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1. Einleitung

Wenn ein Rollenspiel z.B. dariiber, wie man sich im Café benehmen soll, dem
Schuler hilft, lohnt sich die Muhe. (Tuija)

Durch die Globalisierung der Welt wird die Féhigkeit in einer Fremdsprache
kommunizieren zu kénnen immer wichtiger. In den finnischen Rahmenplénen fur den
grundbildenden Unterricht (2004) ist als Ausgangspunkt der Fremdsprachen die
Entwicklung der Kommunikationsfahigkeit der Schuler deutlich gestellt. In
Forschungen wird auch deutlich, dass die Arbeitstatigen in Sprachen gerade bei
mundlichen F&higkeiten der Fremdsprachen am meisten Weiterbildung brauchen. Es
miissen standig mehr systematische Ubungs- und Teststypen entwickelt werden, damit
auch mundliche Sprachkenntnisse gelibt werden kann. Es muss auch daran gedacht
werden, dass nur solche miindlichen Ubungen wirksam sind, die maoglichst

vergleichbar mit dem wahren Leben sind.

Drama wurde im Fremdsprachenunterricht schon seit der Antike benutzt aber oft nur
gelegentlich und eingeschrankt. Heutzutage werden verschiedene Dramaubungen
langsam Alltag im Fremdsprachenunterricht. Dramapddagogik ist ganzheitliches
Lernen durch Erfahrungen und Erleben. Andere Unterrichtsformen versuchen
maoglichst viel in die Schiler hineinzuftllen, Drama versucht mdglichst viel von dem,
was schon in Erfahrungen, Wissen, Einstellungen und Werten in den Schiilern liegt,
hervorzuholen und zu entwickeln. Der Schwerpunkt der dramapédagogischen
Methoden im Unterricht liegt im Prozess und nicht in einem Publikum vorzeigbaren
Ergebnissen. Diese Art des Unterrichts unterstiitzt gleichermallen das Lernen im
affektiven, sozialen und kognitiven Bereich. Es initiiert selbstandiges Lernen durch
theatralische, darstellerische, soziale und kommunikative Elemente. Wenn in der
fiktiven Welt gehandelt wird, 6ffnen sich dem Schiiler zahlreiche Mdglichkeiten, seine
mundliche Sprachféhigkeit zu entwickeln, und dem Lehrer, sein padagogisches

Denken weiter zu entwickeln.

Wie eignet sich Drama fir das Uben miindlicher Sprachfahigkeit? Wie kann mit
Drama mindliche Sprachfahigkeit bewertet werden? Auf diese Fragen werde ich mit
dieser Arbeit antworten. Die Untersuchungsmethoden dieser Arbeit sind die Umfrage

und das Interview. Die Umfrage wurde an 70 Deutschlehrer in Finnland verschickt und



danach wurden funf Lehrerinnen interviewt, weil nur finf auf die Umfrage geantwortet
haben. Dazu wurde auch ein Unterrichtsversuch gemacht, um eigene Erfahrungen und
den Blickwinkel des Schulers zu bekommen. Im Versuch haben die Schiler in der
neunten Klasse ihre eigene Version des Marchens Dornrdschen vorbereitet und sie
dargestellt. Im Versuch wurde ausprobiert, ob sich das darstellende Drama fir das
Uben und Testen der miindlichen Sprachfahigkeit eignet. Der Versuch war ein Teil
meines padagogischen Studiums.

In dieser Arbeit werden zuerst die Lernansichten, die zur Dramapéadagogik gehéren,
vorgestellt, also Konstruktivismus, erfahrungsorientiertes Lernen, kooperatives Lernen
und Authentizitdt. Danach folgen die Darstellungen der mundlichen Sprachfahigkeit
und Bewertung der mindlichen Sprachfahigkeit, da was getestet wird, den Unterricht
leitet. Aus diesem Grund ist die Bewertung der mindlichen Sprachféhigkeit ein
natlrlicher Teil dieser Arbeit. Dann stelle ich die Dramapédagogik allgemein und auf
Fremdsprachen konzentriert vor. Im empirischen Teil werden die Resultate der
Umfrage und des Interviews analysiert. Zum Schluss stelle ich den Unterrichtsversuch

vor, den ich selbst gemacht habe.

2. Lernansichten hinter der Dramapédagogik

Das Lernen im Drama geschieht kooperativ und ist eng mit Erfahrungen verbunden.
Man kann auch meinen, dass der Dramaunterricht authenthisch ist, weil es um echte
und bedeutungsvolle Situationen geht. Folgend werden die Lernansichten
Konstruktivismus, erfahrungsorientiertes Lernen, kooperatives Lernen und
Authentizitat erklart. Nach den finnischen Lehrplanen sollen die Prinzipien dieser
Ansichten im Unterricht sichtbar sein.

2.1. Konstruktivismus

Bis zur Wende der 50er und 60er Jahre herrschte in der Forschung des Lernens die
behavioristische Denkensweise vor. Diese Tendenz erlaubte keine Untersuchung der
inneren mentalen Prozesse des Menschen, sondern das Lernen wurde rein vom &uferen

Benehmen hergesehen, der Prozessteil wurde ganz weggelassen. In der 60er Jahren



wurden die kognitiven Prozesse des Menschen zum Ziel der Forschung. Die
Verénderung war so stark, dass sie sogar eine kognitive Revolution genannt wurde.
Der Schwerpunkt verschob sich zu den inneren Punkten des Lerners, zu dem
Lernprozess, den Lernstrategien und der Entwicklung der kognitiven Konstruktionen.
(Tynjala 1999, 21.)

Nach dem Konstruktivismus ist das Lernen ein ganzheitlicher Prozess, wo die
Hintergrundfaktoren, der Prozess und die Ergebnisse sich zusammen schliefen. Im
Kreis der wissenschaftlichen Forschung wird das Lernen als aktive und Kreative
Handlung des Lernens gesehen, wo das Denken und Teilnehmen an gemeinschaftlicher
Behandlung und das Konstruieren des Wissens wesentlich ist. (Tynjala 1999, 17-20.)

Das Lernen ist nicht nur passives Empfangen der Information, sondern kreatives
Bauen, Konstruieren der Information. Der Lerner konstruiert aktiv sein Verstandnis
und seine Interpretation. Das macht man aber nicht nur fur sich selbst, sondern auch
fur die anderen Lerner. Der Mensch ist ein soziales Wesen und er hat ein Bedirfnis
sein eigenes Verstandnis mit den anderen zu teilen und die anderen zu verstehen. Dazu
braucht man Mittel, wie Sprache, Zeichen und Symbole. Nach dem
konstruktivistischen Denken ist das Lernen also eine soziale interaktive Situation.
(Tynjala 1999, 21-22.)

2.2. Erfahrungsorientiertes Lernen

Der berihmte Entwickler des erfahrungsorientierten Lernens ist der padagogische
Theoretiker David Kolb (1984). Das erfahrungsorientierte Lernen ist ganzheitlich und
betont die zentrale Rolle der Erfahrungen beim Lernen. Das Lernen erfolgt zyklisch
und besteht aus Phasen von Tatigkeit, Beobachtung, Reflektion und Abstrahierung.
(Kohonen 1988, 190; Kohonen 2001, 28.) Im Prozess wird u.a. die Bedeutung der
Emotionen, Eigenverantwortung, autonomes Lernen, Lernen Lernen, intrinsische
Motivation und Selbstevaluation betont (Kohonen 1988, 194). Das Lernen geschieht
kooperativ, wobei die Lerner aktiv voneinander und miteinander lernen (Kohonen

2001, 23). Die gleichen Prinzipien gelten auch im konstruktivistischen Lernen.



Im ganzheitlichen Sprachunterricht strebt man nach der ganzheitlichen Ansicht des
Lernens, wo sich die padagogischen Ziele und die Ziele flr das Sprachenlernen mit
den theoretischen Ansichten von der Sprache, Kultur und dem Lernen verbinden.
Kohonen (1988) nennt folgende drei Punkte als Ausgangspunkt fir den ganzheitlichen
Sprachunterricht:

1. Die Ansicht von der Sprache, Sprachfahigkeit, Kultur und Kommunikation.

2. Die Ansicht von sich selbst: Unterstltzung der personlichen Entwicklung und

des Selbststandigwerdens des Lerners.

3. Die Ansicht vom Lernen: Lernen Lernen.
Nach dem Model von Kolb geht es in diesen Ansichten um das Niveau des
Bewusstseins des Lerners. Die Anleitung zur steigenden Kontrolle des eigenen
Lernens ist ein wichtiges Mittel fur die Unterstiitzung des Selbststandigwerdens des
Lerners. (Kohonen 1988, 194-196.)

2.3. Kooperatives Lernen

Kooperatives Lernen geschieht in kleinen Gruppen. Die Gruppe hat ein Ziel, das die
Teilnehmer zusammen versuchen zu erreichen. Kooperatives Lernen hat viele Vorteile.
Diese Lernmethode verpflichtet die Schiler am Lernprozess aktiv teilzunehmen. Die
Schiler lernen sowohl fiir ihr eigenes Lernen als auch fiir das Lernen der anderen
Verantwortung zu ubernehmen. Kooperatives Lernen ist auch eine gute Weise
kooperative Fahigkeiten, soziale Fahigkeiten, Wechselwirkung und Problemldsen zu
verbessern. Diese Methode kann auch das Selbstvertrauen und die Motivation
verbessern. (Sahlberg&Leppilampi 1994, 31; 61)

Sahlberg und Leppilampi (1994, 38) stellen fest, dass kooperatives Lernen mehr als
nur eine Lernmethode ist. Damit hat man eine andere Einstellung zu der Information,
dem Lernen, den anderen Menschen und der Umgebung. Zusammenlernen bedeutet
nicht, dass man die gleichen Aufgaben zusammen macht, sondern dass man zusammen
lernt, um das gemeinsame Ziel zu erreichen. Jeder Schiler bringt sein eigenes Wissen
und Konnen in die Gruppe ein und jeder Schuler hat die Verantwortung fur das Lernen

der anderen und fir das eigene Lernen.



Nach Sahlberg&Sharan (2002, 207) verlangt kooperatives Lernen von Schilern
stdndige Evaluierung der eigenen Arbeit und der Arbeit der Gruppe. Der Lehrer muss
auch stdndig Beobachtungen machen und Feedback geben. Die Schuler lernen
Verantwortung fir ihr Lernen zu bernehmen, Information zu suchen, kritisch zu
denken, Selbstevaluierung und Reflektion. (Sahlberg&Sharan 2002, 219.) Diese
Prinzipien sind auch in der Dramap&dagogik inbegriffen.

2.4. Authentizitat

Authentisch heifl3t wortlich Ubersetzt echt. Das Gegenteil dazu ist unecht, kiinstlich. Im
Unterricht bedeutet das didaktisiert. Nach Kaikkonen (2000, 53-54) heift das Wort
authentisch in der Lerneinheit, dass die Lerneinheit und das Lernen eine Bedeutung fir
den Lerner haben. Im authentischen Lernen ist der Lerner selbst das Subjekt seines

Lernens, das erfahrt, wahrnimmt und reflektiert.

Heutzutage steuert der Begriff interkulturell den Unterricht stark. Nach Kaikkonen
(2000, 49-50) ist das ein dynamischer Prozess, der durch Begegnungen entsteht. Das
Ziel ist durch Begegnungen die Zielsprachenkultur zu verstehen. Das setzt aber starke

Entwicklung von linguistischen und kommunikativen Kompetenzen voraus.

Zur Authentizitat gehort auch die Theorie des erfahrungsorientierten Lernens von Kolb
(Siehe 2.2.). Der Lerner untersucht aktiv sein Leben und sammelt konkrete
Erfahrungen. Weil er standig reflektiert, wird sein Lernen tiefer. Dadurch sind
Authentizitat und Erfahren miteinander verbunden. In der Schule sollte der Unterricht
danach streben, echte Erfahrungen mit der Sprache zu vermitteln und die Schiler
sollten die Moglichkeit haben, ihre Wahrnehmungen und ihr Lernen in mdglichst

echten Situationen und in méglichst echter Weise zu testen. (Kaikkonen 2000, 54-55.)

