das Programm der Einheit auf das Sprachniveu der Schiiler also zutrifft. Das ist gerade fiir
die lernschwachen Schiiler wichtig, damit sie sich wegen des hohen Schwierigkeitsgrads der
Ubungen nicht iiberlastet fithlen wiirden und sich deswegen withrend der Dramastunden
unwohl fiihlen konnten. Die Orientierung des Programms der Einheit am Modulfahrplan
ergibt sich als nutzbringend, auch weil man dadurch den Rahmen fiir die Themenauswahl
des Programms bekommt. Das Ziel der Themenauswahl der Einheit war es ndmlich nicht,
sich darin einigen ,extra“ Themen zu widmen, sondern den Schiilern durch die
dramapddagogische Methodik die iiblichen und die aus dem Gesichtspunkt des
Schulbildungsprogrammes obligatorischen Themen des Fachs DiT anders zu vermitteln.
Spielerisch, kreativ, autentisch, natiirlich, Originalitdt und verschiedenes Arbeitstempo
respektierend, in den Kontext versetzt, motivierend.

Weil sich beide Jahrgénge der erforschten Klassen mit thematisch fast identischen
Modulen gerade in der Zeit, die fiir die Erprobung des Aktionsplanes bestimmt wurde,
beschéftigen sollen, konnte praktisch das Programm der Einheit fiir beide Jahrgéinge gleich

entworfen werden. Wie es bereits im vorigen Kapitel angedeutet wurde, gab es doch einen
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Grund fiir die Differenzierung des Programms. Den Grund stellt der grammatische Lehrstoff
dar, der in der Einheit auch behandelt werden sollte.

Im Fach DiT liegt das grammatische Stoff zwar nicht im Fokus, nichtsdestoweniger
traf man die Entscheidung, teilweise auch die Grammatik mit dem Modulthema des Fachs
DiT im Programm der Unterrrichtseinheit zu verkniipfen. Es wird auch von dem
Schulbildungsprogramm unterstiitzt, dass man im Rahmen des Fachs DiT die
grammatischen Themen durchtrainieren sollte. Uberdies war man bei der Bildung des
Programms der Einheit der Meinung, dass man die Kenntnisse im Bereich Grammatik und
deren Ubung fiir das erfolgreiche Erfassen eines jeden Themas zum Sprechen braucht. Aus
diesen Griinden schien es von Nutzen zu sein, das Grammatiktraining in die Einheit
einzugliedern, wodurch auch das Gefiihl der groBeren Sicherheit der Schiiler in den
improvisierten Gespriachen gestiarkt werden sollte. Speziell bei den Lerngestorten, bei denen
ihre ungeniigenden Kenntnisse im Bereich der Grammatik als Quelle der merklichen
Unsicherheit gelten.

Die konkreten grammatischen Themen wurden fiir die Bildung des Programms der
Einheit aus den Modulen des Fachs AD herausgenommen. Es wurden dafiir die
grammatischen Kapitel aus diejenigen Modulen gewéhlt, mit denen sich die Schiiler aller
drei Klassen zur Zeit der Realisierung der Aktionen des Planes noch nicht beschéftigten, die
also im Fahrplan der Module spiter dran sind und erst in den nédchsten Stunden
durchgegangen werden sollten. Jedoch bestand die Idee, dass die neuen grammatischen
Themen gerade durch die Methode der Dramapédagogik den Schiilern zuallererst vorgestellt
werden sollten. Uber die Einreihung der ausgewihlten grammatischen Themen ins
Programm der Einheit entschied auch die Tatsache, dass sich der Modulinhalt beider Facher
in den Gebieten der professionellen Vorbereitung der Schiiler gegenseitig erginzt. Gerade
aufgrund dieses gegenseitigen Ergdnzens werden die im Fach AD gewonnenen
Deutschkenntnisse durch die Spezialisierung der Modulinhalte des Fachs DiT auf die
Themen der Berufswelt vertieft. Der Lehrstoff beider Féicher kann sich gegenseitig
nutzbringend erginzen und beeinflussen, auch ohne sich mit den Modulinhalten in der
gleichen Zeit des Schuljahres beschiftigen zu miissen. Die gegenseitigen bereichernden
Beeinflussungen beider Fécher liegen nicht an der zeitlichen Parallelitdt deren Module,
sondern vielmehr daran, inwieweit es durch ihre Verkniipfung gelingt, beide thematische

Problematiken verstindlich zu deuten.
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Als man also die Version der Einheit fir die Klasse A vorbereitete, stand der
Modulinhalt Im Hotel/An der Rezeption — Empfang der Gdste im Falle des Fachs DiT zur
Verfiigung. Fiir die Klassen des zweiten Jahrgangs B und C dann das Modul
Dienstleistungen im Tourismus — Unterkunft und Verpflegung. Unten werden die konkreten
im Schulbildungsprogramm eingetragenen Aspekte der Modulinhalte vorgefiihrt, die die
Schiiler nach dem Ablauf der ganzen fiir das konkrete Modul festgelegten Stundenanzahl
sowohl in der gesprochenen, als auch in der schriftlichen Form bewdéltigen sollten. Die
Anzahl der fiir jedes Modul bestimmten Stunden wird jeweils hinter dem Modultitel

angegeben.

Modul — Klasse A: Dienstleistungen im Tourismus — Unterkunft und Verpflegung (9 St.)

a) Klassifikation der Unterkunftsanlagen.

b) BegriiBung der Géste.

c) Hoteldienstleistungen — an der Rezeption.

d) Verpflegungsangebot: Friihstiick, Mittagessen, Abendessen.
e) Wichtige Wendungen.

Modul — Klasse B + C: Im Hotel/An der Rezeption — Empfang der Giiste (9 St.)

a) Unterkunftsmoglichkeiten — Katalogangebot.
b) Hoteldienstleistungen.
c) Rezeption — Wiederholung, Wortschatzerweiterung.

d) Kommunikation mit Gésten.

Wie ersichtlich ist, berithren die Aspekte beider Modulinhalte sehr &hnliche
Themenbereiche. In beiden Modulinhalten geht es um die Kommunikation der
Arbeitnehmer in den Dienstleistungen mit den Géasten. Die Kommunikation kann an der
Rezeption eines Hotels, in einem Restaurant, in einem Reisebiiro oder an einer Infostelle
verlaufen. Das Anliegen der Module ist es, dass sich die Schiiler verschiedener Erfahrung
mit der deutschen Sprache immer wihrend der Kommunikation mit den Fremdsprachlern

verstandigen konnen und mit den gegebenen Konflikten, die sich gerade an den Orten wie
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die Rezeption eines Hotels oder die Halle eines Reisebiiros sehr oft abwickeln konnen,
auseinander setzen konnen. Eines der Ziele der beiden Module ist darum, die Bereitschaft
der Schiiler zur zweckméBigen und erfolgreich gefiihrten miindlichen Kommunikation in
solchen Situationen zu stérken.

Von der allgemeinen thematischen Struktur der Einheit her stiitzte man sich auf die
Ahnlichkeit der Themenbereiche beider Module des Fachs DiT und entwarf praktisch eine
gemeinsame Einheit flir alle drei Klassen. Bei der Beriicksichtigung des erwéhnten Ziels der
Module und der thematischen Aspekte deren Inhalte wihlte man die Konfliktsituationen an
der Rezeption eines Hotels zum thematischen Hohepunkt der Einheit.

Fiir die Bestimmung der grammatischen Themen war es entscheidend, sich im Falle
der Klasse A an der Orientierung auf das Modul Arbeitstag zu halten, im Falle der Klasse B
und C auf das Modul Gesundheitspflege. Von den grammatischen Themen, denen sich das
Modul Arbeitstag widmet, wurde fiir die Zwecke der Intervention mit der Einheit die
Problematik der Konditionalsétze, ganz konkret der Bedingungssétze, die die Konjunktion
WENN einleitet, gewdhlt. Im Rahmen der grammatischen Themen aus dem zweit genannten
Modul nominierte man die Konjugation und Verwendung des Modalverbs SOLLEN fiir die
Einreihung ins Programm der Einheit. Beide ausgewéhlte grammatische Problematiken
korrespondieren mit den Kommunikationsthemen aus dem Bereich des Hotelwesens. Die
Bedingungssétze mit der Konjunktion WENN und die Sétze mit SOLLEN verwendet man
z.B. bei den Anweisungen und Empfehlungen, die gerade in diesem Kommunikationsmilieu
hiufig gebraucht werden.

Weil der Kern der entworfenen Unterrichtseinheit aber nicht in der Stirkung der
grammatischen Kenntnisse besteht, sondern in der Entfaltung der miindlichen
kommunikativen Kompetenz und der komplexen kommunikativen Fahigkeiten, wurde vor
allem das Kreieren der Handlungsthemen bei der Bildung der Einheit richtungsweisend. Im
Bereich des Reisetourismus, in dem die Schiiler ausgebildet werden, ist der Kontakt mit den
Menschen ein iiblicher Bestandteil der Tagesarbeit. Im Kontakt stehen Menschen aus
verschiedenen Landern, aller moglichen Kulturen. Das Stoflen auf das Fremdsein ist
permanent. Bei den Entwiirfen der Handlungsthemen fiir die Einheit sollte also nicht vom
interkulturellen Diskurs abgesehen werden. Die Debatte iiber das heutzutage bereits
unabdingbare Merkmal der kommunikativen Kompetenz, die Interkulturalitit und deren
Bedeutsamkeit fiir den zwischenmenschlichen Dialog nicht nur in der Berufswelt sollte

durch die Handlungsthemen auch angeregt werden.
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4.1.3 Der Aufbau der dramapadagogischen Einheit

Bei der Bildung der dramapidagogischen Einheit werden folgende Fragen gestellt,
die mit dem im Buch Dramapddagogik fiir den Sprachunterricht von E. Tselikas
empfohlenen Leitfaden fiir die Planung der dramapadagogischen Lektion (TSELIKAS 1999,

75) korrespondieren:

a) Fir wen wird die Lektion geplant?

b) Wie groB ist die Gruppe, fiir die die Lektion geplant wird?

c) Was ist das Lernziel?

d) Was ist das Thema und was ist das Schliisselthema der Lektion?
e) Wie viel Zeit braucht man fiir jede Ubung?

f)  Wie wird der konkrete Aufbau der Lektion strukturiert?

Die Antwort auf die Fragen A bis D wurde bereits in den vorangegangenen Kapiteln
gegeben. In diesem Abschnitt werden die letzten zwei Fragen E und F noch kurz behandelt.

Im Kapitel Praktische Anwendung wurde hervorgehoben, wie problematisch es ist,
die Unterrichtseinheit zeitlich festzulegen. Dieses Problem beginnt bereits bei den kleinsten
Einheiten, die die Funktion der Bausteine fiir die Struktur der ganzen Unterrichtseinheit
tragen, bei den einzelnen Aktivititen. Es gibt mehrere Variablen, die die zeitliche
Bestimmung des Verlaufs jeder Einheit erschweren. Dazu gehoren die Stimmung aller am
Prozess des Unterrichts Beteiligten, ihre Féahigkeiten, die Aufgaben zu erarbeiten, ihre
Erfahrungen mit diesem Typ der Arbeit oder z. B. ein scheinbar banaler Faktor der zeitlichen
Einordnung der Einheit in den Stundenplan. Je spéter die Lektionen am Tag ablaufen, desto
schlechter konnen sich die Beteiligten wihrend des Programms konzentrieren. Geht man
also von der Voraussetzung aus, dass es zu hdufigen Verdnderungen wihrend des
Lektionsverlaufs kommt, ist damit zu rechnen, eine freiere zeitliche Struktur fiir die
Unterrichtseinheit zu planen. Die zeitliche Flexibilitdt der Einheit ist vollig am Platz. lhre
Zeitdauer wird also in der unten veranschaulichten Datenzusammenfassung mit der breiteren
zeitlichen Spannweite versehen. Die erste Zeitangabe markiert die Dauer, die vorausgesetzt
wurde. Der zweite angefiihrte Wert steht fiir die Dauer, die sich nach der Realisation der

Einheit in den drei Klassen fiir deren weiteren Interventionen bei derselben Anzahl der
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Schiiler mit dem &hnlichen Sprachniveau als geeigneter erwies. Genauso wird bei der
Beschreibung der einzelnen Aktivitdten im Fahrplan der Unterrichtseinheit vorgegangen.

Der Aufbau der Einheit wird in drei Phasen strukturiert. Der Plan fiir den Aufbau
stimmte mit dem Entwurf von TSELIKAS (vgl., 1999, 44 f.) iiberein. Die Einheit sollte also
mit dem Aufwdrmen eréffnet werden, indem das Programm présentiert und geklért wird.
Weiter geht es mit der Phase der Hauptarbeit, in der die Themen bearbeitet werden und die
Hauptaufgaben gestellt werden sollten. Abgeschlossen werden sollten sie mit der
Erinnerung (ebd.) an den Verlauf und mit der Reflexion des Geschehenen. Genauso, wie
TSELIKAS (ebd.) empfiehlt, wurde beim Aufbau der Struktur daran gedacht, dass die
Aktivitdten hindernislos ineinander flieBen sollten und die Folge der Aktivititen kohdrent
sein soll. Trotz des strukturierten Aufbaus und des Gehalts der Einheit wurde mit einem
hoheren Malle an Improvisation nicht nur hinsichtlich der Dauer des Programms, sondern
auch in Bezug auf die inhaltlichen Programmverénderungen wegen der mehreren Variablen
gerechnet.

Im folgenden Abschnitt wird die Grundauskunft iiber die Unterrichtseinheit und
deren Auffassungen zunichst zusammengefasst. Hinter dem Schrégstrich findet man die
Angaben zur Variante der Einheit fiir die Klasse B und C. Daran wird der konkrete Fahrplan
der Unterrichtseinheit, in dem die Folge der einzelnen Aktivitidten registriert wird,
angeschlossen. Die Aktivitdten werden zur besseren Anschaulichkeit auch in die genannten
drei Phasen untergeordnet. Neben der Bennenung der Aktivititen wird jeweils ihre
methodische Bestimmung erwéhnt. Darunter befindet sich eine kurze Kldrung der

Auswabhlintention jeder Aktivitit.

4.2 Der Fahrplan der Unterrichtseinheit

Unterrichtseinheit: Das Hotel ,,bewegt*

Thema: Konfliktsituationen an der Hotelrezeption

Zeit: 45 — 90 Minuten (ohne zusétzliche Reflexionsstunde)

Schiilerzahl: A: 131-3L/B:121-3L;C:131-2L"%

Klasse: Tourismus: Klasse A (3. Jahrgang) / Klassen B und C (2. Jahrgang)

83 | —steht fur Intakte. L — steht fiir Lernschwache.
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Unterrichtsziel: Entfaltung der Bereitschaft in den miindlichen kommunikativen
Situationen durch:
Erlernung und Ubung des neuen Wortschatzes.
Erlernung und Ubung der neuen sprachlichen Wendungen.
Erlernung und Ubung der neuen Grammatik: Bedingungssitze mit WENN / das
Modalverb: SOLLEN
Training der Sprechfertigkeit
Hilfsmittel: Arbeitsblatt, Papier und Schreibmittel, Zettel oder Kirtchen mit den
vorbereiteten Satzteilen

4.2.1 Aufwarmen

4.2.1.1 Gesprach an der Hotelrezeption - ,teacher in role“ (5 — 10
Minuten)

K: Guten Tag!

R: Guten Tag!

K: Ich mochte gerne ein Zimmer bei Thnen reservieren.
Haben Sie es bis ibermorgen frei?

R: Mochten Sie ein Doppelzimmer oder Einzelzimmer?
K:Ein Doppelzimmer bitte!

R: Es ist noch frei. Mochten Sie's mit Halbpension oder Vollpension?
Halbpension bedeutet: Friihstiick und Abendessen. Vollpension eben:
Friihstiick, Mittagessen und Abendessen.

K: Fiir mich bitte, nur zweimal Ubernachtung mit Friihstiick! Ist es mdglich?
R: Das geht auch, kein Problem. Es kostet 180 E.
K: Das ist in Ordnung.

R: Ok, hier bitte, fiillen Sie dieses Formular aus und geben Sie Ihre Ausweise
hier ab!

K: Hier bitte! Ok, aber! Das ist ja nicht moglich...!!
R: Was ist los? Ist alles ok?

K: Oh, nein! Ich kann sie nicht finden. Jetzt waren sie hier und auf einmal sind
sie weg. Ich versteh’s gar nicht!