Was heildt das in der Praxis? Die erste Voraussetzung fur gelungenes authentisches
Lernen ist, dass der Lerner ein ganzheitlicher Mensch ist, das hei8t nicht nur ein
kognitiver Arbeiter. Eine ganzheitliche Person empfangt und behandelt kognitive
Information, ist emotional und sozial. Ein ganzheitlicher Lerner erfahrt Gefiihle beim
Lernen. Die zweite Voraussetzung fir authentisches Lernen ist, dass auch der Lehrer

eine echte Person ist, das heil3t eine ganzheitliche Person, die Gefiihle hat und sie zeigt.



Wenn der Lehrer emotional und sozial ist, ist es auch fur die Schiler leichter. Wenn
alle in ihrer vollen Person dabei sind, wird das Misstrauen geringer und tber Probleme
ist leichter zu sprechen. (Kaikkonen 2000, 55-56) Kaikkonen (2000, 57) betont, dass
ein authentischer Text noch nicht die Authentizitat garantiert, sondern sie nur méglich
macht. Entscheidend ist, in welcher Weise der Text behandelt wird und wie bedeutend

er behandelt und erfahren wird.

3. Kommunikative Kompetenz als Ziel des Lernens

Der Begriff der kommunikativen Kompetenz stammt aus der Sozialphilosophie. Er hat
bereits in den 70er Jahren Einzug in den Fremdsprachenunterricht gehalten.
Ausgangspunkt  im  Fremdsprachenunterricht ~ sollte  die  kommunikative
Sprachkompetenz sein. Sie ist ein sprachspezifizischer Informationsbestand, dessen
Strategien die Sprachfahigkeit aktiviert. Kommunikative Sprachkompetenz macht die
sprachliche Aktion méglich. (Hildén 2000, 170.) Zu der kommunikativen Kompetenz
gehoren sprachliche Kompetenzen, soziolinguistische Kompetenzen und pragmatische
Kompetenzen (Referenzrahmen Kapitel 5.2.1). Ein gegenwértiges Richtziel, das diese
Aspekte zu integrieren versucht, ist das der interkulturellen Kommunikationsfahigkeit
(Neuner 2001, 807 ff. zitiert nach Muller 2008, 88).

Mit der Entwicklung der kommunikativen Kompetenz der Lernenden verbindet sich
die Forderung ihrer kognitiven, kreativen, sozialen und sprachlichen Fahigkeiten mit
dem Ziel, dass sie eigenverantwortlich in der Gesellschaft und beim Umgang mit einer
fremden Kultur handeln konnen. Damit werden die Lernenden auch interkulturell
kommunikationsfahig, indem sie sowohl die Befriedigung der eigenen
Grundbedurfnisse als auch die Fahigkeit das fremde zu verstehen und zu akzeptieren
lernen. (Muller 2008, 87-88.)

3.1. Miindliche Sprachfahigkeit als menschliche Eigenschaft

Sprechen gibt es tberall. Das Sprechen und die Sprache sind ein Teil der Kultur. Die

Geschichte der Sprache und die Kultur des Orts, wo die Sprache gesprochen wird,

! Die Stelle wird am leichtesten in den deutschsprachigen Referenzrahmen in Hypertextform gefunden.



haben eine Wirkung darauf, was das Sprechen ist. Das Sprechen oder die Sprache ist
sowohl das Eigentum der Gemeinschaft als auch das Eigentum des Individuums, denn
durch das Sprechen definiert man sich selbst als Individuum und teilt die eigene Rolle
in der Gemeinschaft mit. Das Sprechen ist auch ein Teil des Ichs, da die Muttersprache
und die anderen Sprachen, die in der friheren Kindheit gelernt worden sind, eine
Wirkung auf das Grund-Ich haben und dadurch auch auf das sprachliche Ich. (Luoma
2001, 28-30.)

Auch Kaikkonen (2000, 51) stellt fest, dass die Sprache ein untrennbarer Teil der
Kultur ist. Er meint, dass die Sprache sich erst in der interkulturellen Situation
verwirklicht. Dies verlangt authentische Erfahrungen von der Interaktion mit anderen

Menschen, weil die Sprache auch ein untrennbarer Teil des Menschen ist.

Das Sprechen ist immer eine soziale Situation, eine Interaktion mit einem anderen
Menschen. Bei der mindlichen Interaktion sucht man zusammen nach Bedeutungen in
verschiedenen Erscheinungsformen. (Luoma 2001, 28) Bei einer Interaktionssituation
hat jede Person immer zwei Rollen, die des Horenden und die des Sprechenden. Die
Rollen wechseln sich gegenseitig ab. Wahrend einer Interaktion werden sténdig
Rezeptions- und Produktionsstrategien verwendet, die die Kooperation und Interaktion
steuern, wie z. B. Sprecherwechsel, sich auf ein Thema einigen, Losungen vorschlagen

und evaluieren, in einem Konflikt vermitteln usw. (Referenzrahmen Kapitel 4.4.3.1.)

3.2. Sprachfahigkeit als Ziel des Fremdsprachenunterrichts

Wir leben in einer Welt, die immer globaler wird. Sprachféhigkeit ist ein Teil der
Globalisierung und der Interaktion zwischen verschiedenen Kulturen. Das stellt neue
Ziele und Forderungen an den Fremdsprachenunterricht. Schon seit Jahren versucht
man den Fremdsprachenunterricht in die kommunikative Richtung zu entwickeln.
(Kujansivu 2002, 199) Es fallt den Lehrern nicht leicht, sich von den langen
Traditionen frei zu machen, und die Aufgaben, die auf den behavioristischen
Lernmethoden basieren, steuern immer noch dem Unterricht — obwohl nach den
finnischen Rahmenplénen die Ubungen in Fremdsprachen schon lange auf allen Stufen
kommunikativ sein sollten (Kristiansen 1998, 7). Neue Lernansichten, neue

Bewertungskriterien und der europdische Referenzrahmen flr das Sprachenlernen



stellen Anforderungen an den Fremdsprachenunterricht, andererseits helfen sie dem

Lehrer, seinen Unterricht kommunikativer zu machen (Kujansivu 2002, 199).

In den neuesten Rahmenplédnen und Standards fir den grundbildenden Unterricht
(2004) ist der Schwerpunkt der Sprachfahigkeit von der grammatikalischen
Kompetenz in die Richtung der Kommunikativitat und soziokulturellen Konnens
iibergegangen, also ,Sprache konnen statt kennen“. Die Ubungen im
Fremdsprachenunterricht sollten die Fahigkeit der Lernenden stiitzen, in verschiedenen
kommunikativen Situationen handeln zu koénnen und die Lernenden daran zu
gewohnen, ihre Sprachféhigkeit zu benutzen. (Kara 2005, 148.) Das Ziel des
Sprachenunterrichts ist, dass die Lernenden fliissig mindlich und schriftlich
kommunizieren lernen und ihre eigenen Gedanken frei und nattrlich nach der Situation
aulern lernen. Dies soll automatisiert geschehen, damit die Gehirnkapazitit sich
befreit, um sich darauf zu konzentrieren, was gesagt wird. (Kristiansen 1998, 141-
142.) Also wird der Lernende ein plurilinguales Individuum, das seine interkulturelle
Tatkraft entwickelt. Anders gesagt wird aus dem Sprachenlerner ein Sprachenbenutzer.

(Referenzrahmen Kapitel 4.)

Die sozialen und psychologischen Dimensionen des Sprechens weisen darauf hin, dass
eine Fremdsprache sprechen zu kdnnen eine Fahigkeit ist, die man Gben muss. Das
Sprechen ist immer situationsabhangig und je unterschiedlichere Situationen man tbt,
desto besser sind die Resultate. (Luoma 2001, 29) Das Uben sollte zielstrebig und
systematisch sein. Eine Fremdsprache lernt man nicht, indem man Lickenaufgaben
ausflllt, sondern in dem man die Sprache selbst produziert. Das verlangt mehr Arbeit
von den Lernenden und deswegen ist die Motivierung wichtig. Die Schiler sollten
selbst merken, dass es sich lohnt. (Kristiansen 1998, 99.) Nach Erfahrungen von Kara
(2005) haben die Schiler das gemerkt. Einer von ihrer Schiler hat gesagt, dass ,, man
in echten Situationen nicht mit Liickenaufgaben klarkommt*. Noch ist die mindliche
Abiturprifung nicht obligatorisch und dadurch steuern die Aufgaben, die in offiziellen
Priifungen benutzt werden, auch den Ubungstypen im Unterricht, also Multiple-
Choice-Aufgaben und Liickenaufgaben (Kristiansen 1998, 225).

4. Dramapédagogik



In Finnland werden mit dem Begriff ,, Dramapddagogik” die verschiedenen Theater-
Werkstatten bezeichnet, die pddagogische Ziele haben. Die Ziele der Dramapédagogik
liegen an der Grenze zwischen Kunst und Erziehung. Wahrend das Drama eine
aktivierende, kreative Handlung ist, bei der man Phdnomene des Spiels und des Lebens
untersucht, riickt das Theater dagegen die darstellende und kiinstlerische Form in den
Vordergrund. Beiden Formen gemeinsam sind die Handlung in der Fiktion, ein
besonderer Inhalt, dsthetische und soziale Regeln und Interaktion (Neelands 1998, 4-
10.). Pasanen (1992, 23) vergleicht das Drama auf folgende Weise mit dem Theater:
wéhrend im Theater alles fur die Zuschauer passiert, geschieht im Drama alles fir die
Teilnehmer. Anders gesagt, im Theater ist das Endergebnis der Handlung wichtig, im
Drama dagegen die Handlung selbst.

Drama wurde im Sprachenunterricht schon seit der Antike benutzt, aber in den meisten
Epochen nur selten und eingeschrankt (Pasanen 1992, 8). Bis zu den 1990er Jahren
wurden in der finnischen Dramaliteratur hauptséchlich Texte der englischen
Dramapéadagogen veroffentlicht.  Auch die nordische Sichtweise auf die
Dramapéadagogik hat einen Einfluss auf das finnische Feld der Dramapédagogik.
(Asikainen 2003, 29.) Seit dem Jahrhundertwechsel, hat die Untersuchung der
Dramapéadagogik und des Theaters in Finnland stark zugenommen: Heikkinen 2002;
Heinonen 2000; Rusanen 2002; Sinivuori 2002; Toivanen 2002.

4.1. Lernen durch Drama

Handlung, Vorzeigen und Empfangen sind die Grundelemente der Dramaiibungen, die
man fir die Erzeugung der Inhaltsbedeutung braucht. Zur Handlung gehdren soziale
und &sthetische Fahigkeiten und Prozesse, in denen das Wissen darlber, was man
macht und wie man es macht, sehr wichtig ist. Zum Empfangen gehért das Suchen
nach Bedeutungen und das Verbinden von personlichen Reaktionen mit dem Drama.
Im Prozess werden die Mittel des Theaters ausgenutzt, so dass man handelnd denken
kann. (Heikkinen 2005, 30.)

Heikkinen (2005, 30) unterteilt die Elemente des Dramas in funf Punkte:
- Eine dramatische Situation muss stattfinden, das heif3t, dass ein Ratsel, ein
Konflikt usw. als Ausgangspunkt dient.



- Man konzentriert sich darauf in der Zeit, an dem Ort und durch die Figuren
zu handeln, die vorher ausgemacht wurden.

- Man arbeitet in seiner Rolle, die durch Gesten, Bewegungen, Stimmen,
Lichter und Raumbenutzung unterstitzt wird.

- Das Ergebnis ist das Erschaffen eines Dramas.

- Am Ende wird der Prozess im Verhaltnis zu eigenen Erfahrungen und zu

kulturellen und historischen Bedeutungen betrachtet.