R: Leider sind sie nétig fiir uns, wir brauchen sie. Ohne sie kann ich Ihnen die
Zimmer nicht buchen.
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K: Im Rucksack nichts, nichts ausgeschiittet, in den Taschen nichts, alles leer!
Aber bitte, ich kann jetzt nicht von hier weg, mein Flugzeug fliegt erst
tibermorgen und die Karte kann ich nicht umbuchen.

Das ist nicht moglich, bestimmt sind sie irgendwo im Rucksack. Bitte, konnen
wir es jetzt so abmachen: Sie geben mir den Schliissel jetzt und ich bringe
Ihnen den Personalausweis spater. Geht das?

R: Nein, das gefdllt mir nich. So funktioniert’s nicht! Sie miissen sie mir jetzt
zeigen! Wenn Sie sie jetzt nicht vorlegen, darf ich Ihnen kein Zimmer geben.
(Klasse A) / Sie sollen sie mir jetzt vorlegen, sonst kann ich Ihnen die Schliissel
nicht geben. (lasse B+ C)

K: Oh, bitte, wirklich nicht? Ich muss irgendwo fiir die nidchsten zwei Néchte
bleiben..was werde ich nun machen?

R: Es tut mir leid, ich kann Ihnen dabei nicht helfen.

Die Form und die Intention der Aktivitat

Das oben vorgestellte Gesprich fiihrt der Leiter des Programms mit einem
Kollegen. Wenn es nicht mdglich ist, sich fiir diese Aktivitdt aus verschiedenen
Griinden mit einem Kollegen zu verabreden, wire es moglich, dass einer der
Schiiler die Rolle des Gespréchspartners tibernehmen kann. Der Leiter sollte in
Erwiagung ziehen, ob es fiir den Verlauf der Einheit geeignet ist, einen Schiiler
mit dieser Aufgabe zu beauftragen oder nicht. Jedenfalls schliipft der Lehrer mit
seinem Kollegen in dieser Aktivitit in eine andere Rolle im Vergleich zum Usus,
in die Rolle des Mitagierenden. Der Lehrer entledigt sich dadurch der gleichen

Aufgaben wie spiter die Schiiler. Er spielt sozusagen mit.

Intention:

e Einstieg in die Lektion.
e Erweckung des Moments der Uberraschung, dadurch Stérung der
Aufmerksameit und die Hervorrufung des Interesses fiir das Thema.

e Einstimmung aufs Sprechen auf Deutsch. (LS!)>*

% Die Bezeichnung steht fiir — Lernschwache Schiiler und markiert die Intention, durch die sich die konkrete
dramapéddagogische Aktivitit in Bezuf auf die Entfaltung der kommunikativen Kompetenz der lernschwachen

Schiiler spezifiziert.
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e Verfeinerung der Wahrnehmung des Bekannten und Unbekannten im
Gesprach  (bekannte und unbekannte Worter, grammatische
Gegebenheiten); Unterstiitzung der auditiven Wahrnehmung der
Schiiler.

e Gedankenanregung tiber die Weisen der Kommunikationsleitung und

uber die Kommunikationskonflikte.

4.2.1.2 Gesprach an der Hotelrezeption: Fortsetzung - ,lebende

Statue; teacher in role“ (5 - 10 Minuten)

a. Die Situation A:
Der Klient - Traurigkeit. Ein abgehdrmter Ausdruck im Gesicht. Der
Kopfin den Hénden. In sich: Stilles Schluchzen.
Der Rezeptionist - Arger. Ein gehobener Blick. Das hochgehobene

Augenbrauen. In sich: Stilles Brodeln.

R: Ist es alles, bitte?

K: Ich kann sie wirklich nicht finden, weiss nicht, warum.

R: Sie haben sie nicht gefunden. Ich kann Sie nicht reinlassen!

K: Aber ich denke.. Ich habe sie nicht verloren, bestimmt! Glauben Sie
mir! Was tu ich nun? Mein Flug fliegt erst iibermorgen..Oh, bitte! Bitte!

R: Ich habe andere Gidste jetzt hier, muss schon was Anderes erledigen.

b. Die Situation B
Der Klient — Begeisterung. Ein breites Lachen. Der Funke in den
Augen. In sich: Hurra!
Der Rezeptionist — Seridses Erstaunen. Ein stilles kleines unbeteiligtes

Ldcheln. In sich: Na, so was?

R: Na gut..
K: Oh, das ist ja unglaublich!
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R: Hmm, das habe ich wirklich nicht..

K: Sehen Sie sie hier?

R: .., dass Sie sie noch finden!?

K: Ich hab’s gewusst, ich konnte sie doch nicht verloren haben! Aber
hier in der Socke, sie zu haben!??

R: Na, dann, bitte..

K: Wie konnte dies passieren?!, das ist mir vollig unklar.

R: ..hier ist der Schliissel und fiir Sie also das Zimmer Nummer 8. Viel

Spay!

Die Form und die Intention der Aktivitat

Die Aktivitdt beginnt mit der Technik: lebende Statue, die sinngemaf
ans unvollendete Ende des Gesprachs aus der Aktivitdt N.1) anschlief3t. Der
Lehrer und der Kollege nehmen allméhlich ihre Rollen ein, die die
Situationen A und B vorschreiben. Durch die Technik lebende Statue stellt
man die Personen in den beschriebenen Situationen wie auf einem Foto
aufgenommen dar, das die Schiiler betrachten. Beide Vorspielende
demonstrieren das Foto zugleich und es liegt vollig an ihrer Entscheidung,
ob man mit der Darstellung der Akteure aus der Situation A oder B anfingt.
Die Schiiler sehen die Vorspielenden also in beiden Situationen, betrachten
ihre Mimik und Posturik, die sie entsprechend den Situationen anpassen und
je nachdem ob sich die Schiiler eine der beiden Situationen als Fortsetzung
des ersten Gespriachs auswihlen, werden die Situationen A oder B von

beiden Lehrkréften weiter gespielt.

Intention:

e Aufrechterhaltung der Aufmerksamkeit und des Interesses fiir das
angesprochene Thema (Konflikt an der Rezeption) durch das
Vorzeigen des Dialogs des entspannten, unterhaltenden Charakters.

e Sensibilisierung der Wahrnehmung fiir die Kommunikationszeichen
verschiedener Art, nicht nur fiir die verbalen sprachlichen Signale,

sondern auch die nonverbalen (phonetische Mittel, Mimik, Gestik,
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Kinetik, Posturik, Proxemik und andere), die sich auf das Verstehen
der kommunikativen Inhalte bedeutsam auswirken.> (LS!)

e  Unterstiitzung des autonomen Entscheidungsprozesses der Schiiler
und der VergroBerung ihres Anteils am Unterrichtsgeschehen. (LS!)

e  Unterstiitzung der Seh- und akustischen Wahrnehmung.

e Versetzung des Wortschatzes, der Grammatik und des ganzen
Themas in deren Kontext (Simulation des autentischen
deutschsprachigen Milieus). (LS!)

e  Wiederholung des Lehrstoffs.

4.2.1.3 ldeensammlung - ,Brainstorming* (5-10 Minuten)

Die Form und die Intention der Aktivitat:

Nach dem Gesprich wird das vorbereitete Arbeitsblatt zu den Aktivititen
der Einheit an jeden anwesenden Schiiler verteilt. In dieser Unterlage wird das
verlaufene Gesprich, das die Schiiler in der Geschwindigkeit der flieBenden
gesprochenen Sprache nicht ganz mitbekommen konnten, verschriftlicht und
dokumentiert. Bevor das im Arbeitsblatt niedergeschriebene Gespriach
durchgelesen wird, sollten die Schiiler zur Besprechung des Geschehenen
aufgefordert werden. Es sollten folgende Fragen gestellt werden:

., Was habt ihr verstanden? Was habt ihr gesehen, gehort? Worum ging
es? Welche unbekannten und bekannten Warter habt ihr mitbekommen? *

Die Kenntnisse der Schiiler werden dadurch nicht gepriift. Erzielt wird
die Anregung ihres natiirlichen Gedanken- und Assoziationsgangs. Wahrend der
Aktivitdt sollten auch die wahrnembaren im Gesprich vorkommenden
grammatischen Phidnomenen besprochen werden, wobei man zunéchst wieder

mit der Assoziationsarbeit vorgeht. Das zusammengeschriebene Gespréch sollte

5% KLINCKOVA, J. Pragmatische Aspekte der nonverbalen Kommunikation. In: BAERENTZEN, P. Aspekte
der Sprachbeschreibung. [online] [zit. 2017-6-12.]. Zugénglich von: vgl.
https://books.google.de/books?id=grVTOsrYyTAC&pg=PA99&Ipg=PA99&dq=Mimik,+Gestik,+Posturik&
source=bl&ots=zQbJHMZxNa&sig=WM67daWnxPUMQvxmRuWu_Iz7hr8&hl=en&sa=X&ved=0ahUKE
wirroLEypbVAhXJ2RoKHZbuBEMQ6AEISzAE#v=0nepage&q=Mimik%2C%20Gestik%2C%20Posturik&
f=false
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nicht im Ganzen durchgelesen werden. Es sollte aber vor allem auf die Stelle im
Text des Gesprachs aufmerksam gemacht werden, an der sich ein
Konditionalsatz mit WENN oder auch ein Satz mit SOLLEN befindet. Zunichst
werden also verschiedene Ideen und Assoziationen der Schiiler zur Bedeutung
und Verwendung der Phianomene gesammelt. Erst nach der Ideensammlung
kommt eine kurze Auslegung der grammatischen Regeln vom Leiter des
Programms an die Reihe. In der Restzeit sollten die Schiiler angewiesen werden,
das Gespriach im Arbeitsblatt ordentlich durchzulesen, laut vorzulesen und die
angeschlossene Ubung zur Fixierung der Kenntnisse iiber die betreffende
Grammatik auszufiillen. Sie sollten sich auch die Bedeutungen der unbekannten
Worter tiberlegen, die im Arbeitsblatt notiert werden, und falls sie sich dariiber
sicher sind, sollten sie sie ins Arbeitsblatt eingeben. Diese Aufgaben konnen sie

aber auch als Hausaufgaben bearbeiten. Dies liegt an der Gruppe und der Zeit.

Intention:

e Aufforderung und Sammlung aller moglichen Ideen, Assoziationen,
Vorstellungen zum Geschehenen im allgemeinen und zu den konkreten
sprachlichen Erscheinungen. (LS!)

e Fixierung der bestehenden Kenntnisse, Auslegung des neuen Lehrstoffs
(Wortschatz, Wendungen, grammatische Gegebenheiten: Bedeutung und
Verwendung der Konditionalsidtze mit der Konjunktion WENN / Bedeutung,
Konjugation und Verwendung des Modalverbs SOLLEN).

4.2.2 Hauptarbeit

4.2.2.1 Satzverbindung - ,,Sprach-, Bewegungsspiel* (5-10 Minuten)

Klasse A (3. Jahrgang) - Die Konditionalsdtze mit WENN

Internetanschluss
> WENN DER INTERNETANSCHLUSS IN MEINEM ZIMMER NICHT
FUNKTIONIEREN WIRD,...
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> KANN ICH NICHT BEZAHLEN! ICH KANN ES NAMLICH NUR ONLINE
MACHEN.

Heizung
> WENN SIE DIE HEIZUNG NICHT GLEICH REPARIEREN,...
> ALSO WENN ES IN MEINEM ZIMMER IMMER KALT WIRD,...
> ,DANN GEHE ICH VON HIER NICHT WEG, BIS DER REPARATEUR KOMMT!

Hund

> WENN SIE MIR NICHT ERLAUBEN, MEINEN HUND INS ZIMMER
MITZUNEHMEN,...

> MACHE ICH IHNEN DANN EINE NICHT BESONDERS SCHONE WERBUNG AUF
DEM REISEBLOG!

> RUFE ICH DIE TIERSCHUTZER AN!

Zimmer
> WENN SIE UNS ALLEN AUS DIESER GROSSEN GRUPPE DIE HOTELZIMMER
NICHT GEBEN,....
> ALSO WENN SIE WIRKLICH FUR ALLE DIE PLATZE IN DEN ZIMMERN NICHT
FINDEN,....
> ,WERDEN WIR ALLE EINFACH HIER AN DER REZEPTION UBERNACHTEN!

Klasse B + C (2. Jahrgang) — Das Modalverb: SOLLEN

Internetanschluss
> ICH MUSS STANDIG ONLINE SEIN,....
ICH BRAUCHE EINEN INTERNETANSCHLUSS,....
> SIE SOLLEN IHN REPARIEREN UND MICH WIEDER ANS NETZ ANSCHLIEBEN!

Heizung

> SO EINE KALTE KANN MAN WIRKLICH NICHT LANGE AUSHALTEN!

> BEI DIESEN TEMPERATUREN BIN ICH GLEICH ERKALTET!

> SIE SOLLEN ES DEM REPARATEUR ABER SOFORT MITTEILEN, IN MEINEM
ZIMMER FUNKTIONIERT DIE HEIZUNG NICHT,....

Wasser
> ESGIBT KEIN WARMES WASSER IN MEINEM ZIMMER,....
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» ICH BRAUCHE ABER UNBEDINGT EINE DUSCHE UND NOCH ETWAS
WICHTIGERES, ICH MUSS MEIN HAAR WASCHEN,....
» SIE SOLLEN GLEICH DEN INSTALATEUR ANRUFEN!

Hund
> ICH HABE MEINEN LIEBEN HUND HIER MIT,....
> DAS TIER MUSS UNBEDINGT IN EIN WARMES ZIMMER MIT,....
> SIE SOLLEN MICH MIT MEINEM HUND IN EIN ZIMMER LASSEN!

Zimmer

> WIR HABEN DIE ZIMMER IN IHREM HOTEL FUR DIESE HOHE ANZAHL DER
GASTE VON UNSERER FIRMA EBEN SCHON VOR ZWEI WOCHEN
TELEFONISCH RESERVIERT!

> SIE SOLLEN FUR UNS ALLE HIER ABER SOFORT ZIMMER FINDEN,....

> ,SONST BLEIBEN WIR AN DER REZEPTION UND UBERNACHTEN WIR HIER!

Die Form und die Intention der Aktivitat:

Nachdem man in den ersten Aktivitdten mit der kurzen Diskussion iiber
die Hotelrezeption und die grammatischen Erscheinungen loslegt und das
Arbeitsfeld fiir die weitere Phase der Einheit, fiir die sog. Hauptarbeit, dadurch
de facto vorbereitet, sollten die Themen des Programms in dieser Phase durch
weitere Aktivitdtsarten fokussiert werden. Geht man auf das VVokabular von
Schewe (1993, 7 ff.) zuriick, kann man behaupten, dass die Schiiler in der
Aufwirmphase bei der Besprechung ihrer Assoziationen, beim Anhoren des
Anfangsgesprachs und in der Diskussion zwar teilweise zum Lernen mit Herz
inspiriert werden, hautpsédchlich aber immer ,kopforientiert lernen. Das
ganzheitliche Wesen der dramapddagogischen Ansétze respektierend sollten
die nichsten Aktivititen bei den Schiilern das Lernen mit Hand und Fuf3
fordern. Bei solchen Lehr- und Lernstrategien sollten die Schiiler den Lehrstoff
nicht dermafien durch das Ratio wahrnehmen. Es wird wiederum vor allem die
multisensorische und korperliche Wahrnehmung aktiviert. Durch Spiel,
Bewegungsaktivitdt, Rollenarbeit und im Allgemeinen durch improvisierte
Aktivitdten, die des Weiteren in der Einheit angeboten werden, werden die
Lernstrategien der Schiiler nach dem ganzheitlichen Prinzip des Lernens und

Lehrens formiert.

71



Die Phase der Hauptarbeit wird mit einer kleinen Ubung erdffnet, die
den Charakter des Sprachspiels und der Bewegungsaktivitit aufweist.

Jedem Schiiler der Klasse wird ein kurzer Text*®® auf einem Zettel
gereicht. Auf jedem Zettel gibt es entweder einen Satzteil eines Satzgefiiges (bei
WENN-Sitzen), einer Satzverbindung (beim Satz mit SONST) oder einen
ganzen Satz. Die Sitze und  Satzteile enthalten die besprochenen
grammatischen Erscheinungen und beschéftigen sich inhaltlich mit den
Konflikten an der Hotelrezeption. Jeweils zwei oder drei Zettel bilden einen
Satzkomplex, der sich auf einen konkreten, von dem ersten Gesprich
unabhéngigen, neuen Konflikt an der Hotelrezeption inhaltlich bezieht. Aus den
Texten eines Satzkomplexes ldsst sich herauslesen, dass sie nicht in Dialogform
abgefasst sind. Sie stellen die Repliken eines bzw. mehrerer Klienten des Hotels
dar, die sich in ihrer Rede an den Rezeptionisten mit verschiedenen
Beschwerden wenden. Dabei stellen sie dem Rezeptionisten als dem Vertreter
des Hotels bestimmte Bedingungen (WENN-Sétze) oder verordnen ihm explizit
verschiedene Aufgaben (Sdtze mit SOLLEN) zu machen. Falls der
Rezeptionist, bzw. das Hotel nicht vorhat, die Bedingungen der Klienten zu
erflillen, drohen sie dem Hotel und dessen gesamtem Bedienungspersonal mit
verschiedenartigen unangenehmen, manchmal sehr kuriosen Eingriffen zu
Ungunsten des Hotels.

Die Aufgabe der Schiiler ist, die Texte, die sog. ,,Partner*, aus denen ein
Satzkomplex zusammengesetzt wird, zu finden. Die Schiiler sollen aufstehen,
im Raum herumgehen und dabei den Text von dem Zettel laut vor sich hin
sprechen. Dabei sollten sich die Schiiler nicht nur auf das eigene Vorsagen,
sondern auch auf das VVorsprechen der anderen konzentrieren. Beim Gehen im
Klassenraum sollten sich die Schiiler gegenseitig belauschen, um ihre ,,Partner
finden zu konnen. Erst wenn sich alle ,,Partner finden, konnen sich die Schiiler
wieder hinsetzen und die angesammelten Texte eines Satzkomplexes
gemeinsam zeigen und {ibersetzen. Durch das Finden der Satzpartner bilden
sich mehrere Gruppen, mit denen fiir die weitere gemeinsame Arbeit in der

Einheit von diesem Moment her gerechnet wird.

% Siehe den Text auf den Seiten 71, 72, 73.

72



Intention:

. Visuelle Anschaulichkeit der andiskutierten Themen aus den ersten
Aktivititen (allgemeines Thema: Hotelrezeption; Grammatik: WENN-
Satze und Sitze mit SOLLEN) anhand kurzer Texte.

. Fixierung des Lehrstoffes durch das laute Vorsprechen der Sétze, durch
deutliche Artikulation der Worter. (LS!)

o Unterstiitzung der Gruppenarbeit, Empathie gegeniiber den Mitschiilern
(Tendenz zur Inklusion) (LS!)

. Unterstiitzung der Korperwahrnehmung. (LS!)

o Versetzung des Lehrstoffs in den Kontext authentischer Situationen. (LS!)

4.2.2.2 Bildung und Prasentation der eigenen Gespriache ,kreatives

Schreiben; Simulation, Alteration, Improvisation “ (20 - 40 Minuten)

Die Satzkomplexe aus der vorigen Ubung ergeben Situationen,
kommunikative Situationen, die relativ hdufig im Kontext der Arbeit an einer
Hotelrezeption vorkommen konnen. Es ist moglich, eine dhnliche Situation bereits
wiahrend der ersten Aktivitdt der Einheit, in der die Situation vorgespielt wird, zu
betrachten.

Bei der Ubung Satzverbindung bildeten sich die Schiilergruppen. In
denselben Gruppen sollten die Schiiler an den weiteren Aufgaben arbeiten. Die der
Zusammensetzung der Satzkomplexe folgende Aktivitit besteht aus der
Vorbereitung der Szenarien fiir die Konfliktsituationen, die aus den
Satzkomplexen abgewickelt werden sollten. VVon vornherein sollte geklart werden,
dass die Szenarien vor anderen Teilnehmern des Programms je nach der Gruppe
vorgespielt werden, wobei dies auch als Motivationsmittel zur Intensivierung der
Aufmerksamkeit der Schiiler dienen sollte. Mit den Szenarien sind keine
umfangreichen dramatischen Texten mit dem Spannungsbogen gemeint. Sie
konnen ganz verschriftlicht oder nur teilweise schriftlich dokumentiert werden,
dariiber entscheidet jede Gruppe selbst, was ihr besser passt. Die Schiiler sollten in
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den Gruppen kleinere Dialoge bilden, die mit ihren aus den Texten auf den Zetteln
zusammengesetzten Satzkomplexen korrespondieren oder bzw. davon ausgehen.
Die entstehenden Dialoge sollten die vorgegebenen Texte erweitern. Je nachdem,
ob die Schiiler in der Gruppe zu zweit oder zu dritt an der Bildung des
Konfliktgesprachs arbeiten sollen, sollte die Gruppe fiir alle ihre Mitglieder die
Repliken fiir das Szenario erarbeiten. Dariiber hinaus sollten die Schiiler an die
Szenarien kreativ herangehen, indem sie die Wege suchen, wie das Gesprich fiir
alle Mitglieder der Gruppe anzupassen. Bei der Bildung der Szenarien sollte jede
Gruppe beide Konfliktseiten bertiicksichtigen, zu Worte sollten der Rezeptionist
und zumindest ein Klient kommen. Fiir den Dritten in der Gruppe sollten die
Schiiler je nach dem Thema des Konflikts eine weitere Rolle dazu schreiben. Was
fiir eine Rolle zugenommen wird, liegt an der VVorstellungskraft der Schiiler. Nach
ihrer Phantasie sollten sie genauso den konkreten Inhalt der Repliken aller Rollen
verfassen. Empfohlen wird, dass die Schiiler die vorgegebenen Sitze oder Satzteile
des Satzkomplexes in ihren Dialogen erklingen lassen, wodurch sie die in der
Stunde durchgenommene Grammatik fixieren konnten. Es sollte aber kein Muf}
sein, die vorgegebenen Texte in den vorgespielten Gesprachen zu erwédhnen. Die
Schiiler sollten sich nichts auswendig lernen, um es im Gespréch ertdnen zu lassen.

Die Bildung der Szenarien ist inhaltlich also relativ frei angelegt. Fester ist
die Struktur des Aufbaus der Szenarien gegeben. Die Schiiler sollten zwei
verschiedene Beendungen fiir die Geschichten der Szenarien ausdenken. Der
Aufbau der entstandenen Gesprache sollte von daher der Struktur der Gespréache
aus der ersten Phase der Einheit dhneln. Die Dialoge sollen praktisch in zwei Teile
gegliedert werden. Die Schiiler sollen daran denken, dass sie die potenziellen
Zuschauer in die Situation zuerst einbeziehen und die Protagonisten kennen lernen
sollen. Im gewissen gespannten Moment sollen sie das Vorspielen unterbrechen.
Da endet der erste Teil des Gesprichs. Der zweite Teil der Gesprache beginnt
mithilfe der Technik ,,lebende Statuen®, also dhnlich wie in der zweiten Aktivitit
der Aufwéirmphase. Diesmal sollen jedoch nicht die Lehrkrifte, sondern die
Schiiler selbst fiir die Zuschauer zwei statische Augenblicke darstellen, die die
Forsetzungen der Gesprachshandlungen charakterisieren und die wie auf einem
Foto aufgenommen aussehen. Die Schiiler bewegen sich dabei nicht, sagen dabei

nichts, stellen sozusagen nur die ,,Statuen* dar. Sie nehmen dabei die Positionen
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und Haltungen ein, die die potenziellen Handlungen der Protagonisten bei der
Fortsetzung der Dialoge kennzeichnen wiirden. In was fiir Fortsetzungshandlungen
die Dialoge miinden, liegt an den Ideen, am Phantasievermdgen und an den
Entscheidungen der Schiiler-Protagonisten der Gesprache. Weil sich die Schiiler
von der Menge von Anforderungen an kreative Arbeit nicht iiberfordert fithlen
sollten, wird ihnen ein Hilfsmittel bei der ihnen vielmehr unbekannten Aktivitat
,lebende Statue* gegeben. Jede Gruppe sollte angewiesen werden, wie sich der
Klient zur Fortsetzungshandlung des Dialogs emotionell einstellen soll, z. B. der
Klient ist iiber die Situation verdrgert oder davon angenehm {iberrascht. Eine
Version der Fortsetzungshandlung wird somit teilweise vorgegeben, die Szene der
,,lebenden Statue‘ sollten die Schiiler selber aufbauen. Worum es in der zweiten
Einmiindung des Einleitungsdialogs gehen sollte, sollen sie selber durchdenken.
Bei der Prisentation der Gesprache sollten die Gruppen nacheinander an
die Reihe kommen. Jede Gruppe sollte das Einleitungsgesprich vorspielen,
nachher stellt sie ihre ,,Fotos“ dar, wobei die Betrachtenden bestimmten, mit
welcher Handlung die Gruppe ihr Auftreten beendet und den Dialog zum Ende
bringt. Beim Vorspielen der szenierten kommunikativen Situationen nehmen die
Schiiler die Rollen ein, die die Ebene der Simulation und der Alteration
charkaterisiert. Die Schiiler sollten sich an ihren schriftlich vorbereiteten Szenarien
nicht festhalten, sie sollten sie als Stiitze zur Hand nehmen und die Gesprache

vielmehr improvisieren.

Intention:

e Lockerung der Kreativitdt im Schreiben und Sprechen. (LS!)

e Hervorrufung des assoziativen Denkens. (LS!)

e Unterstiitzung des autonomen Entscheidungsprozesses der Schiiler und der
Vergroflerung ihres Anteils am Unterrichtsgeschehen. (LS!)

e Unterstiitzung der Gruppenarbeit, Empathie gegeniiber den Mitschiilern
(Tendenz zur Inklusion) (LS!)

e Unterstiitzung der Kérperwahrnehmung. (LS!)

e Versetzung des Lehrstoffs in den Kontext der authentischen Situationen. (LS!)
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e Abbau der negativen Emotionen, Unterstiitzung der affektiven Strategien.
(LS

4.2.3 Erinnerung

4.2.3.1 Diskussion ,,Reflexion® (5-10 Minuten)

Die Schiiler werden zum Nachdenken iiber den Stil des Lehrens und Lernens, den
sie wihrend der Einheit erlebten, aufgefordert. Sie sollten in dieser Phase die
AuBerungen dazu treffen, wie sie die Aktivitdten bewerten wiirden. Sie sollten daraus
fiir sich selbst und ihre Lernstrategien Schlussfolgerungen ziehen. Falls sich die
Schiiler mit den Aufgaben des Arbeitsblattes und der schriftlich représentativen Form
des Gesprachs prompt auseinandersetzen, kann alles im Rahmen der kiirzeren
Reflexion besprochen werden. Ansonsten gibt es die Variante der Hausaufgaben und

der erneuten Reflexion nach deren Erfiillung.

Intention:
e Unterstiitzung der Gedanken iiber die bisherigen und potenziellen
Lernstrategien der Schiiler. (LS!)
e Motivationsforderung. (LS!)

e Fixierung des durchgenommenen Lehrstoffs.

4.2.4 Bemerkung zur Konzeption der Unterrichtseinheit

Mit dem Programm der Einheit wird die Bildung der aufgelockerten, entspannten
und unterhaltsamen Atmosphire in den Klassen erzielt. Wahrend der Interventionen
sollten die Schiiler nicht gegeneinander kémpfen. Darliber hinaus wird der
Wettbewerbsaspekt der Aktivitaten in den Hintergrund gestellt. Bei der aufgelockerten
Atmosphére konnte der Konzentrationsverlust der Schiiler wéhrend des Programms der
Einheit drohen. Zur Fesselung der Wahrnehmung der Schiiler werden héufig gerade die
Spiele mit dem Wettbewerbscharakter genutzt. Im Programm der Unterrichtseinheit sollen

mehrere andere Mittel die Konzentration der Schiiler fesseln, z.B. der unterhaltsame
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Charakter der Handlungen der zu besprechenden Texte, die Anforderungen der
Aktivitdten an die kreative Arbeit der Schiiler, die hdufige Zusammenrbeit der Schiiler in
den Gruppen, das Auftreten der Schiiler vor der Klasse oder auf der praktischen Ebene
auch die Konkretisierung des Zeitumfangs, in dem die Schiiler die Aufgaben erfiillen
sollen. Das dramapadagogische Programm dieser Einheit sollte die Aufmerksamkeit der
Schiiler bereits durch das Wesen der Ganzheitlichkeit erregen, wobei sowohl die
rationelle, als auch die multisensorische und korperliche Wahrnehmung aktiviert werden
sollen.

Den Schiilern sollte wahrend des Programms der Einheit ein breites Arbeitsfeld fiir
ihre selbsténdige kreative Tatigkeit bei dem Kreieren der Szenarien und auch nachher bei
der Préasentation der Gespriche gewidmet werden. Den Raum sollte es ihrem
Assotiationsgut gewdhrleistet sein. Der Lektor kann den Schiilern beim Erfiillen der
Aufgaben eine Beratung geben, falls die Schiiler darum bitten. Er sollte in den Prozess der
Schaffung nur minimal eingreifen, den Prozess sollten vor allem dessen Akteure selbst
steuern. Das individuelle Arbeitstempo der Schiiler sollte, so viel wie moglich, respektiert
werden. Die Ergebnisse der Aufgaben sollte der Lektor mit seinem respektierenden
Kommentar begleiten. Es sollten keine Vorwiirfe oder Beschuldigungen zu Worte

kommen.>’

4.3 Die Reflexion des Aktionsplanes

Bei der Reflexion des Aktionsplanes ging man vor allen Dingen von den Daten aus,
die jeweils wahrend der Aktionen erworben wurden. Die Daten wurden durch die
Erhebungsmethoden der teilnehmenden Beobachtung und des strukturierten Fragebogens
samt den gemeinsamen Gespriachen mit den Schiilern nach der Durchfiihrung der letzten
bewerteten Aktivitdt erhoben. An die Daten wurde also durch die Triangulation
herangegangen.

Die zusitzliche Reflexionsstunde, die in den Rahmen der Unterrichtseinheit
eingegliedert wurde, diente hauptsidchlich den Schiilern, um sich mit der ersten
dramapddagogischen Stunde auseinanderzusetzen. Sie lieferte auch die Artefakte des

Schaffensprozesses der Schiiler, der durch die Aktivititen angeregt wurde. Im Anlagenteil

57 Dariiber hinaus konnten viele Fragen aufireten, die auch noch die Bewertungsweisen der Schiilerleistungen

betreffen. Das Projekt der Arbeit setzte sich aber nicht zum Ziel diese Problematik zu behandeln.
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der Arbeit gibt es also die auszufiillenden Arbeitsbldtter und ein schriftlich verfasstes
improvisiertes Gesprich zur Einsichtnahme.®® Die Meinungen und Haltungen der Schiiler
zu den Aktivitdten und zum Verlauf der Einheit trugen die Schiiler bereits in die Fragebogen
ein, die ithnen gleich nach der ersten kurzen gemeinsamen Reflexion wihrend der eigenen
Aktion ausgehédndigt wurden. Die Phase der erneuten Besprechung des Verlaufs der Aktion
kommentierten sie in den Fragebdgen also nicht. Die Meinungen, die sie in den Fragebogen
auBerten und die sie in der erneuten Reflexion miindlich ausdriickten, wichen nicht
voneinander ab. Diese Phase gehorte auch nicht zum Objekt der teilnehmenden
Beobachtung.

Die Eintrége der teilnehmenden Beobachtung werden einerseits als Kommentare der
Diplomandin zum Geschehen wéhrend der Aktionen, andererseits als Bericht vom
beobachtenden Lehrer in der Arbeit vorgefithrt. Wahrend der Beobachtung konzentrierte
sich die Diplomandin und der beonbachtende Lehrer vor allem auf die Auswirkungen der
dramapédagogischen Ansitze, die durch die Aktivitdten im bewerteten Teil der Einheit klare
Umrisse bekommen, auf die Entfaltung der miidlichen kommunikativen Kompetenz der
Schiiler der Klasse, speziell der Lernschwachen.

In den Kommentaren wird der Verlauf der Aktionen in jeder Klasse beschrieben. Im
einleitenden Teil der Texte steht eine Ubersicht iiber die lernschwachen Schiiler der Klasse
und deren auffilligen Schwierigkeiten beim Sprechen zur Verfiigung. Dem folgt die
Beschreibung des Verlaufs jeder Aktivitit, indem er seitens des Leiters und der Schiiler
kommentiert wurde. Die Reaktionen der lernschwachen Schiiler werden in der Kombination
mit den Reaktionen der Intakten geschildert.