Dramapédagogik ist aktivierendes, dialogisches, transformatives und kinstlerisches
Lernen, in dessen Mittelpunkt die Inhaltsbedeutung steht (Oestern 2001b, 43). In der
Dramapédagogik wird also das ganze menschliche Leben betrachtet.

4.1.1. Texte und Dialoge im Drama

Ohne Text gibt es kein Drama. Der Text kann schriftlich oder mindlich sein, ein
Medientext oder Dialog. Der Begriff Text beinhaltet von jedem Blickwinkel aus
betrachtet die aktive Rolle des Empfangers bei der Textproduktion. In der
Dramapadagogik bilden die Texte die Grundlage und den Rahmen flr die Tatigkeit.
Sie bieten die Mdglichkeit, neue Welten zu &6ffnen und die Tétigkeit konkret zu
machen. Im Prozessdrama gibt es den so genannten Préatext, der die Planung eines
Dramas beinhaltet. Ein Schauspiel wird entweder durch einen fertigen Text vorbereitet
oder man schreibt den Text selbst. (Heikkinen 2005, 29;139.)

Die Texte im Drama bestehen oft aus Dialogen. Torres (1998, 8-9) beschreibt den
Begriff Dialog auf folgende Weise: Dialoge haben ein kommunikatives,
padagogisches Verhaltnis miteinander. Sie sind im Drama unterhaltende Interaktionen,
die bewusst auf das Unterrichten ausgerichtet sind. Die Unterhaltung ist ein
gegenseitiger Gedankenwechsel zwischen dem Lehrer und den Schilern, in dem der
Lehrer auch eine Rolle hat oder er die Ubung von auRen her leitet. Das Drama ist
demzufolge eine soziale Konstruktion, in der die Bedeutungen zusammen geschaffen
werden. Zum Dialog gehdren auch spontanes Begreifen und Uberraschungen (Wagner
1998, 30-31, zitiert nach Asikainen 2003, 51). Nach Lotman (1990, 143) sind die
Dialoge darGber hinaus mitreiBende, fantastische und spielerische mindliche

Geschichten, die lebendig werden.



4.1.2. Reflexion im Drama

Das Erlebnis, das durch das Drama entsteht, garantiert an sich das Lernen noch nicht.
Wichtig ist, wie das Erlebnis betrachtet und womit es verbunden wird. In der
Reflexion geht man zum Erlebnis zuriick und denkt daran als Gefiihlserlebnis und
Geflhlsereignis zuriick, man soll sich sowohl an die positiven als auch an die
negativen Gefuhle erinnern. Das Erlebnis wird im Verhéltnis zu den Lernzielen neu
bewertet und das Gelernte wird mit dem friheren Wissen und dem Begriffsfeld
verbunden. Daraus entstehen neue Blickwinkel, Anderungen im Benehmen und die
Verpflichtung zur Aktion. Die Reflexion kann sich auf die Handlung, die Form,
Bedeutungen, Gefuihle, Verallgemeinerungen usw. richten. Es ist egal, in welcher
Phase des Prozesses die Reflektion durchgefiihrt wird. (Asikainen 2003, 41-42.)

Nach Viranko (1997, 140-144) ist die bewusste Reflektion die lehrreichste Phase, denn
das Nachdenken hort nicht auf, wenn das Drama beendet ist, sondern jeder denkt
weiter Uber die Sachen nach, die ihm selbst wichtig sind. Auch Heikkinen (2005, 38)
betont die Bedeutung der Reflexion im Lernprozess. Das Lernen geschieht durch
Erfahrungen, die analysiert werden mussen. Wenn die Erfahrungen und Gefiihle
zusammen analysiert werden, bekommen die Schiiler auch andere Ansichten als nur
die eigenen und so erweitert sich ihre Gedankenwelt. Durch die Rollen empfindet man
Gefiihle, versteht man den Status der Figur, die Einstellung gegentber der Figur,
Geflihle und Motive der Figur, aber auch andere Figuren als im alltaglichen Leben. Im

Drama lernt man auch sich selbst kennen.

Uber die Bedeutung der Kultur haben beispielsweise Neelands (1998) und Heikkinen
(2005) geschrieben. Nach Neelands produziert und reflektiert das Drama vor allem die
eigene Kultur. Auch in den Lehrplénen flr Sprachen steht deutlich, dass die Kultur
eine groRe Rolle im Unterricht spielen soll. Das Drama kommentiert Regeln, den
Status, Traditionen und Tabus. Die Bedeutungen werden sichtbar, &uRerbar und

verénderbar gemacht.

Nach Heikkinen (2005, 23) hat sowohl das Leben der Teilnehmer auRerhalb der
Schule, als auch das Benehmen innerhalb der Klasse und unter den Klassenkameraden



einen Einfluss auf das Drama und darlber hinaus auch auf die Reflexion. Auch eigene
Vorerfahrungen beeinflussen das Drama und die Reflexion. Erst wenn die
Wirklichkeit, also der Kontext der Schule und Klasse, wahrgenommen worden ist,
kann auch der Kontext des Dramas wahrgenommen werden. Denn im Drama ist jeder
er selbst, ein korperliches und denkendes Individuum. Deswegen verlangt das Drama,
dass man sich gehen l&sst. Auf lange Sicht ist es das Ziel der Dramapéadagogik, dem
Schiler zu helfen, sich selbst und die Welt, in der er lebt, zu verstehen. (Heikkinen
2005, 28.)

4.2. Genres im Drama

Der Begriff Genre hat verschiedene Bedeutungen in verschiedenen Bereichen. Musik
hat ihre eigenen Genres, die Kunst ebenfalls. Verschiedene Forscher der
Dramapadagogik, besonders die britischen Forscher Haseman (1991), Hornbrook
(1998), Neelands (1998), Nicholson (1998, 2005) und O Toole (1992), haben alle ihr
eigenes Genresystem. Ich stelle in dieser Arbeit das System von Heikkinen (2005) vor.
Er teilt das Drama in drei Genres auf: aktivierendes Drama, darstellendes Drama und

angewandtes Drama.

Wesentlich im aktivierenden Drama sind Untersuchen, Handlung, Beteiligen und
Empfangen. Man untersucht ein Phdnomen durch eine dramatische Fiktion. Der Lehrer
schafft einen Rahmen, in dem man mit der Gruppe handelt. Im aktivierenden Drama
sind die Dramasituationen flr die Gruppe selbst, also ist die Gruppe gleichzeitig auch
das Publikum. (Heikkinen 2005, 76.)

Das aktivierende Drama kann noch in drei Typen unterteilt werden:

a) Dramaspiel: Spontanes Rollenspiel, das die Kinder selbst machen, z. B.
Einkaufen, Reisen usw. (Vgl. 2.3.3.)

b) Geschichte erzdhlen: Eine Geschichte kann man in der Gruppe oder allein
erzahlen. Das ist ein Teil von allen Genretypen, weil im Drama immer in
irgendwelcher Weise eine Geschichte erzéhlt wird.

c) Prozessdrama: Mit Hilfe eines Grundtextes baut man eine Dramenperiode
auf. Der Lehrer errichtet eine Fiktion, in die man sich begibt und die man

dann wieder verlédsst, um dartiber zu diskutieren. Das Publikum ist nicht



aullerhalb der Gruppe sondern ein Teil der Gruppe. Das Ziel ist es, zu lernen
eine Rolle zu ergreifen, sich in die Rolle hineinzuversetzen und Dramatexte

zu lesen und zu analysieren (Siehe 2.3.2.).

Im darstellenden Drama bereitet man etwas zum Ansehen vor. Das Vorbereiten
selbst Gibernimmt die Gruppe, aber ohne Publikum geht es nicht (Heikkinen 2005, 77.).
Es gibt zwei Moglichkeiten:
a) Vom Text zur Auffiihrung: Der Text kann ein Schauspiel, eine Novelle oder
ein Marchen sein (Vgl. 2.3.4).
b) Von der Idee zur Auffiihrung: Von einer ldee ausgehend schafft man eine
Auffuhrung oder man improvisiert. (Heikkinen 2005, 78.)

Angewandtes Drama ist eine Mischung von verschiedenen Genretypen. Das
Publikum wird einbezogen. Dabei wachst die Wechselwirkung zwischen dem
Publikum und den Schauspielern so stark an, dass aus einem Zuschauer ein
Schauspieler werden kann. (Heikkinen 2005, 134.)

4.3. Dramatbungen im DaF-Unterricht

Wenn man eine Dramailibung macht, muss man davor immer erst einen Dramavertrag
abschlieBen. Der Lehrer und die Schiler einigen sich gemeinsam dartiber, was sie
machen und auch Uber die Regeln des Dramas. Im Vertrag verpflichten sich die
Teilnehmer fir die Dramailbung, vertrauen den Ereignissen und verstehen den
Unterschied zwischen Fiktion und Wirklichkeit. Im Dramavertrag entstehen die
Grundvorrausetzungen des Dramas, eine funktionierende Gruppendynamik und eine
sichere Stimmung unter der Gruppe. (Owens & Barber 1998, 14-15, zitiert nach
Asikainen 2003, 86.)

Die Vielfalt der verschiedenen Dramaubungen ist sehr gro3. Auch Variationen des
Lesetheaters gehoren zum Drama und das laute Vorlesen ist z.B. eine gute Ubung fiir
die Intonation. In dieser Arbeit konzentriere ich mich auf Ubungen, die kommunikativ
sind. Ich beginne mit der Miene, die besonders als Einstiegsiibung fir Anfanger oder
kleine Schiiler geeignet ist. Darauf folgen Prozessdrama, Rollenspiel, Simulation und

Dramatisierung.



4.3.1. Miene

In der Mienenlbung benutzt man keine Worter, sondern nur Gesten und
Gesichtsausdriicke. Bei der natlrlichen Gesprachssituation spielen Gesten und
Gesichtsausdriicke eine wichtige Rolle. Sie helfen beim Verstehen, und weil sie mit

der Kultur verbunden sind, sind die Ubungen auch angebracht. (Pasanen 1992, 31.)

Miene ist also eine gute Mdglichkeit, um die Korpersprache zu lben. Laut Miller
(2008, 28-29) hat die  Korpersprache  verschiedene  Funktionen im
Kommunikationsgeschehen. Sie unterstreicht, konterkariert oder ergénzt inhaltliche
Aspekte der Kommunikation, sie drickt Befindlichkeiten der
Kommunikationsteilnehmer aus und regelt die Beziehung zwischen den miteinander
Kommunizierenden. Korpersprache zu lernen ist notwendig um Quellen von
Missverstandnissen zu erkennen und Strategien zu vermitteln, wie sie vermieden

werden kénnen oder wie mit ihnen umgegangen werden kann.

Laut Huohvanainen (2003, 5) ist Miene eine gute Weise um die Schuler an das Drama
zu gewohnen. Als Beispielsaufgabe nennt sie eine Ubung, bei der eine Person ein Wort
mit einer Korpergeste beschreibt und ein anderer versucht zu erraten, um welches Wort
es sich dabei handelt. Die Worter sind in der Zielsprache und sie kdnnen z. B. Verben,
Substantive oder Prépositionen sein.

Besonders in der Unterstufe sind Ubungen beliebt, in welchen man mit Gesten den
Text eines Gedichtes oder eines Liedes beschreibt. Die Schiler achten nicht mehr so
stark darauf, was sie selbst machen, sondern auf die gemeinsame Ubung. Dann

kommen die Gesten auf natlrliche Weise dazu. (Pasanen 1992, 32.)

4.3.2. Prozessdramaiibung

O’Neill (1995) beschreibt das Prozessdrama so: Es ist ein komplexes dramatisches

Ereignis, das kein Publikum hat, es ist also eine Art des beteiligenden Theaters. Ein

Prozessdrama geht ohne Drehbuch weiter, das Endergebnis ist unvorhersehbar und



man kann es nicht wiederholen. Wesentlich ist die Beteiligung im Prozess. Neelands
(1998) kritisiert, dass der Prozess und die Repréasentation auf Kosten des zeigenden
Blickwinkels Uberschatzt werden.

Mit dem Prozess sind Unterhaltungen gemeint, die immer wieder im Verhaltnis zum
Kontext und den Zielen der Teilnehmer durchgefiihrt werden. Das Erleben, das
Organisieren, die Bewertung und das Erstellen von Verbindungen des Dramas sind die
Grundprozesse. (Asikainen 2003, 67.)

Das Prozessdrama besteht aus zwei Elementen: Dem Element der Form und dem des
Inhaltes. Die Form weist auf die Mittel des Theaters hin, welche man ausnutzt. Der
Inhalt weist auf das Thema hin, das gelernt werden soll. Man lernt immer etwas vom
Drama und mit dem Drama, manchmal liegt der Schwerpunkt auf dem Theater,
manchmal auf dem Inhalt. (Bowell & Heap 2001, 8;15, zitiert nach Asikainen 2003,
67.)

Das Prozessdrama hat immer einen Grundtext, den man auch ,,Pre-Text““ nennen kann.
Das Ziel ist, ein Phanomen zu verstehen. Wichtig ist, dass alle VVorschlage, die die
Schiler offenbaren, akzeptiert werden. Man darf keine Initiative ablehnen oder
ubergehen. Die Schuler und der Lehrer bilden zusammen die Dramawelt. Sehr wichtig
ist, dass die ganze Gruppe einverstanden ist, Drama zu machen, denn die Gruppe muss
das Drama annehmen. (Asikainen 2003, 67.) Korhonen (2001, 128) betont auch die
Bedeutung des Beginns eines Dramaprozesses. Der Beginn ist besonders wichtig fur
die Erzeugung der Stimmung. Die Dramavereinbarung (siehe S. 17) wird immer
zusammen mit der Gruppe geschlossen und man arbeitet mit den Vorschlagen der
Schiler weiter. Die Schuler kdénnen ihre Ansichten verteidigen und Zusammenarbeit
uben (Morgan & Saxton 1996, 233, zitiert nach Asikainen 2003, 68-69). Das
Verstehen der Bedeutung der Sachen und Taten entsteht in der Aktion, durch konkrete
Situationen (Korhonen 2001, 114-115).

Die Rolle des Lehrers ist nicht zu unterschéatzen. Ein Prozessdrama ist (blicherweise
halbfertig und roh, weil Unberechenbarkeit den Prozess leitet. Deswegen sollte der
Lehrer flexibel sein. Der Lehrer muss auch Richtungsdnderungen einleiten und die
Alternativen von Schiilern ausnutzen kdnnen. Die Stimme der Schiiler muss sichtbar

und horbar sein. Das Prozessdrama gehort nicht allein dem Lehrer und genau darin



liegt eine grolRe Schwierigkeit fur einen angehenden Dramalehrer. Der Lehrer schafft
die Voraussetzungen fur die Teilnahme und Reflektion. Wesentlich ist, dass der Lehrer
selbst im Lernprozess dabei ist. Er ist eher ein Teilnehmer als ein Lehrer. (Bowell &
Heap 2001, 9;61-62;108, zitiert nach Asikainen 2003, 69.) Der Kern der Aufgabe des
Lehrers liegt darin, eine fiktive Welt zu erschaffen und selbst an diese zu glauben
(O"Neill 1995, 12-13, zitiert nach Asikainen 2003, 70). Der Lehrer muss sich auch
daran gewohnen, dass die Wirkungen und Lernergebnisse nicht genau vorhersehbar
sind, weil die Gruppe die Inhalte des Themas aufwirft, die sie will. Der Lehrer kann
ein Thema vorschlagen aber verwirklicht wird es erst in der Situation. (Asikainen
2003, 71.)

Im Prozessdrama spielt die Inszenierungstechnik flr Lehrer eine besonders groRe
Rolle. Inszenierungstechniken sind das Handwerkzeug des Lehrers bei seiner
dramapéddagogischen Hauptaufgabe, welche die Schaffung fiktiver Kontexte ist, in
denen die Lernenden aktiv handeln. In der Praxis heil3t das, dass der Lehrer selbst eine
Rolle Gbernimmt. Eine Rollenibernahme bietet sich an, um auf eine rasche Weise in
einen fiktiven Handlungskontext einzusteigen und dies ermdglicht dem Lehrer, den

Verlauf einer Handlung gemaR der Ziele des Unterrichts zu steuern. (Muller 2008, 51.)

4.3.3. Rollenspiel

Wenn das Ziel des Sprachenunterrichtes kommunikative Kompetenz ist, ist das
Rollenspiel ein notwendiges Mittel. Mit Hilfe des Rollenspiels befreit man sich von
den Beschrankungen, die ein ubliches Klassenzimmer hat, und bekommt ein Gefihl

fiir die Begegnungen der Menschen in verschiedenen Situationen (Pasanen 1992, 36).

Das Rollenspiel ist eine angeleitete Ubung, bei der sich der Schiiler vorstellen soll,
sich in einer Situation zu befinden und zu handeln, wie er tatsachlich in einer solchen
Situation handeln wirde. Wenn der Schiiler eine Rolle spielt, soll er so handeln, wie
seine Figur in der Situation handeln wirde. Die grof3e Bedeutung des Rollenspiels fir
das Erlernen einer Fremdsprache basiert darauf, dass die sprachliche Interaktion immer
mit der Rolle verbunden ist. Jeder benutzt in seinem Leben viele verschiedene Rollen
und in jeder der Rollen ist nur ein gewisses Benehmen passend und akzeptabel. Das

Rollenspiel ist eine sichere Weise um diese Situationen zu tben. (Pasanen 1992, 36-



37.) Mit dem Rollenspiel kann man auch das Brauchtum dben, indem man kleine
Dramaiibungen aus verschiedenen Situationen macht. Nach der Ubung muss eine
Reflexionsunterhaltung durchgefuhrt werden, um Missverstdndnisse zu vermeiden.
(Pasanen 1992, 43.)

Ein Beispiel fir ein Rollenspiel ist eine Coctailparty. Bei der Coctailparty hat jeder
einen Zettel, auf dem einige Informationen tber sich selbst bzw. die Figur stehen. Der
Zettel sichert ab, dass es genug zu sprechen gibt, und wenn man das gleiche Gesprach
mit vielen Menschen wiederholt, hilft es beim Lernen. (Pasanen 1992, 45.) Ein
Rollenspiel kann man auch mit A-B-Rollen machen. Dann bernimmt ein Schiler die
Rolle von A und der andere die von B. Man kann eine Situation z.B. im Restaurant
oder am Bahnhof spielen. Die Ubung kann mit Improvisation oder Rollenkarten
durchgefuhrt werden. Auf den Rollenkarten stehen Hilfsworter oder sogar volle Satze.
Das Schwierigkeitsniveau héngt von der Sprachfahigkeit der Schiler ab. Je besser die
Sprachfahigkeit ist, desto schwerere Ubungen kann man durchfilhren. Wenn die
Ubung auf einem fertigen Manuskript oder Dialog basiert, wird die Richtigkeit der
Sprache betont. Je mehr die Schiler improvisieren mussen, desto mehr wird das
fliissige Sprechen betont. Man darf nicht vergessen, dass die flissige Sprachfahigkeit,
obwohl sie das Ziel ist, nicht ohne kraftige Arbeit mit dem Grundwortschatz und

Grundstruktur zu erreichen ist. (Huohvanainen 2003, 6.)

4.3.4. Simulation

Simulation heif3t in ihrer allgemeinen Bedeutung die Nachahmung der Wirklichkeit.
Eigentlich sind die im Unterricht gemachten Rollenspiele genau das. Im Unterricht hat
die Simulation jedoch eine bestimmte Bedeutung: Sie ist eine problemorientierte
Gruppeniibung, bei der die Lernenden diskutierend ein Problem l6sen sollen. (Pasanen
1992, 36.)

Muller (2008, 100) gibt ein Beispiel, wie die Simulation im Landeskundeunterricht
angewandt werden kann. Die Lernenden kreieren eine fiktive Person der Zielkultur,
recherchieren Hintergrundinformationen, z.B. Bréduche, institutionelle und alltégliche
Lebensumstande, die Geschichte des Landes, usw. Sie entwerfen die Biographie ihrer
fiktiven Person und statten sie mit Charaktereigenschaften und politischen Ansichten



aus. Im Unterricht leitet der Lehrende Situationen ein, in denen die Lernenden in ihren
fiktiven Personen miteinander sprachlich handeln. Sie konnen sich beispielsweise
vorstellen, uber Problemstellungen diskutieren und Uber Ziele und Anliegen
verhandeln. Die Simulation ist gut mit dem Lehrplan zu vereinbaren, da konkrete

Inhalte, die im Lehrplan vorgegeben sind, integriert werden kénnen.

4.3.5. Dramatisierung

In einigen Leitfaden flr Lehrer bedeutet Dramatisierung einfach, dass man die Dialoge
aus dem Lehrbuch vor der Klasse liest. In der Realitat bedeutet Dramatisierung jedoch,
etwas in ein Drama zu verandern, also z.B. aus einer Geschichte, einer Nachricht oder
einem Gedicht ein Schauspiel zu machen. Pasanen (1992) meint, dass die
Dramatisierung herausfordernder ist, als z.B. das Rollenspiel, weil im Rollenspiel die
Situation und die Figurenbeschreibungen normalerweise schon im Voraus gegeben
sind. Eine Dramatisierungsiibung verlangt dagegen Textinterpretation aus dem
Blickwinkel der Grundelemente des Dramas: man muss 1) den Handlungsverlauf und
2) die daraus folgende Botschaft finden, man muss sich entscheiden, 3) welche Figuren
man braucht, 4) was sie sagen und man muss uberlegen, mit welchen 5) auditiven und
6) visuellen Mitteln man die Botschaft im Klassenraum effektiver darstellen kdnnte.
Dramatisierung fordert von den Schilern Interpretationsarbeit, indem sie einen Dialog
verfassen, fassen sie den ursprunglichen Text zusammen. Sie kénnen ihn durch neue
Szenen erweitern oder einen Umstand besonders betonen, den der Lehrer gar nicht
bemerkt hat. Auf jeden Fall ist die Interpretation der Schiler davon abhéangig, was fur

sie von Bedeutung ist. (Pasanen 1992, 50.)

Als Grundlage fir die Dramatisierung kann z.B. ein fertiges Schauspiel, ein
erzdhlender Text, der dramatisiert wird, selbst ein vorbereitetes Schauspiel oder ein
Drama, das auf einem Schema basiert, dienen. Nach Kristiansen (1999) eignen sich all
diese Beispiele flr den Unterricht, aber fur die drei Erstgenannten bendtigt man viel
Zeit. Ein Schema ist das gesamte Wissen tber ein Phdnomen, an das man sich erinnert,
z.B. zum Essen. Ein Script ist eine typische, sich wiederholende Ereignisfolge, z.B.
Essen im Restaurant. Jeder hat ein allgemeines Schema vom Essen, aber die
verschiedenen Phasen eines Dinners sind Scripts. Ein Drama, das auf einem Schema

basiert, ist ein Schauspiel, das aus Scripts der Muttersprache gemacht worden ist. Die



Schiller bekommen muttersprachliche Tipps und verfassen die Entsprechungen in der
Zielsprache selbststdndig. Jeder verfasst seine Reaktionen nach seiner eigenen
Sprachfahigkeit — das Gleiche kann man auf verschiedene Weisen und verschiedenen

Niveaus sagen. (Kristiansen 1999, Vorlesung.)?

4.4. Schwéchen und Starken des Dramas im Fremdsprachenunterricht

Kristiansen (1999) nennt drei Grinde daftir, warum man das Drama in der Forderung
der mindlichen Sprachféhigkeit benutzen sollte: Bedurfnis, Unterrichten und Testen.
Im Berufsleben ist das Weiterbildungsbedurfnis genau im Bereich der miindlichen
Sprachfahigkeit am groRten und durch die Globalisierung braucht man gute
Sprachfahigkeiten. Nach den finnischen Rahmenplanen fir den Grundbildenden
Unterricht (2004) ist der Ausgangspunkt bei den Fremdsprachen die Entwicklung der
kommunikativen Sprachfahigkeit, was darauf verweist, dass die Lehrer mehr
systematische Ubungen — und Testmethoden brauchen. Weil die Zahl der
Unterrichtsstunden flr den Sprachunterricht gering ist, bleibt nur Zeit fiir die Dinge,
die man auch abprifen wird. Die Schiler winschen sich am meisten, dass sie

mundliche Sprachfahigkeiten erlangen werden. (Kristiansen 1999, Vorlesung.)