Den Bericht iiber das Klassengeschehen wihrend der Aktionen leistete der Lehrer F
der Diplomandin als eine zusammenfassende Reflexion der Aktionen mit besonderer
Hinsicht auf die von ihm unterrichtete Klasse C zur Veroffentlichung.

Im Fragebogen wurden sechs Fragen von dreierlei Art den Schiilern gestellt, die
geoftneten, die geschlossenen Fragen und eine halbgedffnete Frage. Anhand der Fragen
wurde sondiert, wie die einzelnen Aktivitdten den Schiilern gefielen und warum, was fiir Art
der Tétigkeiten im Unterricht sie vorziehen und wie sie sich bei der Bildung und beim
Vorspielen des Gespréchs fiihlten. Diese letztgenannte Aktivitdt wurde extra befragt, weil
sie sich in der Hauptphase der Einheit befindet und die ldngste Zeit dauerte. Die Fragen des

Fragebogens kniipfen direkt auf die Nebenfragen des Projektes an. Die Ergebnisse des

%8 Sjehe S. ..
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Fragebogens werden teilweise in der Form von Diagrammen dargelegt. Auf diese Art und
Weise werden die Antworten auf die geschlossenen Fragen prasentiert. Sie weisen das
Wesen der quantitativen Daten auf. Das Ziel der Arbeit ist es jedenfalls nicht, die erworbenen
Daten zu den verallgemeinernden statistischen Schlufifolgerungen zu benutzen. Die Anzahl
der Respondenten des Fragebogens, der vielmehr die Funktion einer Umfrage erfiillte, bildet
auch keine zahlreiche Populationsprobe, die fiir die quantitativen Forschungen typisch ist.
Die Diagramme dienen also zur einfacheren Anschaulichkeit iiber die festgestellten Daten,
die im Sinne der qualitativen Datenerfassung durch ihre Einsetzung in den Kontext und mit
den Informationen kombiniert, die die gedffneten Fragen liefern, erst verstindlich

interpretierbar werden.

4.4 Verlauf der Aktionen

4.4.1 Klasse A
Datums- und Zeitangabe: 19.12.2016; 4. Unterrichtsstunde

Anzahl der anwesenden Schiiler: | - 8; LS - 3
o Jana: Dysorthographie
o Schw. im Bereich der Sprache®®: Aussprache, Grammatik (Flexion, Syntax,
Wortschatz), Gedachtnisstorungen, phonematisches Horen, flieBende Rede
(Schw. - markant)
o  Schw. im Bereich der Arbeitsweise: immer ordentlich vorbereitet, groBtenteils
still, unsicher, langsames Arbeitstempo (Schw. — markant)
o Hana: Schulphobie
o Schw. im Bereich der Sprache: Aussprache, Grammatik (Flexion, Syntax,
Wortschatz), flieBende Rede
o  Schw. im Bereich der Arbeitsweise: vielmehr still, dngstlich, zuriickhaltend
(Schw. — markant)
o Jan: Dysgraphie
o Schw. im Bereich der Sprache: Aussprache, Grammatik (Flexion, Syntax),
flieBende Rede (Schw. - nicht markant)

%9 Fokussiert auf den Bereich Sprechen.
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4412

o) Schw. im Bereich der Arbeitsweise: relativ entwickelte Lernerautonomie,

sehr aktiv, langsames Arbeitstempo, gelegentlich unsicher

Gesprich an der Hotelrezeption (12 Minuten®)

Leiter: Nach der Einleitung des Programms wurde der erste Teil des Gesprichs
abgespielt. Beim Vorspielen des ersten Teils hielt man sich an die Stiitze der
Unterlage, wo das Gespriach notiert wurde. Die Absicht war, moglichst treu das
niedergeschriebene Szenario des Dialogs wiederzugeben, denn beim Vorspielen
sollte derjenige Satz aus dem Dialog erklingen, der das grammatische Phanomen
enthélt, mit dem man sich wéhrend des Programms beschéftigen sollte. Der zweite

Teil nach der Aktivitit ,,lebende Statue* wurde improvisiert.

Die Reaktion der Klasse (I + LS): Die Schiiler schienen am Anfang des Programms
auf den Verlauf der dramapidagogischen Einheit neugierig und ganz gespannt zu
sein. Das Gesprich horten sie sich gefesselt an. In der Fortsetzung wiinschten sie
sich, sich die Situation A anzusehen. Die Klasse war von diesen Aktivititen
tiberrascht und vergniigt. Alle passten auf. Dadurch gelang es, die Atmosphére

aufzulockern und die Klasse auf das weitere Geschehen neugierig zu machen.

Ideensammlung (5 Minuten)

Leiter: Fiir diese Aktivitét stand nur sehr wenig Zeit zur Verfiigung. Alles ging sehr
schnell. Jeder Schiiler erhielt das Arbeitsblatt. Gesagt wurde, dass sich die Schiiler
das Vokabelverzeichnis und die Textvorlage des Gesprachs kurz ansehen sollen.
Die Klasse wurde iiber ihr gesamtes Verstdndnis, bestimmte Worter und ihre
Assoziationen zur Handlung des Gespriachs befragt. Erklart wurden die
Bedeutungen mancher unbekannter Worter und die Bedeutung und Verwendung
der Bedingungsitze mit der Konjunktion WENN anhand des Beispiels im
Arbeitsblatt.

Die Reaktion der Klasse (I + LS): Alle waren relativ gut konzentriert. Nicht alle

machten aber mit. Auf die Frage, was die Klientin wahrend der abgespielten

% Der reale Zeitumfang withrend der Aktion.
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44.1.4

Situationen suchte, gab es keine Antwort. Sie konnten sich mit dem Text im
Arbeitsblatt verhelfen. Dies machten sie aber nicht. Dem Anschein nach gab es
Probleme mit dem Verstindnis. Die Schiiler meinten, dass die Klientin keine
Ausweise verlor, sondern ihr Geld. Mechrere Fragen zum Gesprach blieben
unbeantwortet, stattdessen stellten die Schiller die Fragen eher selber.
Hauptsachlich nach dem ihnen unbekannten Wortschatz. Sie interessierten sich fiir
die Bedeutung folgender Worter: die Papiere, der Biirgerausweis, der Rucksack,
vorlegen. Jan war aktiv, Jana und Hana reagierten auf die Fragen nicht. Beide

blieben vielmehr still, wie gewohnlich in den anderen Stunden.

Satzverbindung (5 Minuten)

Leiter: Es wurden die Zettel mit den Texten zu den Themen Hund, Heizung, Zimmer
und Internetanschluss verteilt. Die Bénke wurden zur Seite geschoben. Ab diesem
Zeitpunkt sollten sich die Schiiler durch die Klasse frei bewegen. Aus dem
Zeitmangel wurde das Vorsichhinsprechen des Textes ausgelassen.

Die Reaktion der Klasse (I + LS): Die Schiiler lehnten die Bewegung eher ab, viele
blieben sitzend in den Bianken. Diejenigen, die doch herumgingen, suchten ihre
,,Satzpartner™ blof durch das Befragen der Anderen, welche Texte sie bekamen.
Die verteilten Texte verstanden alle Schiiler relativ gut, also konnten sie ihre
,,Satzpartner® problemlos finden. Viele meinten, dass die Texte auf den Zetteln
einige Repliken von zwei Menschen, vom Klienten des Hotels und dem
Rezeptionisten seien. Es war nétig, ihnen explizit zu erldutern, dass es sich nur um
die AuBerungen des Klienten handelt. Die Atmosphire blieb aufgelockert. Man

konnte bereits erkennen, dass manche nicht aktiv arbeiten wollten.

Bildung und Prasentation der eigenen Gesprache (20 Minuten)

Leiter: Jede Gruppe wurde angewiesen, mit was fiir Emotionen ihr Klient in der
Forstsetzungssituation auftreten sollte. Die Gruppe, die das Szenario zum Thema
Hund erarbeitete, sollte in einer Fortsetzungssituation den verdrgerten Klienten

sprechen lassen. Der Klient der Gruppe, die sich mit dem Thema Heizung
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44.1.5

beschiiftigte, sollte die Uberraschung verkorpern. Der Kunde der Gruppe, die das
Gespriach zum Thema Zimmer bildete, sollte traurig auftreten. Einen ruhigen
Klienten sollte die an den Szenen zum Thema Internetanschluss arbeitende

Gruppe vorspielen.

Die Reaktion der Klasse (I + LS): Bei der Bildung der Szenarien arbeiteten alle
konzentriert und mit Interesse. Sie diskutierten rege und tibten aktiv das VVorspielen.
Die Prasentation der Gespréche schien eine unterhaltsame Tatigkeit fiir alle zu sein.
In einer Gruppe trafen sich Jana und Hana wieder und noch eine weitere
Mitschiilerin. Am meisten strengte sich Hana bei der Pridsentation an, ansonsten
blieb diese Gruppe vielmehr lax. Sie wirkten unsicher und als seien sie mit dem
Szenario nicht zurechtgekommen. Sie wussten nicht allzusehr, was mit dem
Vorspielen anzufangen. Sie spielten vor der Klasse einen Teil ihrer
Konfliktsituation, dann fragten sie die Anderen, ob der Konflikt fiir den Klienten
positiv oder negativ enden soll und die abgestimmte Variante der Geschichte
spielten sie zu Ende. Die ,,lebende Statue* lieen sie aus. Der Grund dafiir, den sie
gleich bei der Prisentation anfiihrten, war, dass sie keine Idee hatten, was fiir
Positionen und Haltungen sie einnehmen sollten. Im Vergleich zu der anderen
Gruppe trat diese eher zuriickhaltend auf. Jana dulerte sich beim improvisierten
Vorspielen am wenigsten. Jan war auch in einer Gruppe, die zu dritt das Thema
erarbeitete. Diese Gruppe machte den gelosten Eindruck. Obwohl sie nicht alles,
was sie planten, vorspielten, konnten sie sich mit der improvisierten Variante des
Gesprichs gut auseinandersetzen. Beide Gruppen improvisierten nur teilweise. Ein
Gruppenmitglied hatte immer das Szenario zur Unterstiitzung bei sich. Aus dem
sprachlichen Blickwinkel waren die Aussprachefehler bei beiden Gruppen am
deutlichsten. Die Texte aus den Zetteln erwihnten die Gruppen im Gespréch nicht.
Auch keine anderen Sitze mit WENN, die sie selbst ausdenken konnten, tauchten
in den Gesprachen auf. Zwei weitere Gruppen konnten aus Zeitmangel nicht mehr

auftreten.

Reflexion (3 Minuten)

Leiter: Aufgrund des Zeitmangels wurde das Geschehene knapp besprochen. Der

Verlauf der Stunde wurde nur kurz kommentiert. Fiir die Diskussion tiber die
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Themen, die die dramapidagogische Einheit bringt, blieb keine Zeit iibrig. ES
wurden die Hausaufgaben gegeben. Die Schiiler sollten zu Hause mit den Ubungen
aus dem Arbeitsblatt fortsetzen. Auflerdem sollten sie ihre in der Stunde skizzierten

Szenarien noch einmal bearbeiten.

Die Reaktion der Klasse (I + LS): Die Schiiler driickten sich im Allgemeinen zu
den Aktivitdten positiv aus. Fast alle Schiiler beschwerten sich jedoch iiber die
Zeitknappheit. Sie gestanden, dass sie sowohl fiir die Gestaltung der Gespréche, als
auch fiir deren VVorspielen mehr Zeit brauchten. Jana und Hana und manche anderen
Schiiler bezeichneten genauso den Zeitmangel als den Storungsfaktor, sonst
enthielten sie sich der Kommentare zum Geschehenen. Fiir Jan war die mangelnde
Zeit auch storend. Des Weiteren teilte er mit, dass die Aktivitidten ihm unterhaltsam

zu sein schienen. Jedoch ist dieser Lehrstil ihm nicht besonders angenehm.

442 KlasseB

Datums- und Zeitangaben: 20.12.2016; 4. und 5. Unterrichtsstunde

Anzahl der anwesenden Schiiler: | - 8; LS - 2 (Marie nicht anwesend)

Petr: Dysgraphie
o Schw. im Bereich der Sprache: Aussprache, Grammatik (Flexion,
Pluralbildungen bei Substantiven, Syntax), flieBende Rede
o Schw. im Bereich der Arbeitsweise: relativ entwickelte Lernerautonomie,
lingeres Arbeitstempo, unsicheres Auftreten
Pavel: Konzentrationsschwéche — ADHS
o Schw. im Bereich der Sprache: Aussprache, Grammatik (Flexion, Syntax),
flieBende Rede
o Schw. im Bereich der Arbeitsweise: schneller Konzentrationsverlust,
Gedéchtnisstorungen, sehr aktiv, relativ entwickelte Lernerautonomie, gerne

im Zentrum der Klassenaufmerksamkeit (Schw. — markant)
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4.4.2.1 Gesprach an der Hotelrezeption (15 Minuten)

4422

Leiter: Nach der allgemeinen Einleitung in das dramapidagogische Programm,
wurde sofort mit dem Vorspielen begonnen. Da so fiir diese Aktion mehr Zeit als
in der Klasse A genutzt werden konnte, gelang es den Schiilern, etwas lockerer ans
Vospielen des Gesprachs heranzugehen. Beim ersten Teil des Gespréchs hielt man
sich nicht mehr genau an seine schriftliche Variante. Der Improvisierungprozess
wurde bereits gestartet und ging mit dem zweiten Teil des Gespréchs fort, in dem
die Situation A den Schiilern vorgestellt wurde. Die Situation B wurde auf

Anfordern letztendlich auch gezeigt.

Die Reaktion der Klasse (I + LS): Die ganze Klasse freute sich auf das Programm.
Nach dem ersten abgespielten Teil des Gesprichs war sie begeistert. Die
Begeisterung verschwand auch nach dem zweiten Teil des Dialogs nicht. Die
Schiiler wollten sich dariiber, was sie sahen, sofort unterhalten. Sie wollten sich

auch die zweite Situationsvariante anschauen.

Ideensammlung (10 Minuten)

Leiter: Bereits wihrend der ersten Aktivitdten wurde die Bedeutung von ein paar
Wortern, die die Schiiler bemerkten, kommentiert und erklért. Einen gréBeren
Raum dafiir gab es aber erst nach den abgespielten Gesprachsszenen. Jeder Schiiler
bekam ein Arbeitsblatt. Die Instruktion war, sich den Inhalt des Blattes anzusehen.
Erginzt wurde, dass sie sich wihrend der Befragungen und weiterer Aufgaben
daran orientieren konnen. Zuerst wurde die Handlung des Gespréchs, die einzelnen
Vokabeln und Wortverbindungen nachgefragt, dann erldutert. Die besprochenen
Worter wurden an die Tafel fgeschrieben. Behandelt wurde die Grammatik mit
SOLLEN, die Bedeutung des Verbs, dessen Konjugation und Verwendung. Man
beschiftigte sich auch mit den anderen Modalverben ganz kurz, die die Schiiler

aus den vergangenen Stunden bereits kannten.

Die Reaktion der Klasse (I + LS): Alle Schiiler waren gut konzentriert. Den Sinn
der Handlung der vorgespielten Szenen verstanden sie, genauso mehrere VVokabeln,

auf die sie die Lehrkrafte selber aufmerksam machten. Trotzdem bemerkten sie
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4.4.2.3

nicht, welchen Gegenstand die Klientin suchte. Auch in dieser Klasse wurde das
Geld statt der ,,Papiere* vorgeschlagen. Manche fragten nach der Bedeutung einiger
Vokabeln wie: umbuchen, die Papiere, der Rucksack, vorlegen oder ndmlich. lhre
Bedeutung konnten sie meistens aus dem Kontext selbst ableiten. Sie gestanden,
dass sie den Satz mit SOLLEN im Gespriach vernahmen, genauer konnten sie den
Satz aber nicht kommentieren. Sie verstanden dessen Bedeutung, erst als sie sich
das Arbeitsblatt zur Hand nahmen. Ins Arbeitsblatt sahen aber nur wenige hinein.
Die meisten Schiiler, auch Petr und Pavel widmeten dem Arbeitsblatt nur eine

geringe Aufmerksamkeit.