Es gibt viele Griinde dafiir, warum sich das Drama fiir das Uben und Testen der
mindlichen Sprachféhigkeit eignet. Kristiansen (1999) hat in ihrer Vorlesung folgende
Griinde genannt, die als Starken in der SWOT-Analyse betrachtet werden kénnen:
1. Es gibt die Mdglichkeit naturrliche Gesprachssituationen zu schaffen.
2. Drama interessiert und motiviert.
3. Man bekommt neue Erlebnisse und wenn man z. B. Fernsehen oder
Videospiele einbezieht, ist es auch spannend.
4. Drama ist kooperativ, weil man in der Gruppe arbeitet. Auch schiichterne
Schiiler haben mehr Mut.
5. Drama fordert soziale Fahigkeiten.
6. Esist kreativ.

7. Dramaubungen sind entspannend.

2 Irene Kristiansen hat am 2.2.1999 eine Vorlesung tiber das Drama im Fremdsprachenunterricht in Helsinki /
Kimmoke gehalten. Ich habe das Handout der Vorlesung von Hannele Kara bekommen.



8. Dramaiibungen sind ungewohnliche Ubungen, man kann vor der Wirklichkeit
fliehen.

9. Man kann die Energie in der Aktion auslassen.

10. Drama fordert kritisches Denken, sowohl im Bezug auf die eigene Arbeit als
auch auf die der anderen.

11. Drama ist eine hervorragende Lehrsituation.

12. Wenn es gefilmt wird, ist es ein guter Beweis der mdundlichen

Sprachfahigkeit.

Das Lernen mit Drama ist also sehr vielseitig. Die Ubungen sind nicht nur nitzlich,
sondern machen auch Spal}. Als Schwachen in der Verwendung des Dramas im
Fremdsprachenunterricht kénnen u.a. folgende Bemerkungen befragten Lehrerinnen
betrachtet werden: die Mangelhafte Zeit, der Lehrer denkt, dass er nicht kann, die
Schdler lernen nicht und dadurch wird die Zeit verwendet oder der Lehrer denkt, dass
die Schuler es nicht wollen. Luoma (2001, 31) denkt, dass ein Grund dafir sein

kdnnte, dass die miundlichen Testen viel Zeit brauchen.

5. Bewerten der mundlichen Sprachféhigkeit

Bewertungen macht man in vielen Zusammenhangen und fur verschiedene Zwecke,
nur die Formen &ndern sich. Heutzutage werden die Schiler immer haufiger auf
verschiedenen Arten beurteilt, aber mundliche Tests organisiert man auch heute relativ
selten, obwohl der Ausgangspunkt des Fremdsprachenunterrichts die kommunikative
Kompetenz ist. Mundliche Sprachfahigkeit hat man u.a. in Form von

- der Sprachlabor,

- dem Gesprach, das vom Lehrer geleitet worden ist,

- dem Gesprach zwischen den Schiilern

verwirklicht. Eine neue Maglichkeit ist aber auch das Drama.

Takala (2001, 19) nennt eine Grundvoraussetzung fir die Bewertung der mundlichen

Sprachféhigkeit:



Der Lerner soll die Mdglichkeit haben, seine Sprachféhigkeit zu zeigen, die
Bewertung soll zuverlassige Information zur wirklichen Sprachfahigkeit produzieren
und die Entscheidungen und Deutungen sollen das Richtige treffen.?

Luoma (2001, 31) denkt, dass ein Grund dafur sein kdnnte, dass die mundlichen Teste

viel Zeit brauchen.

Mindliche Teste sind oft dafiir kritisiert worden, dass sie subjektiv beurteilt werden.
Subjektive Beurteilung ist das Urteil eines Priifenden. In der objektiven Beurteilung
dagegen ist die Subjektivitat so weit wie mdglich ausgeschlossen. Oft wird behauptet,
dass nur Multiple-Choice-Teste rein objektiv seien, weil es bei ihnen nur eine richtige
Losung gibt. Auch wenn der Prifende seine Beurteilung auf eindeutigen Kriterien
basieren wirde, kann das nicht ganz objektive Beurteilung genannt werden, weil
sowohl die Kriterien als auch die Aufgaben des Testes von einer oder mehreren
Personen gemacht worden sind. Daher sind dabei die Werte und Entscheidungen des
Prufers sichtbar. Um Ungerechtigkeit zu vermeiden, versucht der Referenzrahmen
einen gemeinsamen Bezugsrahmen flr die Beschreibung der Inhalte und einen Fundus
fir die Entwicklung genau definierter, spezifischer Kriterien fur direkte Tests zur
Verfligung zu stellen, die unabhdngig der Bewertungsform benutzt werden kdénnen.
(Referenzrahmen Kapitel 9.3.8)

5.1. Bewertungstypen

Es gibt verschiedene Weisen zu bewerten. Folgend werden einige von denen
vorgestellt, die besonders fir das Bewerten der miindlichen Sprachféhigkeit eignen. In
den ersten drei ist der Lehrer der Beurteiler und bei der Selbstbeurteilung beurteilt der

Schiler selbst seinen Sprachkompetenz.
5.1.1. Normorientierte vs. Kriterienorientierte Bewertung
In der normorientierten Bewertung wird der Lerner mit den anderen Lernern

verglichen. Diese Methode bringt die Lernenden in eine Rangfolge. Die groRe

Schwéche dieses Testtyps ist, dass er nicht so viel erzdhlt, was der Lernende kann,

% Das zitat ist von mir tibersetzt worden.



sondern seine Stellung gegenliber dem anderen Lerner. Anders gesagt hangt die Note
von den anderen ab. Dieser Testtyp eignet sich besser fiir die Aufnahmeprifung.
(Referenzrahmen Kapitel 9.3.2.) Eine bessere Variante von Bewertungstypen ist der
kriterienorientierte Test. Dabei wird die Leistung mit einem Kriterium auf3erhalb
verglichen. Keiner ist abhangig von den anderen Lernenden, sondern jeder wird allein
beurteilt. Dieser Bewertungstyp zeigt, ob man die Lernziele erreicht hat. (Huhta 1993,
145.)

5.1.2. Holistische vs. analytische Bewertung

Die Bewertung kann auch in holistische Bewertung und analytische Bewertung
unterteilt werden. Der Begriff holistisch hei8t ganzheitlich. Bei der Bewertung
bedeutet das, dass die Fahigkeit als Ganze beurteilt wird, ohne sie in Teile zu teilen.
Wenn keine Niveaubeschreibungen benutzt werden, konnen die Ansichten vom Inhalt
der Note variieren, deswegen ist es besser, Niveaubeschreibungen zu benutzen, wo fir
die Note eine entsprechende Beschreibung ihrer Bedeutung steht. Holistische
Bewertung ist schnell und alle Einzelheiten der Sprache haben die Mdglichkeit, das
Endergebnis zu beeinflussen. Anderseits ist es sehr schwer zu definieren, was die
Sprachfahigkeit bedeutet und wie sie gelernt wird. Nur selten entwickeln sich die
verschiedenen Bereiche der Sprache gleichzeitig. Ein Nachteil ist auch, wie
zuverléssig der Lehrer eine ganzheitliche Bewertung machen kann, und ob wirklich
alle Bereiche der Sprache bericksichtigt werden oder ob einer betont wird. (Huhta
1993, 149; 151-153.)

Bei der analytischen Bewertung werden die Bereiche der Sprache getrennt beurteilt,
indem der Lernende mit den Niveaukriterien verglichen wird. Von den verschiedenen
Bereichen kann entweder eine Gesamtnote zusammengefasst werden oder man gibt fur
jeden Bereich eine eigene Note. Analytische Bewertung ist exakter als holistische, weil
die Gesamtheiten kleiner sind. Keins der ausgewdahlten Kriterien wird weggelassen,
sondern jedes wird wahrgenommen. Ein Nachteil ist, dass die Bereiche grof3 sind. Man
muss (berlegen, welche von den Kriterien geeignet waren. (Huhta 1993, 150; 153-
154.)



5.1.3. Interaktive vs. non-interaktive Bewertung

Die Bewertungstypen konnen auch in interaktive und non-interaktive Teste eingeteilt
werden. Beim interaktiven Test geschieht die Interaktion zwischen den Lernenden oder
zwischen dem Lehrer und dem Lernenden. Ein typisches Beispiel ist das mundliche
Interview. Huhta (1993, 231) kritisiert das Interview, wo der Lehrer fragt und der
Lernende antwortet, weil es nicht naturlich ist, da der Prifer die Macht hat. Anderseits
meint Juurakko, dass der Lehrer einem schwéacheren Schiiler helfen kann. Paar- und
Gruppenteste sind mehr schulerorientiert. Ein Beispiel daftr ist das Rollenspiel. Dabei
werden mehrere Lernende gleichzeitig geprift und so spart man Zeit. Die Interaktion
geschieht zwischen den Schiilern, deswegen kann die Stimmung lockerer sein. Eine
Gefahr gibt es im Rollenspiel, und zwar die Begegnung verschiedener
Personlichkeiten. Eine starke Person mag die Situation dominieren, aber anderseits
kann der starkere dem schwécheren auch helfen. Andere Beispiele fur den interaktiven
Test sind z. B. Gruppengesprach, Meeting, Disput usw. Ein Vorteil flr die interaktiven
Teste ist, dass gleichzeitig sowohl Horverstandnis als auch Produktion getestet wird.
(Juurakko&Airola 2002, 114-115.)

Das ublichste Beispiel fir einen non-interaktiven Test ist der miindliche Vortrag. Der
Vortrag wird entweder zuhause oder in der Schule vorbereitet. Falls das zuhause
gemacht wird, kénnen die Lernenden ihn auswendig lernen und dann bekommt man

kein wirkliches Bild von der Sprachfahigkeit.

5.1.4. Selbstbeurteilung

Selbstbeurteilung bedeutet Beurteilung der eigenen Sprachkompetenz. Die
Forschungsergebnisse zeigen deutlich, dass die Selbstbeurteilung eine wirkungsvolle
Ergdnzung fir die Bewertung von dem Lehrenden ist. (Referenzrahmen Kapitel
9.3.13)

Die Ntzlichkeit wéchst, wenn
1. die Evaluation auf klaren Beschreibungen bezieht, die die Sprachfahigkeit
bestimmen,

2. die Evaluation auf konkreten Erfahrung bezieht,



3.

den Lernern die Evaluation beigebracht wird.

Die groRte Bedeutung der Evaluation ist, dass sie als Mittel fir Motivation und

bewussteres Lernen Einsatz kommt. Sie hilft den Lernern ihre guten Eigenschaften zu

schétzen, ihre Schwachen zu erkennen und ihr Lernen effektiver zu machen.
(Referenzrahmen Kapitel 9.3.13.)

5.2. Bewertungskriterien fur den miindlichen Test

Wenn man Kriterien fur einen muindlichen Test wéhlt, sollte man laut Huhta (1993,

175) daran denken, dass jeder ein eigener Bereich und sinnvoll ist. Huhta nennt funf

Beispiele fur Kriterien:

1.

Grammatik: Man muss entscheiden, ob der Fehler nur ein Versehen war oder
ein systematischer Fehler und welche Fehler schlimmer sind und welche
weniger schlimm.

Flussigkeit der Sprache: Fir dieses Kriterium gibt es keine Regel, und
deswegen ist es problematisch. Zur Zigigkeit gibt es verschiedene Ansichten.
Vielleicht bedeutet es Natirlichkeit, also Pausen, Rhythmus, Intonation und
Betonung.

Aussprache: Man achtet auf einzelne Laute und auch auf die Intonation, den
Rhythmus und die Betonung des ganzen Satzes.

Wortschatz:  Breiter Wortschatz ist die Voraussetzung fir die
Kommunikation, ohne grammatikalische Strukturen ist die Kommunikation
schwer, aber ohne Wortschatz unméglich.

Eignung fur die Situation: Zu diesem Kriterium gehoren z. B. Hoflichkeit,
Kulturkenntnis, Gesprachsregeln.

Die Kriterien der ,guten Kompetenz“ am Ende der 9. Klasse der finnischen

Gemeinschaftsschule sind in Referenzniveaus formuliert worden. Eine gute

Kompetenz ist mit der Note 8 definiert. Das Ziel am Ende der neunten Klasse ist beim

Sprechen im Englischen A2.2 und in den anderen Sprachen A2.1, d. h. die

Anfangsphase der Grundkenntnisse. Die erste Fremdsprache wird spatestens in der

funften Klasse begonnen.



6. Die Untersuchungsmethoden

Die Methoden des empirischen Teils dieser Arbeit sind die Umfrage und das
Interview. Dazu wurde noch einen Unterrichtsversuch mit dem darstellenden Drama
gemacht, um den Blickwinkel des Schilers und eigene Erfahrung zu bekommen.
Folgend werden der Verlauf die Umfrage, die Interviews und der Unterrichtsversuch
vorgestellt.

6.1. Die Umfrage

Der Fragebogen wurde per E-Mail an 70 Deutschlehrer gesendet, die die Klassenstufen
von sieben bis neun unterrichten. Ich habe einige Stadte von Turku bis Kuopio
gewdhlt, die an der Strale neun liegen, die durch Finnland vom Westen nach Osten
geht. Dadurch représentieren die Stadte verschiedene Gebiete in Finnland. Die Stadte

waren Turku, Salo, Kangasala, Tampere, Muurame, Jyvaskyla und Kuopio.

Auf dem Fragebogen standen offene Fragen tber die Miene, das Rollenspiel und die
Dramatisierung. Es wurde gefragt, ob sie die Dramalbungen in ihrem Unterricht
benutzt haben, wie sie ihnen und den Schilern gefallen haben und warum sie keine
Dramailibungen benutzt haben. Dazu wurde noch gefragt, ob sie Drama auch als
mundlichen Test benutzt haben. Die Lehrer hatten zwei Monate Zeit zu antworten,
aber trotz eines Erinnerungsschreibens bekam ich nur fiinf Antworten. Drei von ihnen
arbeiten in Jyvaskyld und zwei in Tampere. Alle Lehrerinnen unterrichten die
Klassenstufen sieben bis neun. Weil fiinf Antworten flr die Analyse nicht reichen,

habe ich beschlossen, einige von den Lehrern noch zu interviewen.

6.2. Verlauf des Interviews



Als den Interviewtyp habe ich das Themeninterview gewahlt, weil ich nicht im Voraus
wusste, wie das Gesprach weitergeht. Die exakten Fragen entwickelten sich also erst in
der Interviewsituation, was sehr typisch fir das Themeninterview ist. Das
Themeninterview geht nicht mit exakten, detaillierten, fertig formulierten Fragen
weiter, sondern es ist freier und konzentriert sich auf ein bestimmtes Thema, das im
Voraus gewéhlt worden ist. Im Themeninterview wird auf alle Meinungen und
Deutungen geachtet. Das Interview ist eine gesprachsmélige Situation und es ist nicht
notig, mit allen Interviewten die gleichen Fragen durchzugehen. Das Themeninterview
eignet sich besonders gut fur Themen, von denen man nicht viel weil3. (Saaranen-
Kauppinen&Puusniekka 2006)* Im Interview wollte ich den Lehrern die Méglichkeit
geben, dass sie mdglichst frei Uber ihr Verhéltnis zum Drama erzdhlen konnen,

deswegen war das Themeninterview sehr passend fir diese Arbeit.

Im Themeninterview gibt es also ein Thema, auf dem die Fragen basieren. Meine
Fragen entwickelten sich aus den Fragen der Umfrage. Ich habe mich der Miene, dem
Rollenspiel, der Dramatisierung und der Bewertung durch Drama mit Hilfe der
SWOT-Analyse angendhert. Die SWOT-Analyse kommt aus den englischen Worter
Strenghts, Weaknesses, Opportunities und Threats. Sie wird im Bereich der
Betriebwirtschaft in Deutschland hdufig mit Analyse der Starken, Schwachen,
Chancen und Risiken uUbersetzt. SWOT-Analyse ist also ein Werkzeug des
strategischen Managements, sie wird aber auch flur formative Evaluationen und
Qualitatsentwicklung von Programmen, z.B. im Bildungsbereich, eingesetzt. (Internet
3.) Ich fragte die Lehrerinnen, welche Stérken, Schwéchen, Chancen und Risiken ihrer
Meinung nach das Drama hat. Die SWOT-Analyse wurde noch genauer auf die Miene,

das Rollenspiel, die Dramatisierung und die Bewertung gerichtet.

Ich habe insgesamt funf Interviews gemacht, drei davon in Jyvaskyld und zwei in
Tampere. Eine von den Lehrerinnen, Tiina Huohvanainen (2001), hat sich sehr viel mit
dem Drama beschaftigt und machte sogar ihre Abschlussarbeit (Pro Gradu) dariber.
Sie habe ich als fachbezogene Expertin interviewt. Auch eine andere Lehrerin in
Tampere war sehr begeistert vom Drama, aber die drei anderen hatten eine mehrer
oder weniger skeptische Einstellung gegeniiber dem Drama. Eine von ihnen benutzt es
gar nicht. Ich bekam also verschiedene Blickwinkel fir die Analyse, die im folgenden

unter dem Kapitel 7 vorgestellt wird.

* Anweisung fiir die Quellenangabe befand sich auf der Webseite des KvaliMOTVs.



6.3. Unterrichtsversuch

Im Januar 2009 habe ich zusammen mit Annaliisa Keisala einen Unterrichtsversuch an
der Normaalikoulu von Jyvaskyla gemacht. Der Versuch war ein Teil des
padagogischen Studiums. Im Versuch bereiteten die Schiler eine eigene, modernisierte
Version vom Marchen Dornréschen von den Bridern Grimm vor. Das Projekt war
sowohl eine Dramaiibung als auch ein mindlicher Test. Der Test war auch ein Teil des
europaischen Sprachenportfolios, das die Gruppe in dem Deutschkurs sammelte. Der
Test wurde nach Niveaubeschreibungen Al und A2 des europdischen

Referenzrahmens bewertet.

Die Lernenden gingen in die neunte Klasse und lernten Deutsch als A-Sprache, d.h.
dass sie Deutsch in der funften Klasse zu lernen angefangen haben. Sie hatten Deutsch
drei Wochenstunden, eine Doppelstunde und eine Einzelstunde. In der Gruppe waren
insgesamt elf Schuler, davon vier Madchen und sieben Jungen. Fur den Versuch hatten

wir funf Stunden Zeit.

7. Ansichten der Lehrerinnen zur Dramapéadagogik

Folgend werden die Resultate der Umfrage und der Interviews analysiert. Ich fange mit
der Umfrage an und mache dann mit den Interviews weiter. Zuerst gibt es
Uberlegungen der interviewten Lehrerinnen tiber die Mdglichkeiten und Risiken des
Dramas allgemein. Danach folgen Uberlegungen (iber die Miene, das Rollenspiel, die
Dramatisierung und das Drama als miindlicher Test.

7.1. Resultate der Umfrage

Nach den Resultaten der Umfrage ist klar geworden, dass



das Drama unter den befragten® Lehrerinnen ziemlich beliebt ist. Die Resultate konnen
nicht verallgemeinert werden, weil die Zahl der geantworteten Lehrer so gering war.
Besonders beliebt ist die Miene. Die Miene wird im Unterricht benutzt, wenn der
Wortschatz gelernt wird. Sehr tiblich sind die Ubungen fiir Verben und Adjektive. Von
den Themenbereichen sind Berufe besonders beliebt. Die Lehrerinnen finden, dass die
Mienetibungen sowohl gute Abwechslung und Anregung als auch Kreativitat in den
Unterricht bringen. Eine Lehrerin hat jedoch gemeint, dass bei manchen Gruppen die

Eingewdhnung langer dauert.

Das Rollenspiel ist auch sehr beliebt unter den Lehrerinnen. Mit dem Rollenspiel
konnen echte Situationen aus dem wahren Leben getbt werden und laut den
Lehrerinnen passen sie gut zum Sprachenunterricht. Es geféllt auch den Schlern, in
den verschiedenen Rollen zu spielen. Laut einer Lehrerin ist ein grofRer Vorteil im
Rollenspiel, dass jeder seine Repliken nach der eigenen Sprachkompetenz gestalten
kann. Als Abwechslung zum gewdhnlichen Unterricht kénnen alle etwas zum Essen
mitbringen, wenn das behandelte Thema z.B. das Restaurant ist, schreibt eine
Lehrerin. Dadurch wird die Sprache wieder konkreter und steigert die Motivation der
Schiler. Das Rollenspiel wird auch oft im Sprachlabor benutzt. Es hat aber den
Nachteil, dass die Korpersprache nicht verwendet werden kann.

Die Dramatisierung ist fur die befragten Lehrerinnen dagegen ein wenig fremder. Sie
meinen, dass die Dramatisierung schwer zu leiten ist und dass sie nur den mutigen
Schilern geféllt. Manche von den Lehrerinnen haben aber gegensatzliche Erfahrungen.
Aus einem fertigen Text oder selbst vorbereiteten Text wurde in kleinen Gruppen ein
Schauspielstiick gemacht. Laut der Lehrerin hat die Ubung den Schiilern gefallen. Eine
Lehrerin betont noch, dass die Schiler Gber die Situationen nachdenken mussen und
die Sprache wirklich benutzen missen, wenn sie selbst aus einigen Repliken eine ganz

neue Situation erschaffen.

Die mindlichen Teste sind noch ziemlich fremd flr die befragten Lehrerinnen. Sie
begrunden es so, dass die mindlichen Teste noch nicht richtig in den Stufen sieben bis
neun angekommen sind. Die Lehrerinnen haben das Gefiihl, dass sie keine Mittel fir
die Bewertung der mindlichen Sprachfahigkeit haben. Nur eine der befragten

Lehrerinnen hat geschrieben, dass sie Drama in der Bewertung der miindlichen

® Im folgenden werden diejenigen, die den Fragebogen beantwortet haben, als befragte bezeichnet.



Sprachfahigkeit verwendet hat. Sie hat gemeint, dass die mundlichen Teste gut
gelungen sind. Wie ich im Theorieteil geschrieben habe, meint die Lehrerin auch, dass
ein mandlicher Dramatest viel VVorbereitung verlangt und wichtig ist, dass gesichert

wird, dass jeder eine Sprechrolle mit geniigenden Repliken hat.

7.2. Moglichkeiten und Risiken des Dramas nach den Interviews

Hier sind die interviewten Lehrerinnen: (Die Namen sind geéndert, aul3er Tiina

Huohvanainen)

Name Erfahrung mit Drama im Das pedagogische Studium

Fremdsprachenunterricht
Tiina die Expertin
Huohvanainen 1998
Paula ist sehr begeistert vom Drama

1994

Tiina findet die mundliche

Sprachfahigkeit sehr wichtig 1999
Saara findet, dass sie zu wenig

Mittel fir das Drama hat 1996
Eeva benutzt kein Drama in ihrem

Unterricht 1998

Wie es im Theorieteil erwéhnt wurde, ist eine der grofiten Mdglichkeiten des Dramas,
dass es maglich ist, zahlreiche verschiedene Sprachgebrauchssituationen zu schaffen.
Man ist z.B. im Restaurant und bestellt etwas, man ist am Bahnhof oder geht in die
Oper. Zur Dramawelt gehort also alles, was es in der Welt wirklich gibt und dazu noch
alles, was es in der Vorstellung des Menschen gibt. Durch die Rolle und den Kontext




wird es moglich, verschiedene authentische Welten zu erreichen. Ein grof3er Vorteil
des Dramas ist, dass die schon gelernte Theorie in der Praxis angewandt werden kann.
Wenn die Lernenden die Sprache wirklich benutzen dirfen, wird die Sprache konkret.
Tiina Huohvanainen, die das Drama schon lange in ihrem Unterricht benutzt hat,
betont im Interview, dass die Ziele der verschiedenen Dramatibungen an den
verschiedenen Schwerpunkten liegen. Beim lauten Lesen z.B. werden Aussprache und
Intonation betont, beim freien Rollenspiel werden dagegen die Flussigkeit und das
Reagieren betont. Die Vielfaltigkeit bringt viele Mdglichkeiten mit sich.