Satzverbindung (10 Minuten)

Leiter: Weil nur 10 Schiiler anwesend waren, wurde die Anzahl der verteilten Texte
auf den Zetteln diesem Zustand angepasst. Entschieden wurde, dass die Schiiler die
Szenarien zu vier Themen ausarbeiten sollen. Ausgewéhlt wurden diese vier
Satzkomplexe dazu: Internetanschluss, Heizung, Zimmer und Hund. Alle diese
Themen sind fiir drei Schiiler bestimmt. Damit niemand allein bleibt, wurde den
Komplexen Internetanschluss und Heizung ein Text, ein Zettel entnommen. Nach
der Verteilung der Zettel war es notig, allen Gruppen bei der Ubersetzung der Texte
zu helfen. Um den Klassenraum der freieren Bewegung der Schiiler anzupassen,

wurden die Bénke zu den Winden geschoben.

Die Reaktion der Klasse (I + LS): Bei dieser Aktivitdt begann das Arbeitstempo der
Schiiler langsamer zu werden. Sie hatten keine Lust zur Bewegung und wéren lieber
in den Binken sitzen geblieben. Die Begeisterung sank. Die Texte konnten die
Schiiler nicht gut lesen und auch nicht verstehen. Sie lieen sie sich von der
Lektorin iibersetzen. Explizit gekldrt werden musste auch, dass die Repliken auf
den Zetteln nur die Klienten ausdriicken und die Gegenrede erst ausgedacht und
hinzugefiigt werden muss. Auf das Vorsichhinsprechen der Texte wurde verzichtet.
Die Schiiler wollten sich blol durch Nachfragen suchen. Bevor sich alle einen
richtigen ,Partner richtig fanden, hatten sich zwei Schiiler den falschen

Satzkomplexen angeschlossen. Einer von diesen beiden war Pavel.
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4.4.2.4 Bildung und Prasentation der eigenen Gesprache (45 Minuten)

Leiter: Die Schiiler wurden im GrofBen und Ganzen bei dieser Aktivitit nach den
Empfehlungen aus dem Fahrplan der Einheit instruiert. Was fiir Emotionen die
Klienten bei der Fortsetzungshandlung fiihlen sollten, wurde nicht klargestellt.
Fiir die Vorbereitung ihres Auftritts hatten die Schiiler mehr Zeit als die vorige
Gruppe. Diese Klasse konnte auch wéahrend der Pause zwischen beiden
Unterrichtsstunden arbeiten. Mit der Présentation der Gesprache fing man nach

der Pause an.

Die Reaktion der Klasse (I + LS): Am Anfang dieser Aktivitdt sahen die Schiiler
ganz miide aus. Trotzdem wurden sie von der Gestaltung der Szenarien gefesselt.
Alle vier Gruppen strengten sich an, die Gespréache ordentlich vorzubereiten. Die
meisten nutzten zur Bildung ihrer Gespriache auch die Pausenzeit, genauso Petr
und Pavel. Jede Gruppe bemiihte sich ihr Gesprach unterhaltsam zu machen. Alle
Gruppen stellten ihre Dialoge vor. Die Schiiler freuten sich auf das Auftreten,
jedoch hatten sie Angst davor. Jedesmal wurde das fiir die Klienten unangenehme
Ende der Forsetzungshandlungen nach der Abstimmung ausgewéhlt. Das
Rollenspiel machte allen Spaf3, sowohl den Akteuren, als auch den Zuschauern.
Auf der ,,Klassenbiihne* blieben die Gruppen eher konservativ, sie hielten sich an
den Rahmen der kommunikativen Situation und an die Rollen, die der Text auf den
Zetteln bereits bestimmte. Die Technik der ,lebenden Statue* probierten alle
Gruppen. Die Schiiler als ,,lebende Statuen sollten ihre Fortsetzungshandlungen
zundchst wie ein Foto darstellen. Zur Darstellung eines solchen ,,Fotos* braucht
man eben in der Gruppe wirklich mitzuarbeiten. Man braucht auch fihig zu sein,
den eigenen Korper aufmerksam wahrzunehmen, um eine Situation einer Handlung
passend darzustellen. Anstatt des ,,Fotos*, also eines unbeweglichen Bildes, stellten
viele eher nur mit Gebarden zwei Informationen dar, ob das Ende fir den Klienten
gut wird oder nicht. Manche zeigten mit ihren Hénden praktisch nur die
standardisierten Gebidrdenzeichen fiir eine positiv oder negativ ausgefallene
Handlung, also entweder ,,Daumen hoch* oder ,,unten*. Die Darstellung einer

Geschichte, einer Handlung, die ein ,,Foto* andeuten soll, war es eben nicht.
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Das sprachliche Niveau der konkreten Prasentationen war nicht hoch. Bei jeder
Gruppe konnte man schlechte Aussprache, verballhornte Worter, falsche
Grammatik registrieren. Keine Gruppe erwihnte den Text aus den Zetteln bei
ihrem Auftreten. Nur ein Klient benutzte in seiner Rede einen selbst
ausgedachten Satz mit SOLLEN. Petr und Pavel waren beide aufgelockert und
gut gelaunt. Trotz mancher sprachlichen Fehler war ihr Auftreten als Ganzes
gelungen. Sie sprachen flieend, verstidndlich und ihre Reaktionen wéhrend des

Gesprachs waren schlagfertig. Bei der Aktivitdt ,,lebenden Statue* schamten sich.

4.4.2.5 Reflexion (10 Minuten)

Leiter: Diesmal wurden nicht nur die Hausaufgaben gestellt und nicht nur der
Eindruck nachgefragt, den der Verlauf der Stunden auf die Schiiler machte. Es blieb
die Zeit librig, auch die anderen Themen zu besprechen, z.B. die Arten und Weisen
der erfolgreich geleiteten Kommunikation, die der qualifizierte Rezeptionist
kennen sollte. Ein anderes Thema, das kommentiert wurde, betraf die personlichen

Erfahrungen der Schiiler mit den Konfliktausbriichen im Arbeitsleben.

Die Reaktion der Klasse (I + LS): Auf den ganzen Verlauf der Stunden sehr positiv.
Speziell von beiden anwesenden lerngestorten Schiilern. Alle Schiiler der Klasse
einigten sich dariiber, dass sie mehrere dramapadagogische Stunden im

Deutschunterricht erleben mochten.

4.4.3 Klasse C
Datums- und Zeitangaben: 22.12.2016; 3. und 4. Unterrichtsstunde

Anzahl der anwesenden Schiiler: | - 9; LS - 2
e David: Dyslexie, Dysgraphie
o Schw. im Bereich der Sprache: Aussprache, Grammatik (Flexion, Syntax,
Gebrauch der Artikel, Pluralbildungen bei Substantiven, Syntax, trennbare
und untrennbare Prifixe bei Verben), flieBende Rede (Schw. — markant).
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o Schw. im Bereich der Arbeitsweise: langsames Tempo, unsicheres Auftreten,
zuriickhaltend, geringes Interesse fiir das Klassengeschehen, sehr schwache
Motivation (Schw. — markant).

e Jonas: ADHS, Dysorthographie

o Schw. im Bereich der Sprache: Aussprache, Grammatik (Flexion, Syntax,
Gebrauch der Artikel, Pluralbildungen bei Substantiven, Syntax, trennbare
und untrennbare Prafixe bei Verben), flieBende Rede (Schw. — markant).

o Schw. im Bereich der Arbeitsweise: schneller Konzentrationsverlust,
Gedichtnisstérungen, hyperaktiv, gerne im Zentrum der

Klassenaufmerksamkeit, sehr schwache Motivation (Schw. — markant).

4.4.3.1 Gesprach an der Hotelrezeption (15 Minuten)

Leiter: Nach der Einleitung ins Programm wurden wurden den Schiilern, wie in den
beiden anderen Klassen zwei Teile des Konfliktgespriachs vorgespielt. Bei der
Fortsetzungshandlung wurde die fiir den Klienten unangenehme Variante prisentiert.

Der erste Teil des Gespriachs wurde teilweise improvisiert, der zweite vollig.

Die Reaktion der Klasse (I + LS): Obwohl die meisten Schiiler eher miide und
gelangweilt wirkten, driickten sie vor Beginn der Stunde Neugierde am Programm aus.
Ein Schiiler entschuldigte sich, dass er sich am Programm nicht beteiligen wird. Seine
Entschuldigung wurde angenommen. In beiden Teilen des Gesprachs gelang es, die
Aufmerksamkeit der Schiiler zu fesseln und Interesse fiir das weitere Geschehen zu
wecken. Davon, dass die Lehrer auch als Akteure im Rollenspiel auftraten, waren sie

sehr iiberrascht.

4.4.3.2 Ideensammlung (7 Minuten)

Leiter: Die Aktivitdit wurde durch die Verteilung des Arbeitsblattes eroffnet. Die
Schiiler wurden daraufhin aufgefordert, bei den Aktivitdten die Arbeitsliste im Auge
zu behalten. Nachgefragt wurde die Handlung des Gespriachs, das Bekannte und
Unbeannte darin, die Assoziationen der Schiiler zum Thema des Konfliktes. Mehrere
Vokabeln aus dem Gesprach wurden an die Tafel geschrieben, um sie den Schiilern
anschaulicher préasentieren zu konnen. Ganz kurz wurde die Grammatik zum
Modalverb SOLLEN angesprochen. Dies in einer sehr knappen Zeit. Erldutert wurden
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vor allem die Bedeutung, die Verwendung des Verbs, teilweise die Regeln fiir die

Konjugation.

Die Reaktion der Klasse (I + LS): Die Gruppe machte den Anschein, dass sie das
Wesentliche aus dem Gesprach versteht. Auch im Falle dieser Klasse kam die typische
Verwechselung der von dem Klienten gesuchten Gegensténde vor. Auch diese Klasse
schitzte das Geld statt der Papiere in diesem Zusammenhang. Die Bedeutung des

Wortes Papiere wurde somit geklart.

4.4.3.3 Satzverbindung (8 Minuten)

Leiter: Nachdem die Banke zur Seite geschoben wurden, entstand Platz fiir eine freiere
Bewegung wihrend der weiteren Aktivititen. Den Schiilern wurden die Zettel mit
folgenden Satzkomplexen: Wasser, Hund, Zimmer und Internetanschluss ausgehandigt.
Die Anzahl der Zettel zu den Satzkomplexen wurde der Anzahl der anwesenden
Schiiler, die aktiv am Program teilnahmen, angepasst. Ein anwesender Schiiler lehnte
das Mitmachen am Programm ab. Das Thema Wasser und Zimmer sollten die Schiiler
zu zweit bearbeiten. Der Inhalt und die Bedeutung der Texte wurde mit den meisten

Schiilern konsultiert. Das Tempo bei dieser Aktivitit war langatmig.

Die Reaktion der Klasse (I + LS): Die Schiiler wollten sich gar nicht bewegen. Sie
protestierten gegen jede Bewegung und entfernten sich nur ungern von ihren
Sitzplatzen. Das Protestieren war in dieser Klasse am deutlichsten. Auf das Vor-sich-
hin-sprechen wurde von den Schiilern aus diesem Grund verzichtet. Zwar hatten sie mit
der Ubersetzung der Texte Probleme, aber sie fanden ihre ,,Satzpartner* relativ schnell
und eine kleine Unterstiitzung durch die Lehrerin reichte, damit die meisten den Text
richtig iibersetzen. Die meisten Schiiler staunten dariiber, dass die Texte nur die
Repliken des Klienten beinhaltet. Sie meinten, es handle sich um eine Dialogrede.

David schien diese Aktivitidt nicht zu begeistern, Jonas suchte seine ,,Satzpartner*

aktiver.
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4.4.3.4 Bildung und Prasentation der eigenen Gesprache (45 Minuten)

Leiter: Die Klasse wurde entsprechend der Empfehlungen aus dem Fahrplanes der
Einheit instruiert. Es wurde nicht vorgegeben, welche Emotionen die Klienten bei der
Handlung der Fortsetzungsszene fiihlen sollten. Die Schiiler bekamen einen lingeren
Zeitraum zur Ausarbeitung der Handlung, sie konnten auch wihrend der Pausenzeit

arbeiten.

Die Reaktion der Klasse (I + LS): Obwohl den Schiilern eine langere Zeitspanne fiir die
Vorbereitung des Gespriachs zur Verfiigung stand, entsprach das Auftreten mancher
Schiiler nicht der Lange der Vorbereitung. Eine Gruppe lehnte das Auftreten ab. Die
Schiiler in dieser Gruppe begriindeten dies damit, dass sie ungeniigend vorbereitet seien.
Obwohl mehrmals betont wurde, dass die Auftritte eher improvisiert sein sollen, also
ohne ein festes Muster und eine lange Vorbereitung, gelang es nicht, zum Rollenspiel
zu bewegen. Wiederum mit Interesse trat die Gruppe mit ihrem Konfliktgesprich tiber
die kaputte Zimmerdusche auf. Die Gruppe bildeten zwei Schiilerinnen, die bereits seit
Beginn des Programms an aktiv waren. VVon allen Gruppen der Klassen war dies die
einzige Gruppe,welche sowohl die Texte von den Zetteln, als auch sogar auch ein paar
Sétze aus dem Einleitungsdialog, in ihr Gespréch einbaute. Trotz der geschickten Arbeit
mit den Materialien und der sprachlichen Richtigkeit ihrer AuBerungen wirkte ihr
Auftreten nicht authentisch, denn sie hielten sich allzu fest ans Szenario. David war
beim Auftreten eher zuriickhaltend. In der Gruppe bearbeiteten sie zu dritt das Thema
Hund. Seine Gruppe setzte sich mit dem Konfliktthema im Vergleich zu den anderen
Klassen auch unkonventionell auseinander, da eine der gespielten Rollen die Rolle des
Hundes war. Es war ausgerechnet David, der auf der ,,Klassenbiihne* als Hund auftrat.
Der Hund konnte wihrend des Dialogs auch eine Rede halten. Dies ist in der Welt der
Dramapadagogik erlaubt. Weil David jedoch lieber nichts sagen wollte, lieB er den
Hund zu Ungunsten der Entfaltung seiner miindlichen AuBerungen nur bellen. Jonas
wirkte beim Auftreten der Gruppe, in der er mit einer anderen Mitschiilerin das Thema
Zimmer bearbeitete, sehr souverin aus. Er ist sehr gerne im Zentrum der
Klassenaufmerksamkeit, was auch bei dieser Aktivitdt zum Ausdruck kam. ES war ein
unterhaltsamer Dialog. An seinen Repliken konnte man erkennen, wie sich seine

Schwierigkeiten mit der deutschen Grammatik duBern. Jonas trat wihrend des
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Programms zweimal auf, zum zweiten Mal mit einem Schiiler aus der Gruppe, die an

dieser Aktivitit nicht teilnehmen wollte. Das Gespriach war komplett improvisiert.

4.4.3.5 Reflexion (15 Minuten)

Leiter: Im Vergleich zu anderen Klassen dauerte die Reflexionsphase wahrend der
eigenen Aktion als solche die ldngste Zeit. Diese Phase drang in die vorherige Aktivitat
markant. Nach jedem Auftritt der Schiiler kommentierten beide Lehrkréifte das
Abgespielte und stellten dabei den Schiilern viele Fragen. Bei der Reflexion des
Geschehenen beschiftigte man sich hauptsdachlich damit, wie man Konflikte am
Arbeitsplatz erfolgreich mindern kann. Es wurde auch auf kulturelle Unterschiede
verschiedener Linder eingegangen und wie diese im Reisetourismus zum Ausdruck
kommen. Diskutiert wurden auch die dramapéddagogischen Aktivititen und ihr

moglicher Beitrag zur Entfaltung der kommunikativen Kompetenz.

Die Reaktion der Klasse (I + LS): Die Reaktion der Schiiler auf das Programm war bei
den meisten positiv, bei manchen sehr lax oder sogar ablehnend. Jona§ war sehr aktiv,

David eher zuriickhaltend. An den Debatten nahmen fast alle Schiiler aktiv teil.

4.4.4 Schlussbemerkungen zum Verlauf der Aktionen

Alle Klassen wurden von beiden Deutschlehrern benachrichtigt, dass die Aktionen
stattfinden werden. Deswegen hatten sie bestimmte Erwartungen iiber das Programm und
waren auf die Aktivitdten bereits von vornherein gespannt.

Die erste Aktion wurde sozusagen eine Probeaktion, ihr Verlauf beeinflusste die
Aktion in der Klasse B, diese dann wieder die folgende. Dariiber hinaus wurde z.B. die
Zeitdauer einzelner Aktivititen der Einheit verldngert und mehrere Themenbereiche, die
spater noch auftauchten, wurden in der Reflexionsphase angeboten.

Wihrend aller Aktionen verwendete die Diplomandin die tschechische Sprache fiir
die Kommunikation mit den Klassen. Die meisten Schiiler und besonders die
Lernschwachen weisen markante Verstandigungsprobleme auf, besonders wahrend des auf
Deutsch geleiteten Unterrichts. Dementsprechend muss das Unverstandene mehrmals
wiederholt werden, damit die Verstindigung gesichert wird. Dies hat einen markanten
Einfluss auf die Linge der einzelnen Ubungen wiihrend des Unterrichts. Weil nur begrenzte
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Zeitmoglichkeiten flir die Erprobung der dramapéddagogischen Ansdtze genutzt werden

konnten, wurde entschieden, dass die Kommunikationssprache Tschechisch sein wird.

4.4.5 Fragebogen fiir die Schiiler - Prasentation der Ergebnisse

Der Fragebogen beinhaltet sechs Fragen. Analysiert wurden die Antworten der
Schiiler aller drei Klassen. Die Fragen beantworteten insgesamt 32 Schiiler, davon 7
Lernschwache.

Zwecks der Ubersichtlichkeit werden die Schiilerantworten auf die Fragen, deren
Antworten es ermoglichten (N.1.,N.3,N.5,N.6.), anhand von S&ulendiagrammen
veranschaulicht. Die Bezeichnungen der einzelnen Diagramme richten sich nach der
Abfolge der Fragen. Das Diagramm zur ersten Frage présentiert die Beliebtheit der
Dramaaktivitdten zundachst im Allgemeinen. Dem Diagramm folgen drei weitere, die die
Beliebtheit der ausgewihlten Dramaaktivitdten darstellen. Diese Diagramme werden noch
zur ersten Frage zugeordnet.

Alle Diagramme zeigen, wie die intakten und lernschwachen Schiiler die Fragen
beantworteten und in welcher Anzahl. Zugleich informieren sie dariiber, wie hoch die
prozentuale Anzahl der Antworten der intakten und lernschwachen Schiilern in der Relation
zu ihren Gesamtzahlen ist. Fiir die Antworten, die zwar verschiedenartig ausgedriickt
wurden, jedoch den gleichen Bedeutungsgrund aufwiesen, versuchte man gemeinsame
Nenner zu finden, um diese Antworten darauf einbeziechen zu konnen. Als zweckmafig
erwies es sich, diese Nenner entweder mit einer positiven und negativen Bewertung des
Befragten oder mit der skalierten Bewertung gleichzusetzen.

Die einzelnen Diagramme werden unter derer Beschreibung angefiihrt. Die
Auskunft, die sie geben, wird darin zusammengefasst. Die gleiche Herangehensweise wird
bei der Antworten der gedffneten Warum-Fragen (N.2., N.4.) gefolgt. Da die Antworten der
lernschwachen Schiiler fiir die Schlussfolgerungen der Triangulation am wichtigsten sind,
werden sie im Kommentar zu den gedffneten Fragen konkret angegeben. Im Anlagenteil®

stehen ihre Antworten auf alle Fragen zur Verfligung.

61 Siehe S.
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4.45.1 Gefielen Dir die ,Dramaaktivitaten“, mit denen in der Stunde

gearbeitet wurde?

Aus dem Diagramm geht hervor, dass die Dramaaktivitaten sowohl den intakten, als
auch den lernschwachen Schiilern gefieclen. Mehr aber den Intakten. Als die beliebteste
Aktivitat bezeichneten die intakten Schiiler das Anhoéren des Gesprichs. Die wichtige Rolle
spielte dabei der Unterhaltungsfaktor. Wiederum zeigte sich, dass die Lernschwachen mit

der Ubung Satzverbindung am zufriedensten waren.

4.4.5.2 Warum ja, warum nicht?

Die Antworten der intakten Schiiler:
Sie erwihnten folgende Griinde, die ihre positiven Antworten auf die erste Frage
erweiterten:
e Arbeit in der Gruppe
o freiere Bewegung
e Interessantheit der Aktivititen
e Verianderung im Vergleich zum regelmaRigen Unterricht

e Unterhaltung

Die Griinde fiir die negativen Bewertungen der Aktivititen wurden bei den intakten
Schiilern nicht allzu sehr erweitert. Einmal kam die Antwort vor, dass diese Aktivititen
vergeblich sind, weil die Schiiler im Allgemeinen nicht Deutsch konnen und die Aktivitaten

somit langweilig waren.

Die Antworten der lernschwachen Schiiler:
o Pavel — Es gefiel mir sehr, wir mussten nicht so viel mit dem Lehrbuch arbeiten. Wir haben
viel gesprochen, alle waren daran interessiert. ES war super.
e Petr - Klar, es war interessant.
e David - Es war ok.
e Jan - Eher nicht.
e Jana - Ich mag diesen Unterrichtsstil nicht.
e Hana — Unbeantwortet.

e Jonas — Unbeantwortet.
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4.4.5.3 Bevorzugst du lieber die klassischen Lehraktivitaten, wie z. B. Arbeit

mit dem Lehrwerk oder Erganzungsiibungen usw.?

Aus dem Diagramm ist ersichtlich, dass die lernschwachen Schiiler eindeutig die

klassischen Lehraktivititen bevorzugen. Demgegeniiber ziehen die intakten Schiiler die

Dramaaktivitiaten vor. Auf den Nenner Beides beziehen sich nur die Antworten von den

Intakten.

4.4.5.4 Warum ja, warum nicht?

Die Antworten der intakten Schiiler:

e Inden Antworten, die sich positiv zu den Dramaaktivitdten duRerten, kamen z.B. folgende

Begriindungen dazu vor:

O

O

@)

O

O

haufigere Gelegenheit zum Sprechen

unterhaltsamere Tétigkeit

Verdnderung im Vergleich zum regelméRigen Unterricht
spielerischer Charakter des Unterrichtsstils

Bevorzugen des Lernens im Kollektiv

e Die Priferenz der klassischen Aktivititen wurde wie folgt begriindet:

O

O

O

O

besseres Gedachtnisstraining bei den klassischen Aktivititen

gewohnlicher Unterrichtsstil

Bevorzugung der gelegentlichen Unterhaltung im Unterricht

unniitzliche Kommunikation mit den Mitschiilern ohne gute Deutschkenntnisse

wihrend der Dramaaktivitdten

Auf den Nenner Beides wurden diejenigen AuBerungen bezogen, die besagten, dass

die Dramaktivitaten nur ab und zu verwendet werden sollen. ES wurde angegeben, dass der

Unterricht dadurch belebt wird. Einmal erklang, dass beide Lehrstile nutzbringend sind, aber

man nichts tibertreiben sollte.
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Die Antworten der lernschwachen Schiiler:

e Pavel — Lehrbuch ist auch gut, die Vokabeln sind da und man kann es gut lernen, aber
Dramaaktivititen sind besser. So kdnnen wir mehr sprechen, es ist witzig.

e David - Nein.

e Petr —Ja, ich bevorzuge die klassischen Methoden lieber.

e Hana— Ja, wir sind daran gewdhnt.

e Jan—Ja, wir lernen dadurch mehr.

e Jana—Ja, mit dem Lehrbuch lerne ich mehr die Sprache.

e Jonas - Ja, ich behalte damit den Stoff besser im Kopf.

4.45.5 Wie fuhltest du dich bei der Bildung und beim Vorspielen des eigenen

Gesprachs?

Das Diagramm informiert dariiber, dass sich die meisten intakten Schiiler beim
Kreieren des Szenarios und beim Rollenspiel gut fiihlten, obwohl es ihnen im Vergleich zu
den anderen Aktivitdten nicht so viel Spal machte. Die lernschwachen Schiiler waren
damit unzufriedener als die Intakten, denn die meisten gaben an, dass sie sich bei den

Aktivitiaten nicht wohl fiihlten.

Die Antworten der lernschwachen Schiiler:

Pavel — Super, wir konnten mit eigenen Ideen etwas bilden, es war freier als in der Stunde, die
strukturiert ist und in der es nach dem Lehrplan weitergemacht wird.

Petr— Ganz ok.

Hana - Als Abwechslung ist es fein.

Jan - Als ob ich einen Galgentermin schaffen miisste und ohne Idee.

Jana - Nicht genug Informationen zur Bildung des Gesprachs, die wir darin eingearbeitet héitten
konnen.

Jonas — Miide.

David — Schlifrig.
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4.4.5.6 Denkst du, dass die Aktivitaten dir bei der Aneignung der Grammatik
- Konjugation, Verwendung und Bedeutung des Verbs SOLLEN; der

Bedingungssatze mit WENN und des Wortschatzes - halfen?

Aus dem Diagramm kann man erkennen, dass sowohl die intakten als auch die
lernschwachen Schiiler den Eindruck hatten, dass die Dramaaktivitdten ihnen bei der
Aneignung der grammatischen Themen beider Auffassungen der dramapiddagogischen
Einheit und auch deren Wortschatzes halfen. Die intakten Schiiler waren davon mehr

iiberzeugt, als die Lernschwachen.
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Abb. 4: Die Antworten der Schiiler auf die Fragen des Fragebogens —
Veranschaulichung anhand der Diagramme
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Abb. 4: Die Antworten der Schiiler auf die Fragen des Fragebogens —
Veranschaulichung anhand der Diagramme
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4.5 Ergebnisse der Triangulation

Damit die Effektivitit der dramapaddagogischen Anséitze bewertet werden
kann, wurden vier folgende Nebenfragen formuliert. Diese sollen die Gesichtspunkte

reprasentieren, unter denen die Effektivitat kritisch betrachtet wird:

e Motivieren die dramapéddagogischen Ansitze die lernschwachen Schiiler
wiahrend des Unterrichts zur Aktivitdit in den kommunikativen
Situationen?

e Helfen die dramapiddagogischen Ansdtze beim erfolgreichen Verstehen
des Lehrstoffs?

e Fordern die dramapidagogischen Ansétze die sozialen Beziehungen in der
Klasse?

e Fordern die dramapéddagogischen Ansétze die affektiven Strategien der

lernschwachen Schiiler?

Des Weiteren werden die Feststellungen, die die Triangulation ergab, zu jeder

Nebenfrage angefiihrt.

e Motivieren die dramapadagogischen Ansatze die lernschwachen
Schiiler wahrend des Unterrichts zur Aktivitat in den kommunikativen
Situationen?

Beide Betrachter der Aktionen einigen sich dariiber, dass die Schiiler wihrend des
dramapéddagogischen Programms zur aktiven Beteiligung am Unterrichtsgeschehen
motiviert waren. Gesehen wurde, dass sich die Schiiler aller Klassen nur mit manchen
Ausnahmen bemiihten, am Programm aktiv mitzumachen.

Markant war dies bei der ersten Aktivitit, beim Anhoren und Ansehen des
Einleitungsgesprachs. Die Schiiler nahmen alle Informationen im Allgemeinen zwar passiv
auf, jedoch handelte es sich hierbei um eine wichtige Vorbereitungsphase fiir die spétere
Debatte und das Auftreten der Schiiler vor den anderen Unterrichtsteilnehmern. Die Schiiler

aller Klassen wurden durch diese Aktivitiat gefesselt und vergniigt. Gerade diese Phase
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enthielt mehrere Anregungen zur kommunikativen Aktivitdt aller Schiiler, z.B zum
Erarbeiten ihrer eigenen Gespriche. Anregend waren sicher die interessanten
Handlungsthemen sowie die Bemiihung, die Wiedergabe dieser Themen unterhaltsam zu
gestalten. Ahnliche Anregungen zum Kommunizieren boten auch alle anderen. Die
Rollenspiele strebten durch den Apell zur improvisierten Darbietung der Schaffung der
Schiiler die treue Simulation der authentischen kommunikativen Situationen an. Diese
Situationen kann man im Alltag erleben. Die Moglichkeit, sie bereits durch die
dramapidagogischen Ubungen im Unterricht zu erleben, scheint gerade fiir die
lernschwachen Schiiler sehr motivierend zu sein, denn sie lernen dadurch, wie ihre
Hemmungen dabei loszuwerden.

Was die Beliebtheit der einzelnen dramapiddagogischen Aktivititen bei den
lernschwachen Schiilern betrifft, wurden die einzelnen Aktivititen von ihnen unterschiedlich
bewertet. Jedoch gaben sie im Fragebogen eindeutig an, dass die Aktivitdten ihnen im

Allgemeinen gefielen.

Ergebniss: Beobachtende Lehrer: Ja.

Lernschwache Schiiler: Ja.

e Helfen die dramapidagogischen Ansiitze beim erfolgreichen Verstehen des
Lehrstoffs?

Beide Beobachtenden nehmen an, dass die dramapéddagogischen Aktivititen dabei
halfen.

Die Einheit setzte sich unter anderem zum Ziel, sich mit den Schiilern sowohl mit
den grammatischen Erscheinungen, als auch mit den Handlungsthemen zu beschiftigen,
wobei der zweite Lehrstoftbereich akzentuiert wurde. Beide Themenbereiche {iberschnitten
sich. Sie wurden nicht separat behandelt. Die Schiiler wurden z.B. bei der Aktivitit
Ideensammlung befragt, was sich wihrend des Einleitungsgespriachs abspielte, aber auch
wie das Gesagte formuliert wurde. Der Lehrstoff wurde in dessen Kontext gesetzt und auf
diese Art und Weise auch unterrichtet. Die Schiiler werden dadurch zur induktiven Art und
Weise des Lernens aufgefordert. Sie sollten von den Beispielen, die sie zundchst
wahrnahmen, zu den allgemeinen Gegebenheiten vorgehen. Sie versuchten, sich im Kontext
der Beispiele selbst zurechtzufinden. Diese Konzeption der durchgefiihrten

Dramaaktivititen unterstiitze die Entfaltung der niitzlichen Strategien der lernschwachen
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Schiiler, die insbesondere deutliche Schwierigkeiten mit der Einsetzung der zu erlernenden
Phidnomene in deren Kontext aufweisen, zum Lernen. Weil die Schiiler nach ihren
Assoziationen und Ideen zu den behandelten Themen wihrend der Dramaaktivititen stindig
gefragt wurden, ohne iiber die Richtigkeit der Beitrdge der Schiiler de facto zu urteilen,
wurde die Selbststandigkeit der Schiiler beim Lernen gefordert. IThre Lernerautonomie, die
einer der wichtigen, das erfolgeiche Lernen beeinflussenden Faktoren ist, wurde besonders
durch die improvisierten Rollenspiele entfaltet.

Die lernschwachen Schiiler waren der Meinung, dass die Aktivitidten eine
gute Erlduterung des Lehrstoffs ermdglichten und dass sie ihnen bei dessen Aneignung

halfen.

Ergebniss: Beobachtende Lehrer: Ja.

Lernschwache Schiiler: Ja.

e Fordern die dramapidagogischen Ansitze die sozialen Beziehungen in der
Klasse?

Aus der Sicht der beiden Beobachtenden kann man diese Frage auch positiv
beantworten.

AuBer der ersten Aktivitdt, in der sich die Schiiler das Gespréch selbst anhorten und
selbst auch dariiber nachdenken sollten, waren alle Aktivititen fiir die Kooperation der
Schiiler untereinander bestimmt. Bei der Aktivitit Ideensammlung und bei der Reflexion
ging es nicht um eine direkte Mitarbeit der Schiiler, trotzdem forderten sie die
Gegenseitigkeit unter den Schiilern in der Klasse. Die Schiiler horten sich gegenseitig zu und
reagierten auf ihre Kommentare, Einwinde, Erinnerungen in den gemeinsamen
Diskussionen. Indem die Schiiler auch auf die Signale der Korpersprache, hauptsédchlich bei
der Technik der ,,lebenden Statue* oder bei der Pridsentation ihrer Gespriche, reagieren
sollten, lernten sie sich gegenseitig aus einer anderen Perspektive, als an die alle
wahrscheinlich gewo6hnt sind, kennen. Der Fokus dieser ,,anderen“, neuen Perspektive
scheint, die Barrieren in der Kommunikation der Schiiler brechen zu konnen. Obwohl die
Aktivitit ,lebende Statue* in keiner Klasse wirklich bewiltigt wurde, trug bloB ihre Ubung
zur Entfaltung dieser ,,anderen‘ Perspektivitét bei.