Es gibt genau so viele Risiken wie auch Maglichkeiten. Huohvanainen meint, dass das
groRte Risiko in den Einstellungen der Lehrer und Schiler liegt. Im Theorieteil habe
ich erwéhnt, dass es den Lehrern schwer fallt, sich von den langen gewdhnlichen
Traditionen frei zu machen. In den Interviews wurde das sehr deutlich. Die Lehrer
haben vielleicht Angst vor den ungewohnlichen Methoden und davor, dass sie keine
Routine flr so einen Unterricht haben. Viele interviewte Lehrerinnen haben die
Vorstellung, dass man Schauspieler sein misste oder Drama hatte studieren mussen,

um eine Dramalerneinheit durchfiihren zu konnen, was natiirlich nicht wahr ist.

Wenn ich an das Drama denke, denke ich an das Schauspiel, und dass es
dargestellt wird. Ich denke, dass es etwas sehr GroRes ist und viel vom Lehrer
verlangt. (Saara)®

Ein Risiko ist, dass der Lehrer denkt, dass die Schiler nichts lernen. Um von so einer
Denkweise loszukommen, muss laut Huohvanainen dariber diskutiert werden. Es ist
wichtig zu tiberlegen, warum so eine Ubung gemacht wird und warum sie niitzlich ist.

Viele von den Vorurteilen konnen diskutierend abgebaut werden.

Das Problem kann also in den Einstellungen des Lehrers gegeniiber dem Drama liegen,
aber genau so kann es in den Einstellungen des Schilers liegen. Viele Lehrerinnen, die
ich interviewt habe, sagten, dass die Schiler oft eine skeptische Einstellung gegenulber
der Dramaiibung haben. Sie stellen auch in Frage, warum solche Ubungen gemacht

werden mussen, daraus lernt man ja nichts. Oft horen die Lehrer Kommentare, wie:

Warum missen wir aufstehen? Wir haben ja jetzt Englisch und nicht Sport!
(Huohvanainen)

® Die finnischen Kommentare der Lehrerinnen sind von mir tbersetzt worden.



Die Schiiler sehen mich bewundert an: So was? Sollten wir? Warum denn?
(Paula)

Die Schuler konnen ein wenig konservativ sein. Sie fullen lieber Lickenaufgaben aus
und Obersetzen Sétze als dass sie aufstehen und die Sprache in der echten Situation
benutzen. Thre Haltung hangt damit zusammen, dass sie sich sitzend auf ihrem eigenen

Platz sicherer und angenehmer fihlen.

Man flhlt sich sicherer auf dem eigenen Platz. Wenn man von der Stelle rucken
muss, sind manche ganz verloren. So lernt man aber die Sprache und nicht nur auf
dem eigenen Platz sitzend. (Paula)

Laut den Lehrerinnen denken die Schiler auch oft, dass die einzige und richtige Weise
zu lernen im Lehrbuch steht. Das ist aber eine Frage der Gewdhnung. Wenn die
Schiler sich schon in der Grundschule daran gewdhnen, immer nur Satze zu
ubersetzen, denken sie logischerweise, dass es die richtige Methode ist, zu lernen. Laut
Huohvanainen, muss in einer solchen Situation wieder diskutiert werden. Den
Schillern kénnen gern Grunde daflr beigebracht werden, warum die Dramatbungen
gemacht werden, warum sie nutzlich sind und was daraus gelernt wird. Wenn die
Schiiler wissen, was die Idee der Ubung ist, fallt es ihnen leichter, die Motivation zu
finden. Die skeptische Einstellung der Lehrerinnen wundert mich, weil ich selbst ganz
gegensatzliche Erfahrungen von meinem Unterrichtsversuch (siehe 8.4.) habe. Auch
nach Erfahrungen von Heini Salopelto (2008), die ihre Abschlussarbeit (Pro Gradu)
uber das Drama in Fremdsprachen geschrieben hat, waren die Schuler eher begeistert
vom Drama als skeptisch. Es muss aber daran erinnert werden, dass Drama nicht fur
jeden passt. Aus dem Blickwinkel des Schilers sind die Risiken also, dass das Drama
einfach nicht fiir ihn passt, er das Drama fiir zwecklos halt oder die Ubung sprachlich

zu schwierig ist.

Die Dramaiibung verlangt Vertrauen zu den Klassenkameraden. Wenn es Reibung
zwischen den Schilern gibt, gelingt es nicht. Alle interviewten Lehrerinnen sagten,
dass es von der Gruppe abhéngt, ob es sich Uberhaupt lohnt, eine Dramalibung zu
machen. In der Gruppe, in der alle sie selbst sein dirfen, machen die Schiler leichter

in neuen Ubungstypen mit.



Das hat eine groRe Bedeutung. Wenn ich eine Gruppe habe, in der alle sein durfen,
wie sie sind, fange ich lieber mit verschiedenen, neuen Sachen an. (Tuija)

Erstens muss man die Schiler dazu bringen, dass sie sich gehen lassen. Es
verlangt aber viel Vertrauen. Dass man zu den anderen in der Gruppe vertraut.
Wenn es viel Reibung in der Gruppe gibt, klappt es nicht. Egal, wie viel man
versuchen wirde, es klappt einfach nicht. (Paula)

Die Lehrerinnen probieren das Drama lieber mit kleineren Gruppen. Sie meinen, dass

es mit einer Gruppe von Uber zwanzig Schilern nicht gelingen wirde.

In meiner Gruppe in der neunten Klasse gibt es nur zehn Schiller und sie sind sehr
extrovertiert. Mit denen konnte ich es probieren, aber mit der Gruppe von 23
Schulern wirde es sicher nicht gelingen. (Saara)

Mit den langfristigen Dramaprozessen denke ich genauer, mit welcher Gruppe ich
es mache, aber kleineres Drama, z.B. Rollenspiel ist schon Alltag im
Sprachunterricht. (Huohvanainen)

In meiner Schule sind die Gruppen zu grol3. Es gibt immer viele, die es nicht
machen wollen und es dann auch nicht machen. Ich finde es zwecklos. (Eeva)

Der Ublichste Grund dafir, warum das Drama im Unterricht nicht benutzt worden ist,

ist die Knappheit der Zeit.

Ich habe heutzutage viel zu wenig zeit fir das Planen des Unterrichts. Ich habe 20
Wochenstunden und in allen Freistunden mache ich andere Sachen. (Saara)

In diesem Wirrwarr habe ich keine Zeit daran zu denken, wie ich den Unterricht
vernunftig machen koénnte, obwohl ich danach strebe. Es wirde viel erleichtern,
wenn die Lehrermaterialien gute, fertige Dramailibungen enthalten wirden. (Tuija)

Wenn die Gruppen kleiner wéren, wirde Zeit fur andere Aufgaben bleiben. Mit der
grollen Gruppe geht alle Zeit fur die strukturellen Sachen. (Eeva)
Im Lehrplan gibt es so viele strukturelle Sachen, die durchgefiihrt werden mussen, dass
flr nichts Zusatzliches Zeit bleibt. Paradox ist, dass in den finnischen Rahmenplanen
fur den Grundbildenden Unterricht (2004, 135) steht, dass die mindliche
Sprachféhigkeit Prioritat hat. Die Knappheit der Zeit gilt auch fir die Planung des
Unterrichts. Eine Dramaeinheit braucht mehr Planung und Vorbereitung, falls der

Lehrer keine Routine dafur hat. In den Interviews wurde sehr deutlich, dass die Lehrer



das Drama gern im Unterricht benutzen, wenn es leicht und schnell geht. Viele sagten,
dass sie es gern machen, wenn sie ein Thema behandeln, zu dem leicht eine

Dramalibung gemacht werden kann.

7.2.1. Miene in der Praxis

Vier von funf der befragten Lehrerinnen haben die Miene im Unterricht benutzt. Zum
Lernen des Wortschatzes bringen die Mieneubungen Abwechslung und Freude.
Besonders beliebt sind die Ubungen der Berufe und von den Wortklassen die Verben.
Diese Ubung lauft gleichfalls wie das Beispiel im Theorieteil dieser Arbeit: Der eine
beschreibt mit einer Kdrpergeste das Wort und der andere versucht zu raten, um
welches Wort es geht. Die Mienen lassen sich leicht und schnell verwirklichen. Genau
die Einfachheit und Schnelligkeit scheinen die groRten Vorteile der Miene zu

sein.

Die Mienen sind gut. Die konnen nur kurz und schnell gemacht werden. (Saara)

Eine Mieneubung beachtet auch die sprachlich schwécheren Schiler, weil die
Korpersprache eine groRe Rolle spielt. Tuija meint, dass durch Mimik das Wort
leichter zu erinnern ist, weil man es zeigen bzw. sehen kann. Sie fahrt aber fort, dass
dieser Ubungstyp auch ein Risiko hat, und zwar, die Schiiler machen sie nachlassig,
sozusagen mit links. Ordentlich gemacht dienen die Mienelibungen als Stutzung fur

das Lernen.

Bestimmt hilft es dem schwéacheren Schiler, wenn er das Wort spielen kann. (Tuija)

Die Mieneiibungen eignen sich also gut fir die Anfanger oder Sprachlich schwécheren

Schiler. Die Miene ist auch eine gute Weise die Schuler an das Drama zu gewdhnen.

7.2.2. Rollenspiel in der Praxis



Der Bereich der verschiedenen Rollenspiellbungen ist viel breiter als man zuerst
denken konnte, auch bei den Anfangern. Mit einfachen Rollenkarten kann ohne breiten
Wortschatz z.B. eine Coctailparty verwirklicht werden. Huohvanainen hat mit einer
Gruppe in der dritten Klasse Phrasen wie, Wie heilit du?,Wie alt bist du? gelernt.
Wenn die Schiiler erst mehrmals tber sich selbst erz&hlt hatten, bekamen sie einen
Zettel, auf dem der Name und das Alter standen. Dann standen die Schiler auf und
lernten sich mit den anderen Personen kennen. Plotzlich waren in der Klasse zwanzig
neue Personen. Obwohl diese Ubung ziemlich wiederholend ist, ist sie genug
anspruchsvoll fur die Anfanger. Rollenspiele dieser Art kdnnen mit Lernenden in
jedem Alter gemacht werden. Mit einer derartigen Ubung diirfen die Schiler die
Sprache in der Praxis benutzen und die gelernte Theorie anwenden. Huohvanainen
erinnert daran, dass die Sprache oft in der Interaktion benutzt wird. Im Drama hat man
mindestens einen Gesprachspartner und dadurch wird die Sprachbenutzung natirlicher
und konkreter. Nach der Sichtweise der mindlichen Sprachfahigkeit ist wichtig, dass
der Gesprachspartner manchmal getauscht wird. Die Gespréachssituation ist eng mit
den Interaktionsfahigkeiten verbunden. Wenn die Interaktionsféahigkeiten manchmal
herausgefordert werden, indem man mit den verschiedenen Personen spricht,
verbessert sich die mindliche Sprachfahigkeit und steigt das Selbstvertrauen. Sowohl
das Sprechen als auch die Begegnung der Menschen dienen der mundlichen

Sprachfahigkeit.