Zwei intakte Schiiler gaben im Fragebogen zu den gedffneten Fragen an, dass

sie die Arbeit im Kollektiv mogen. Es wurde auch erwéhnt, dass die dramapaddagogischen
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Ubungen nicht besonders gut sind, weil man dabei gerade oft in den Gruppen arbeitet, jedoch
bewiltigt niemand aus der Klasse gut Deutsch. Es ist also unniitzlich, dramapéddagogisch im
Unterricht vorzugehen. Zu dieser Thematik duflerte sich im Fragebogen kein lernschwacher
Schiiler.

Ergebniss: Beobachtende Lehrer: Ja.

Lernschwache Schiiler: Nicht eindeutig.

e Fordern die dramapiadagogischen Ansiitze die affektiven Strategien der
lernschwachen Schiiler?

Beide Beobachtenden sind davon iiberzeugt, dass die Ansdtze die affektiven
Strategien entfalten.

Bereits in den Kommentaren zu den vorigen Fragen wurde mehrmals angedeutet,
dass die Aktivitdten, die angewendet wurden, einen nutzbringenden Einfluss darauf
aufwiesen. Das Rollenspiel schien den Eindruck einer authentischen kommunikativen
Situation zu wecken, in der sich die Schiiler die Kommunikation an der Hotelrezeption
probierten und den Stress vor solchen Situationen dadurch abbauen konnten. Wahrend des
ganzen Programms herrschte eine aufgelockerte Atmosphére in jeder Klasse. Die Aktivititen
wiesen den spielerischen, unterhaltsamen Charakter auf, was zur Entspannung der Schiiler
fiihrte. Die Schiiler hatten eine hiufige Gelegenheit zur Kooperation mit den Mitschiilern
wihrend des ganzen Programms. Da sie an den Aufgaben in den Gruppen arbeiten konnten,
teilte sich die Verantwortung unter alle Gruppenmitglieder. Das ist gerade fiir die d&ngstlichen
lerngestorten Schiiler wichtig, weil ihre Angst vor dem Versagen bei diesen Aktivititen
eliminiert wird. Gerade fiir Jana und Hana scheint dieser Typ der Aktivititen geeignet zu
sein. Fiir diejenigen lerngestorten Schiiler, die wiederum wesentliche Probleme mit dem
Konzentrationsverlust und mit der innerlichen Unruhe haben, scheinen diese Aktivitdten
aber auch passend zu sein. Bei der Arbeit in der Gruppe gibt es einen grofleren Raum fiir
Unterhaltung und Aktion, die die Konzentration solcher Schiiler fesseln konnen. Dies
bestitigte sich wihrend der Aktionen. Sowohl Jonas, als auch Pavel waren wihrend des
Programms die Aktivsten. Jana und Hana schienen z.B. wihrend des Vorspielens ihres
Gesprichs aber nicht zufrieden, eher entmutigt, sogar bedngstigt zu sein. Sie arbeiteten zwar
in der Gruppe zu dritt, aber sie schienen, dass sie mit dem dritten Mitglied der Gruppe nur

ungern zu kommunizieren. Am deutlichsten kam die Unzufriedenheit wiahrend der Aktivitat

102



bei Jana und Hana zum Ausdruck. Wie sie selbst mitteilten, wussten sie nicht, was mit dem
Gesprich anzufangen. Beide Lehrkréifte nehmen aber an, dass auch wenn sich Jana und Hana
beim Vorspielen ihres Dialogs nicht besonders angenehm fiihlten, forderte die Aktivitét doch
ihre affektiven Strategien. Um das Gespriach den anderen vorstellen zu konnen, wurden sie
eben dazu gezwungen, ihre Angst und Unzufriedenheit zu iiberwinden.

Die Antworten der lernschwachen Schiiler auf die Frage, wie sie sich bei der
Bildung und beim Vorspielen des Gespréchs fiihlten, bestitigten nicht, dass sie sich dabei
ohne Stref} fiihlten, cher im Gegenteil. Die meisten Schiiler gaben an, dass sie sich dabei

unangenehm fiihlten.

Ergebniss: Beobachtende Lehrer: Ja. Es ist aber notig, immer eine Unterstiitzung in den
emotionell angespannten Situationen zu leisten.

Lernschwache Schiiler: Nicht unter allen Umstanden.

7. Die Schlussfolgerung der Triangulation

Aufgrund der Ergebnisse der Triangulation werden die Schlussfolgerungen gezogen,
die die festgelegte Hauptfrage des Projektes beantworten. An ihre Formulierung wird hier
erinnert:

Wie wirken sich die dramapddagogischen Ansdtze im Unterricht des Faches Deutsch
im Tourismus in den drei ausgewdhlten Klassen der Fachhotelschule, deren Kollektiv auch
die lernschwachen Schiiler bilden, auf die Entfaltung ihrer miindlichen kommunikativen

Kompetenz aus?

Die Feststellungen zu der Hauptfrage werden durch die Antworten auf die
Nebenfragen der Untersuchung formiert.

Aus diesen Antworten geht hervor, dass beide Beobachtenden die Auswirkung der
dramapddagogischen Ansidtze unter allen vier befragten Gesichtspunkten als effektiv
betrachten. Bei den lernschwachen Schiilern ist eine solche Betrachtensweise nicht so
eindeutig. Vor allem, was die affektiven Strategien angeht.

Um die Feststellungen zu der Hauptfrage des Projektes niher zu klaren, wird

noch kurz auf die Reflexion der Aktionen in den drei Klassen eingegangen.
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Insgesamt zeigte sich, dass das Kollektiv der Klasse B einschlieBlich der
lernschwachen Schiiler das Programm der dramapadagogischen Einheit am besten aufnahm.
Die Schiiler bemiihten sich zu kooperieren. Wéhrend des ganzen Programms waren sie aktiv.
Die Aktion in dieser Klasse machte den Anschein, dass alle davon vergniigt waren. Das
bestatigte sich auch in ihren Antworten im Fragebogen. In der Klasse C verlief das
Programm gut, aber nicht mehr alle Schiiler waren damit zufrieden. Jonas beteiligte sich am
Programm aktiv, David hingegen nicht. David wirkte eher gelangweilt zu sein und nicht zur
gemeinsamen Arbeit geneigt. Obwohl sich das Programm im Groflen und Ganzen auch in
der aufgelockerten Atmosphére abspielte und obwohl es eine angenehme Veranderung fiir
die meisten Schiiler zu sein schien, waren manche Aktivitdten fiir Jana und Hana eine relativ
anstrengende Herausforderung, bei der sie sich nicht gut fiihlten. Im Fragebogen fiihrten sie
als Grund dafiir an, dass sie an einen anderen Lehrstil gewohnt sind und die klassischen
Lehraktivititen, wie z.B. Arbeit mit den Ubungen im Lehrbuch, bevorzugen.

Jeder Schiiler hat andere Bediirfnisse. Bei den lernschwachen Schiilern gilt diese
Pramisse wegen ihrer Storung, die verschiedene Formen aufweisen kann, noch intensiver.
Besonders der Bereich der Lernstrategien, zu denen die affektiven Strategien zuzuordnen
sind, ist sehr individuell bedingt. Diejenigen lerngestérten Schiiler, die gerne die
Klassenaufmerksamkeit auf sich beziehen, miissen wahrscheinlich wenigere Hemmungen
abbauen, wenn sie mit den Anderen in der Gruppe arbeiten sollen oder wenn sie zum
Auftreten vor Anderen aufgefordert werden. Jana, Hana, auch Jan fiihlen sich hingegen
besser, wenn sie sich mit den Ubungen des klassischen Unterrichts auseinandersetzen sollen.

Wihrend des dramapéddagogischen Programms bemiiht man sich um eine Arbeit in
der entspannten, freundlichen, gegenseitig respektvollen Atmosphére. Trotzdem ldsst sich
keinesfalls behaupten, dass die dramapddagogischen Aktivititen simpel zu erarbeiten sind.
Die Schwierigkeitsstufe liegt sicher an der konkreten Aktivitit, jedoch scheinen gerade die
Rollenspiele, besonders fiir die lernschwachen Schiiler sehr anspruchsvoll zu sein. Die
Schiiler brauchen sich bei deren Erarbeitung viel zu konzentrieren, nicht nur auf ihr eigenes
Tun, sondern auch auf die Reaktionen der Anderen. Dabei sollen sie sich auf die moglichst
richtige Sprachproduktion konzentrieren, wobei ihre Korperhaltungen kontrolliert werden
sollen. Sowohl die intakten, als auch die lernschwachen Schiiler sammeln zunéchst viel Mut,
um sich selbst und sein Werk vor anderen Menschen prasentieren zu konnen. Wéhrend der
Rollenspiele kdnnen also viele stressige Momente auftreten. Es ist also verstandlich, dass

sich die lerngestorten Schiiler, die den dhnlichen Lernstil wie z.B. Jana haben, mit den
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Rollenspielen und anderen dramapddagogischen, den Korper aktivierenden Methoden, nicht
auseinandersetzen mdchten. Die Chance, den StreB durch die Ubung der Rollenspiele
bewaltigen zu konnen, sollte trotzdem nicht vermieden werden. Die Schlussfolgerungen der
Triangulation des Projektes bewiesen, dass die dramapddagogischen Ansédtze die miindliche
kommunikative Kompetenz der lernschwachen Schiiler in Bezuf auf mehrere Aspekte deren
Entfaltung effektiv und nutzbringend beeinflussen. Dieses Lehr- und Lernkonzept gehort
also zu den Methoden, die die Diplomandin im Unterricht des Kollektivs mit lernschwachen

Schiilern unter allen Umstdnden verwenden sollte.

Die Evaluation des Projektes und die Perspektive der vorliegenden

Aktionsforschung

Die Nebenfragen und die Hauptfrage des Projektes wurden beantwortet. Die
Schlussfolgerungen der Triangulation bestétigten, dass die problematischen Situationen, die
die erste Aktionsforschungsfrage hervorriefen, durch die Anwendung der Dramapadagogik
im Unterricht verbessert werden konnen. Bisher wurde nur der erste Aktionsplan realisiert,
in dem die Aktionen nur auf eine sehr kleine Probe der Klassen gerichtet wurden. Die
Schlussfolgerungen des Projektes bestdtigten zwar die Effektivitit der Ansdtze im Milieu
der ausgewéhlten Klassen, in diesem Moment bietet sich aber die Frage, wie sich die
Dramapidagogik in den anderen Klassenkollektiven mit den lerngestorten Schiilern auf ihre
Kompetenzen auswirken wiirde. Um dies untersuchen zu konnen, sollten die weiteren
Aktionsprojekte angesetzt werden. Weil die qualitativen Methoden in diesem Projekt
verwendet wurden, wire es von Nutzen, mit den Kombinationen von quantitativen und
qualitativen Methoden beim weiteren Untersuchen zu arbeiten. Was die Inhalte der
gegebenfilligen neuen Unterrichtseinheiten betrifft, sollten sie sich an eine durchdachte
Struktur der einzelnen Aktivititen halten und mehrere Ubungen, die die nonverbale Sprache
trainieren, einarbeiten.

Aus der Untersuchung, die unter den Deutschlehrkriften der Schule realisiert wurde,
ging unter anderem hervor, dass sie einige Methoden der Dramapéddagogik im Unterricht
nutzen. Die weiteren Zirkel der Aktionsforschung in der Schule konnten also auch die
Feststellungen iiber die Haufigkeit und den Charakter der dramapiddagogischen Methodik

der anderen Lehrer erzielen.
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5 Fazit

Vor der Bildung des Aktionsplanes wurde das Ziel des Projektverfahrens klar
gemacht. Dariiber hinaus wurde die Hauptfrage der Fragestellung formuliert, auf die sich die
weiteren vier Nebenfragen beziehen. Damit wurde der Weg zur Bildung des Aktionsplanes
vorbereitet. Dokumentiert wurden die ganze Vorbereitungsphase und der Verlauf aller drei
Aktionen des Aktionsplanes. Nach der Phase der Umsetzung der Aktionen wird auch die
Reflexionsphase geschildert, in der die Antworten auf die Fragen des Projektes aufgrund der
Triangulation gegeben wurden. Letztendlich wird das Projekt als solches evaluiert und seine

moglichen Perspektiven angedeutet.
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11. Anlagenteil

6.1 Reflexion der Aktionen vom beobachtenden Lehrer

Die meisten Betroffenen reagierten auf &uBlere Impulse und schienen fiir eine
Zusammenarbeit am gegebenen Projekt begeistert worden zu sein. In der Phase der
Vorbereitung waren sie aktiv, sie benétigten dennoch stindige Anspannung und Aktion,
damit ihre Aufmerksamkeit und Konzentration von jenem Projekt durch keine
AuBlenelemente abgelenkt sein konnte. Die Hyperaktivitdt mancher Schiiler war aber auf
jeden Fall vollig anwesend und sichtbar. Am Projekt beteiligten sie sich trotz gewisser
Vorbehalte, die sie mehrmals ausdriickten, ziemlich aktiv - allerdings unter der
Voraussetzung, dass sich ihre Autonomie und ihre eigene Personlichkeit im Gesamten nicht
durch eine duBere Autoritit, in diesem Fall durch die Autoritit der Lehrkrifte, bedroht fiihlte.
Sobald ihrerseits ein geringer Verdacht auf jene Bedrohung auftauchte, erweckte dieser
Verdacht gewisse Andeutungen auf Erregung, Unkonzentration und pubertiren Trotz in
ihrem Verhalten, der bis zur gewissen Art der kleinen Agression gradieren konnte. Diese
Agression wurde zwar nicht gegen die Autoritit der Lehrkrifte selbst, sondern
beispielsweise gegen ihre Mitschiiler oder gegen unlebendige Gegenstinde gerichtet. Ein
sehr wichtiger Aspekt, den man nicht {ibersehen konnte, war der Uberraschungsmoment fiir
sie, wo am Anfang der Stunde nicht nur ein Lehrer, sondern pldtzlich auch ein Kollege
auftauchte und sie wurden durch zwei leitenden Personen iiberrascht und von ihren
Gedanken auf einen iiblichen Stundenablauf abgelenkt. Sehr wichtig und niitzlich nach
diesem ersten Moment finde ich die Aufwirmungsaktivitit als eine Art des Dialogs oder
sogar eines Theaterstiickes, wo ich und meine Kollegin v6llig aktiv waren und die Schiiler
und Schiilerinnen nur passiv zuschauen konnten. Da entspannten sie sich, wurden nicht
wegen einer plotzlichen Aufgabenstellung {iberfordert und hiermit konnten sie sich auch
besser auf weitere Aktivitdt konzentrieren, was die Betroffenen mit dieser Storung
bendtigen. Der weitere wichtige Moment und aktive Ubernahme der Aktivitit von den
Schiilern selbst kam mit der Fragenstellung unsererseits, ob oder was sie aus unserem
Gesprich verstanden hatten und danach folgte ithre Abstimmung, wie sich unser Rollenspiel
entwickeln sollte. Erst nach unserem néchsten Dialog libernahmen sie vollig die Aktivitét in
thre Hénde und erst aufgrund des von uns vorgefiihrten Dialogs sollten sie ihre eigenen
Gespriache bilden und im Folgenden préasentieren. Wahrend des regelméfligen Unterrichts

schienen die in ihrem Verhalten hiufig priasenten Tension und Anspannung nicht nur durch
I



ithre Storung, sondern eher durch den Mangel an gesamter Motivation bewirkt zu sein. Erst

dieser Mangel bewirkt meiner Ansicht nach den Spielraum, in dem sie ihre Stérung im

groleren MafBle entwickeln konnen. ES ldsst sich zusammengefasst behaupten, dass die

dramapddagogischen Aktivititen ihre Motivation durch verschiedenartigen Provokationen

zu ihrer aktiven Beteiligung am Unterricht eben nutzbringend beeinflussen konnen.

6.2 Fragebogen: Dramapéadagogik im DaF Unterricht

1)

2)

3)

4)

5)

Slysel/a jste uz takové pojmy jako: ,,dramatickd vychova, tvoriva dramatika,
dramika®?

Haben Sie bereits die Begriffe: ,, dramaticka vychova*, ,, tvoriva dramatika “,
., dramika* (Dramapddagogik) gehort?

Probéhlo napft. néjaké Skoleni na vysoké Skole €i jiz v zaméstndni na téma

téchto pristupti/metod?
Fand z. B. eine Schulung zum Thema der dramapddagogischen Ansdtze an

der Hochschule oder bereits im Beruf?

Pokud ano, jaky typ vzdelavani v této oblasti jste ziskal/a?
Wenn ja, was fiir einen Typ der Ausbildung haben sie zu dieser Problematik

bekommen?

Co, jaky typ €innosti si pfedstavite pod t€émit pojmy?
Was oder was fiir eine Titigkeit stellen Sie sich unter folgenden Begriffen
vor?

A) Simulace
Simulation

B) Alterace
Alteration

C) Charakterizace
Charakterisierung

Mohou byt podle Vas metody tvofivé dramatiky ve vyuce némciny jako
ciziho jazyka obecné i1 pro zdky s SPU uc¢inné? Pokud ano, jaké Cinnosti a
proc¢?



6)

7)

8)

9

Koénnen die Methoden der Dramapddagogik Threr Meinung nach im DaF
Unterricht im Allgemeinen und auch bei lernschwachen Schiilern
wirkungsvoll sein? Wenn ja, was fiir Tdtigkeiten und warum?

Meély by byt s t€émito piistupy seznameni student na pedagogickych fakultach
dnes, napft. v ramci kurzt ¢i workshopt?

Sollten die Studenten der pddagogischen Fakultiten mit den Prinzipien der
Dramapddagogik, z.B. im Rahmen verschiedener Kursen oder Workshops
heutzutage bekannt gemacht werden?

Umite si predstavit uplathovat metody téchto pfistupi ve vlastni
vyuce?Pokud ano, uplatiiujete jiz takové metody,popt. jakym zpliisobem?
Koénnen Sie sich vorstellen, diese Methoden im eigenen Unterricht zu
applizieren? Wenn ja, wenden Sie diese Methoden in Ihrem Unterricht an,
beziehungsweise auf was fiir Art und Weise?

Je podle Vas dulezité rozvijet kreativitu obecné ve vyuce némciny jako ciziho
jazyka?

Ist es Threr Meinung nach wichtig, die Kreativitit im Allgemeinen im DaF
Unterricht zu entfalten?

Chtél/a byste se dozveédét vice o dramatické vychové ¢i si saim/a jeji metody
vyzkouSet? Pokud zkuSenosti uz mate, chtél/a byste se v této oblasti dale
rozvijet?

Mochten Sie mehrere Informationen iiber die Dramapddagogik bekommen,
dramapddagogische Aktivititen selber probieren? Wenn Sie die Erfahrung
mit der Dramapddagogik bereits machten, mochten Sie in diesem Bereich
weiter ausgebildet werden?



6.3 Arbeitsblatt (Klasse A): Dramaaktivitiaten

1) Gesprach

- Guten Tag!

- Guten Tag!

- Ich mochte gerne ein Zimmer bei Thnen reservieren.
Haben Sie es bis iibermorgen frei?

- Mochten Sie ein Doppelzimmer oder Einzelzimmer?
- Ein Doppelzimmer bitte!

- Es ist noch frei. Mochten Sie’s mit Halbpension oder Vollpension? Halbpension
bedeutet: Friihstiick und Abendessen. Vollpension eben. Friihstiick, Mittagessen und
Abendessen.

- Fiir mich bitte, nur zweimal Ubernachtung mit Friihstiick! Ist es moglich?

- Das geht auch, kein Problem. Es kostet 180 E.

- Das ist in Ordnung.

- Ok, hier bitte, fiillen Sie dieses Formular aus und geben Sie Ihre Ausweise hier ab!
- Hier bitte! Ok, aber! Das ist ja nicht moglich...!!

- Was ist los? Ist alles ok?

- Oh, nein! Ich kann sie nicht finden. Jetzt waren sie hier und auf einmal sind sie weg. Ich
versteh’s gar nicht!

- Leider sind sie notig fiir uns, wir brauchen sie. Ohne sie kann ich Ihnen die Zimmer nicht
buchen.
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- Im Rucksack nichts, nichts ausgeschiittet, in den Taschen nichts, alles leer!

Aber bitte, ich kann jetzt nicht von hier weg, mein Flugzeug fliegt erst iibermorgen und die
Karte kann ich nicht umbuchen.

Das ist nicht moglich, bestimmt sind sie irgendwo im Rucksack. Bitte, kdnnen wir es jetzt
so abmachen: Sie geben mir den Schliissel jetzt und ich bringe Thnen den Biirgerausweis
spater. Geht das?

- Nein, das gefdllt mir nich. So funktioniert das nicht! Sie miissen sie mir jetzt zeigen!
Wenn Sie sie jetzt nicht vorlegen, darf ich Ihnen kein Zimmer geben.

- Oh, bitte, wirklich nicht? Ich muss irgendwo fiir nichste zwei Néchte bleiben..was werde
ich nun machen?

- Es tut mir leid, ich kann Ihnen dabei nicht helfen.

2) WENN

a) Wenn ich spéter komme, .......... du sauer! (sein)

b) Er geht nicht in die Schule, wenn er die Hausaufgabe nicht ....... (haben.)

¢) Wenn sie den Test nicht ........ (schreiben), ........... sie keine Note von ihrer Lehrerin.
(bekommen)

d) Er gibt ihr das Geschenk, wenn sie ihm ......... (sagen), was sie mochte.

3) Wortschatz

Veranstaltung aufrdaumen bleiben Wische
Biirgerausweis

Formular  aufheben  regnen Internetanschluss zeigen
Rucksack

abmachen bestimmt  absagen namlich vorbereiten
waschen

irgendwo funktionieren von hier weg drauBen stornieren



mitbringen Urlaub anstellen vorlegen Kann ich lhnen
helfen?

Es ist in Ordnung. ausfiillen abgeben Schliissel

ausschiitten

Was ist los?  sich beschweren Veganer Vegetarier koscher
kochen

Aufbettung umbuchen buchen vorlegen
Ubernachtung

schmecken Heizung Klimaanlage  Hotelleitung sonst
reinlassen

dabei Flugkarte Tier leer moglich  sicherstellen

Vi



6.4 Dotaznik pro zaky

Fragebogen fiir die Schiiler

1)

2)

3)

4)

5)

Libily se Ti drama-aktivity, se kterymi jsme pracovali v hodiné?
Gefielen Dir die ,Dramaaktivitdten®, mit denen es in der Stunde gearbeitet wurde?

1 A) Poslech rozhovoru —
Das Anhéren des Gespréachs

1 B) Spojovani vét —
Die Satzverbindung

1 C)Tvofeni vlastniho rozhovoru a jeho pfehrani -
Die Bildung und das Vorspielen des eigenen Gespréchs

Pro€ ano, pro¢€ ne?
Warum ja, warum nicht?

Preferujes radéji klasické vyukové aktivity? Praci s u€ebnici, doplfiovaci cvi¢eni
apod.?

Bevorzugst du lieber die klassischen Lehraktivitdten, wie z. B. Arbeit mit dem
Lehrwerk oder Ergédnzungstibungen usw.?

Pro¢ ano, pro¢ ne?
Warum ja, warum nicht?

Jak jsi se citil/a pfi tvorbé a pfehravce vlastniho rozhovoru?
Wie flihltest du dich bei der Bildung und beim Vorspielen des eigenen Gespréchs?

\l



6) Muyslis, ze Ti tyto aktivity pomohly dobfe osvétlit tétmata hodiny: uziti spojky WENN
a novou slovni zasobu k tématu Hotelrezeption?
Denkst du, dass die Aktivitéten dir bei der Aneignung des grammatischen Themas -
Bedingungssdtze mit WENN und des Wortschatzes halfen?

6.5 Arbeitsblatt (Klasse B + C): Dramaaktivitaten

1. Gesprach

- Guten Tag!

- Guten Tag!

- Ich mochte gerne ein Zimmer bei Thnen reservieren.
Haben Sie es bis iibermorgen frei?

- Mochten Sie ein Doppelzimmer oder Einzelzimmer?
- Ein Doppelzimmer bitte!

- Es ist noch frei. Méchten Sie’s mit Halbpension oder Vollpension? Halbpension
bedeutet: Friihstiick und Abendessen. Vollpension eben. Friihstiick, Mittagessen und
Abendessen.

- Fiir mich bitte, nur zweimal Ubernachtung mit Friihstiick! Ist es mdglich?

- Das geht auch, kein Problem. Es kostet 180 E.

- Das ist in Ordnung.

- Ok, hier bitte, fiillen Sie dieses Formular aus und geben Sie Ihre Ausweise hier ab!
- Hier bitte! Ok, aber! Das ist ja nicht moglich...!!

- Was ist los? Ist alles ok?

- Oh, nein! Ich kann sie nicht finden. Jetzt waren sie hier und auf einmal sind sie weg. Ich
versteh’s gar nicht!

- Leider sind sie notig fiir uns, wir brauchen sie. Ohne sie kann ich lhnen die Zimmer nicht
buchen.

- Im Rucksack nichts, nichts ausgeschiittet, in den Taschen nichts, alles leer!

Aber bitte, ich kann jetzt nicht von hier weg, mein Flugzeug fliegt erst {ibermorgen und die
Karte kann ich nicht umbuchen.

Das ist nicht moglich, bestimmt sind sie irgendwo im Rucksack. Bitte, konnen wir es jetzt
so abmachen: Sie geben mir den Schliissel jetzt und ich bringe Thnen den Biirgerausweis
spéter. Geht das?
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- Nein, das gefillt mir nich. So funktioniert das nicht! Sie miissen sie mir jetzt zeigen! Sie
sollen sie mir jetzt vorlegen, sonst kann ich Ihnen die Schliissel nicht geben.

- Oh, bitte, wirklich nicht? Ich muss irgendwo fiir ndchste zwei Nachte bleiben..was werde

ich nun machen?

- Es tut mir leid, ich kann Ihnen dabei nicht helfen.

2. SOLLEN

a) Du bist bei mir angestellt, also ....... (sollen) machen, was ich dir sage.

b) Ich...... Hausaufgaben machen, denn Frau Lehrerin will sie morgen von mir

c) Wir bereiten den Urlaub vor und er........ den Plan der Stadt mitbringen.

d) Wir miissen zu Hause aufrdumen und ........ auch Wische waschen.

e) Heute ....... ihr zu Hause bleiben, draussen regnet es nimlich den ganzen Tag.
f) Sie hat seiner Frau gesagt: ,,Sie ........ heute zu der Veranstaltung auch kommen!*

3. Wortschatz

Veranstaltung aufrdumen bleiben Waische
Biirgerausweis

Formular  aufheben  regnen Internetanschluss zeigen
Rucksack

abmachen bestimmt  absagen namlich vorbereiten
waschen

irgendwo funktionieren von hier weg drauf3en stornieren
mitbringen Urlaub anstellen vorlegen Kann ich Ihnen
helfen?



Es ist in Ordnung. ausfullen abgeben Schliissel
ausschiitten

Was ist los?  sich beschweren Veganer Vegetarier koscher
kochen

Aufbettung umbuchen buchen vorlegen
Ubernachtung

schmecken Heizung Klimaanlage  Hotelleitung  sonst
reinlassen

dabet Flugkarte Tier leer moglich  sicherstellen



6.6 Dotaznik pro Zaky

Fragebogen fiir die Schiiler

1)

2)

3)

4)

5)

6)

Libily se Ti drama-aktivity, se kterymi jsme pracovali v hodiné?
Gefielen Dir die ,Dramaaktivitdten®, mit denen es in der Stunde gearbeitet wurde?

1 A) Poslech rozhovoru —
Das Anhoren des Gesprachs

1 B) Spojovani vét —
Die Saztverbindung

1 C) Tvofeni vlastniho rozhovoru a jeho pfehrani -
Die Bildung und das Vorspielen des eigenen Gesprachs

Pro¢ ano, pro¢ ne?
Warum ja, warum nicht?

Preferujes radéji klasické vyukové aktivity? Praci s u€ebnici, doplhovaci cviceni
apod.?

Bevorzugst du lieber die klassischen Lehraktivitdten, wie z. B. Arbeit mit dem
Lehrwerk oder Ergénzungsiibungen usw.?

Pro¢ ano, pro¢ ne?
Warum ja, warum nicht?

Jak jsi se citil/a pfi tvorbé a prehravce vlastniho rozhovoru?
Wie flihltest du dich bei der Bildung und beim Vorspielen des eigenen Gespréachs?

Myslis, Ze Ti tyto aktivity pomohly dobfe osvétlit témata hodiny: formy a pouZiti
slovesa ,sollen” a novou slovni zasobu k tématu Hotelrezeption?
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Denkst du, dass die Aktivitdten dir bei der Aneignung der Grammatik - Konjugation,
Verwendung und Bedeutung des Verbs SOLLEN und des Wortschatzes halfen?

6.7 Die Antworten der lernschwachen Schiiler auf die Fragen des

Fragebogens

1) Gefielen Dir die ,, Dramaaktivitditen*, mit denen es in der Stunde gearbeitet wurde?
Pavel —Ja

Petr — Ja.

David — Ja.

Jan — Nein

Jana — Nein

Hana — Unbeantwortet.

Jonas — Unbeantwortet.

1 A) Das Anhoren des Gesprichs

Pavel- Ausgezeichnet.
Petr — Super.

Hana — Ja.

Jan —Ja.

Jana - Nein.

Jonas - Nein.

David — Nein.

1 B) Die Satzverbindung

Pavel — Ausgezeichnet.
Petr — Es ging langsam, aber es war unterhaltsam.
Hana — Ja.
Jana — Ja.
David — Nein.
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Jonas — Ja.

Jan - Ich weiss nicht.

1 C) Die Bildung und das Vorspielen des eigenen Gesprichs

Pavel — Ausgezeichnet.

Petr — Wir mussten oft fragen, es war eine schwierigere und schlechtere Ubung.
Jan - Ich spiele nicht gern etwas vor.

Hana - Weniger.

Jana — Nein.

Jonas - Im groBBen Ganzen haben wir nur: Ja oder Nein gesagt.

David - Es wire besser, wenn wir mehr Zeit hétten.

2) Warum ja, warum nicht?

Pavel — Es gefiel mir sehr, wir mussten nicht so viel aus dem Lehrbuch lernen. Wir haben
viel gesprochen, alle waren daran interessiert. Es war super.

Petr - Klar, es war interessant.

David — Es war ok.

Jan - Eher nicht.

Jana - Ich mag nicht diesen Typ des Unterrichts.

Hana — Unbeantwortet.

Jonas — Unbeantwortet.

3) Bevorzugst du lieber die klassischen Lehraktivitdten, wie z. B. Arbeit mit dem Lehrwerk
oder Ergdnzungsiibungen usw.?

Pavel — Nein.
Petr — Ja.

Jan —Ja

Hana — Ja.
Jana - Ja.
David — Nein.
Jonas — Ja.
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4) Warum ja, warum nicht?

Pavel — Lehrbuch ist auch gut, die VVokabeln sind da und man kann es gut lernen, aber
Dramaaktivititen sind besser. So kdnnen wir mehr sprechen, es ist witzig.

David - Nein.

Petr — Ja, ich bevorzuge die klassischen Methoden lieber.

Hana — Ja, wir sind daran gewdhnt.

Jan — Ja, wir lernen dadurch mehr.

Jana — Ja, mit dem Lehrbuch lerne ich mehr die Sprache.

Jonas - Ja, Ja, ich behalte damit den Stoff besser im Kopf.

5)Wie fiihitest du dich bei der Bildung und beim Vorspielen des eigenen Gesprichs?

Pavel — Super, wir konnten mit eigenen Ideen etwas bilden, es war freier als in der Stunde,
die strukturiert ist und in der es nach dem Lehrplan weitergemacht wird.

Petr— Ganz ok.

Hana - Als Abwechslung ist es fein.

Jan - Als ob ich einen Galgentermin schaffen miisste und ohne Idee.

Jana - Nicht genug Informationen fiir das Bilden.

Jonas — Miide.

David — Schléifrig.

6) Denkst du, dass die Aktivititen dir bei der Aneignung der Grammatik - Konjugation,
Verwendung und Bedeutung des Verbs SOLLEN; der Bedingungssdtze mit WENN und des
Wortschatzes halfen?

Pavel — Bestimmt ja. Es wiirde mir gar nichts ausmachen, wenn beide Varianten der
Aktivitdten in unseren Stunden vorkédmen.

Petr - Ich denke, dass bestimmit ja.

Hana — Ich weiss nicht.

Jan — Ein bisschen.

David — Sicher, sie halfen.

Jana — Nein.

Jonas - Nicht viel.
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