Nach Erfahrungen der gefragten Lehrer gibt es in den Lehrbichern fir Deutsch sehr
wenig fertige Rollenspieliibungen. Die wenigen sind sehr geregelte, d.h. dass dort
fertige Satze stehen, die nur Ubersetzt werden missen. Wenn die Ubungen nicht im
Lehrbuch fertig stehen, verlangt es vom Lehrer mehr Arbeit und Eigeninitiative.
Weiter oben in dieser Arbeit (siehe S. 39) hat Huohvanainen gemeint, dass die
kleineren Dramaubungen wenigstens im Englischunterricht heutzutage schon Alltag

sind. Im Deutschen sind sie es aber noch nicht.

Im Englischunterricht z.B. fallen sie (die Dramatbungen) mir leichter ein, weil sie
im Lehrbuch drin sind. Im Deutschen ist die Motivation etwas schlechter, deswegen
bringen wir das Essen mit, wenn wir das Restaurantthema behandeln. Im Lehrbuch
gibt es das aber nicht. (Saara)

Eigentlich gibt es keine fertigen, in denen gesagt wird: Ubernehmt eine Rolle und
bucht ein Ticket fir das Konzert. Normalerweise gibt es nur A und B und Repliken
auf Finnisch. Sie sind sehr schematisch. (Paula)



In den Deutschbiichern gibt es keine fertigen Aufgaben. (Tuija)

Wie ich im Theorieteil geschrieben habe, wird bei den Ubungen, in denen die Repliken
vorgegeben sind, die Korrektheit der Sprache betont. Diese Ubungen diirfen aber nicht
unterschatzt werden, weil es ohne Phraseologie schwer ist, sich richtig auszudricken.

Je freier aber die Aufgabe ist, desto mehr muss die Sprache angewandt werden.

Wenn die Schiiler an die Dramaiibungen nicht gewohnt sind, was oft der Fall ist,
missen sie ganz vorsichtig daran gewohnt werden, sonst leisten die Schiler
Widerstand und die Dramaiibungen werden nie gelingen. Nach Paula fallt es den
Schiilern schwer zu glauben, dass von solchen Ubungen etwas gelernt werden kann.
Wenn der Schiler aber den Schritt Gber die Schwelle setzen kann und sich in die Rolle
einfuhlen kann, ist es laut Paula sehr positiv.

Es ist wunderbar, wenn die Schiiler merken, dass es SpalR macht und sie sich der
Rolle hingeben. (Paula)

Tuija ist auch in der Meinung, dass die Schiler oft altmodisch sind. Sie denken, dass
der einzige und richtige Weg zu lernen im Lehrbuch steht. Heutzutage ist aber die
Richtlinie eher weg vom Lehrbuch. Tuija stellt fest, dass das Rollenspiel genau diesem
Prinzip folgt. Durch die Freiheit des Rollenspiels entsteht die Stimmung, in der das
Lernen leichter ist. Im Leben treten wir Situationen gegenuber, in denen wir auf die
richtige Weise handeln kénnen miissen oder etwas Richtiges sagen kénnen mdissen,
obwohl die Sprachfahigkeit noch gering ist. Im Drama gibt es Situationen aus dem

wahren Leben.

Wenn ein Rollenspiel z.B. dariiber, wie man sich im Café benehmen soll, dem
Schiler hilft, lohnt es sich die Miihe zu machen. (Tuija)

Wie im Theorieteil zum Vorschein kam, basiert das Lernen durch Drama auf dem
erfahrungsorientierten Lernen (siehe 2.2.). Tuija meint, dass man sich spater an
entsprechende Sprachverwendungssituationen besser erinnert, wenn man sie selbst
erfahrt hat.



Oft werden die Rollenspiele auch vor der Gruppe vorgespielt. Tuija betont, dass es
von der Gruppe abhéngt, ob sie vorgespielt werden. Wenn sie im Voraus empfindet,
dass die Gruppe das Vorspielen fir eine Strafe halt, werden sie nicht vorgespielt. Nach
Erfahrungen von Tuija und Paula genieBen die Schiiler meistens, dass sie nach vorn

gehen dirfen und ihre Stiicke vorspielen durfen (vgl. S. 38).

Sie wollen ihr Stlick wirklich vorspielen und den anderen zeigen, was sie gemacht
haben. (Tuija)

Die Kinder von heute haben ein Bedurfnis vorspielen zu dirfen und weg vom Pult
gehen zu durfen. (Saara)

Wenn sie wollen, dirfen sie das Stiick vorspielen. Normalerweise mogen sie es, sie
gehen gern nach vorn. (Paula)

Tuija meint auch, dass die Aufgabe vielleicht nicht ordentlich gemacht wird, wenn sie
nicht vorgespielt werden muss. Ein grofRer Vorteil beim Rollenspiel ist, dass jeder es

mit seiner eigenen Sprachféhigkeit machen kann.

Saara sagt, dass sie nur wenig Drama in ihrem Unterricht benutzt. Als Grund dafr
sagt sie, dass sie einfach keine Lust dazu hat, weil sie zu wenig Zeit hat. Sie meint
auch, dass bei solchen Ubungen schon im Voraus fiir langere Zeit geplant werden

muss und es anstrengend ist.

Da ist wieder das Bemihen. Ich habe so wenig Zeit und dann halte ich den
Unterricht einfach in der alten Weise. (Saara)

Sie gibt aber zu, dass derartige miindliche Ubungen besonders im Deutschen wichtig
waéren, weil die Schiuler Angst haben, Deutsch zu sprechen. Rollenspiele benutzt sie

aber manchmal, weil sie leicht und schnell zu verwirklichen sind.

7.2.3. Dramatisierung in der Praxis

Dramatisierung ist unter den interviewten Lehrerinnen nicht so beliebt wie die Miene

und das Rollenspiel. Sie meinen, dass die Dramatisierung schwer zu leiten ist und zu

viel Zeit in Anspruch nimmt.



Vor einigen Jahren habe ich sie probiert, aber es hat (berhaupt nicht geklappt.
Vielleicht lag das Problem in der Guppendynamik. Vielleicht habe ich mich
dermaRen erschrocken, weil es nicht geklappt hat. (Paula)

Wenn wir groRere Dramatisierungen machen wiirden, wirden manche nur hin und
her Uberlegen. Dafiir braucht man viel Zeit. (Saara)

Ich bin selbst mehr Grammatiktyp. Ich will, dass ich alles im Griff habe, sonst ist
es fur mich viel anstrengender. (Saara)

Saara sagt, dass sie mit einer Gruppe von nur zehn Schilern die Dramatisierung
probieren kdnnte, weil die Schiler in der Gruppe extrovertiert sind. Sie meint, dass es
mit Ober zwanzig Schilern nicht gelingen wirde, weil manche vielleicht nichts
zusammenbringen wirden und die Aufgabe nur bis zur Mitte gemacht wird. Tuija hat
dieselbe Besorgnis: die Zeit wird verschwendet, wenn die Schiiler die Aufgabe nicht
ernst nehmen. Sie fahrt aber fort, dass die Schiler sich meistens fiir solche Aufgaben
begeistern, in denen sie die Sprache in einer echten Situation benutzen durfen. Die
Knappheit der Zeit und die Sorge darum, dass es nicht gelingt, scheinen die groéiten

Hindernisse fiir die Dramatisierung zu sein.

Huohvanainen gibt auch zu, dass ein Schauspiel selten in einer Stunde vorbereitet
wird, sondern daftir mehr Zeit gegeben werden muss. Sie ist aber der Meinung, dass es
sich lohnt. Sie erinnert daran, dass auch kleinere Darstellungen vorbereitet werden

kénnen. Die Schiler kénnen kurze Dialoge schreiben und sie dann vorspielen.

Viele Schiler haben ein natirliches Bedurfnis zu zeigen, was sie kdnnen und sie
genielen es, vor dem Publikum zu spielen. Es gibt auch Schiler, fir die es
Albtraum ist, auf die Buhne zu treten. (Huohvanainen)

Fir das Problem, dass es flr erschreckend gehalten wird, vor der Gruppe zu spielen,
gibt Huohvanainen eine Losung, und zwar die Handpuppen.

Wenn die Handpuppe auf den Tisch gelegt wird und sich selbst unter dem Tisch
versteckt, fallt es oft auch dem schichternen Schuler leichter zu sprechen.
(Huohvanainen)



Das Spielen mit Puppen wirkt nicht besonders "dramatisch™ aber der Schiler kann sich
trotzdem sogar sehr intensiv in die Rollenfigur der Puppe einfiihlen und das Ziel, die

mindliche Sprachféhigkeit zu ermutigen und zu verbessern, wird erreicht.

7.2.4. Prozessdrama in der Praxis

In dem Fragebogen habe ich gefragt, ob die Lehrer noch eine andere Dramaibung /
andere Dramatibungen benutzt hatten. Aullerdem der Miene, dem Rollenspiel und der
Dramatisierung hat keiner von den befragten eine andere Dramaubung benutzt. Im
Theorieteil habe ich das Prozessdrama vorgestellt. Tiina Huohvanainen, die heutzutage
auch Weiterbildung fiir die Lehrer durchfiihrt, hat ihre Abschlussarbeit (Pro Gradu)

uber das Prozessdrama geschrieben und ich habe sie dartiber interviewt.

Im Prozessdrama baut man mit Hilfe eines Grundtextes eine Dramenperiode auf. Der
Lehrer errichtet eine Fiktion, in die man sich begibt und dann wieder daraus
hinauskommt, um dartiber zu diskutieren. Das Publikum ist nicht aulRerhalb der
Gruppe sondern ein Teil der Gruppe. Die Durchfiihrung eines Prozessdramas verlangt
viel mehr sowohl von der Gruppe als auch vom Lehrer als kleinere Dramaiibungen,
weil eine volle Stunde oder sogar drei Stunden in einer fiktiven Welt zusammen nach
einem Ziel gestrebt wird. Deswegen soll grindlich nachgedacht werden, mit welcher
Gruppe es sich lohnt, den Prozess anzufangen. Der Ausgangspunkt ist, dass die

Schiiler in die Welt mitkommen und in der Welt bleiben.

Die Dramaprozesse verlangen sehr viel Muhe vom Lehrer. Es ist sehr mihsam,
einen Fall zu entwickeln. Ich habe einen Prozess, den ich mehrmals durchgefiihrt
habe. Ich habe ihn dermalien verinnerlicht, dass ich nicht standig an das
Manuskript denken muss und mich schon gehen lassen kann und wirklich in der
Situation leben kann. Wenn ich jeden Tag nur Drama und Drama machen wirde,
ware es mehr Routine fur mich. (Huohvanainen)

Wann sind die Sprachkenntnisse genug gut flr ein Prozessdrama in der Fremdsprache?
Laut Huohvanainen hangt es viel vom Thema des Prozesses und der Personlichkeit des
Schiilers ab aber sie meint, dass mindestens drei Jahren die Sprache gelernt werden

sollte, bevor ein Dramaprozess gelingen kann. Schiller mit geniigenden



Sprachfahigkeiten gibt es bestimmt schon in der Unterstufe, aber die Aufgaben missen
ja nach dem Durchschnitt der Gruppe gewéhlt werden, damit mdglichst viele daran
teilnehmen koénnen. Im Prozessdrama ist jedoch nicht wesentlich, dass jeder eine
aktive Sprechrolle hat, sondern viel kann mit der nonverbalen Kommunikation
gemacht werden. Es dient aber nicht der mindlichen Sprachfahigkeit, die der

Ausgangspunkt im Unterricht sein soll.

Prozessdrama ist in dem Sinne sehr anspruchsvoll, dass man sehr spontan auf
verschiedene Situationen reagieren muss. Es gibt nur wenig Zeit zum Nachdenken und
es gibt keine Scripts daftr, was gesagt werden soll. Die Situation, die vorkommt, und
die Sprache, die benutzt werden soll, sind vielleicht nicht bekannt, was auch eine
sprachliche Herausforderung darstellt. Wesentlich ist trotzdem nicht, wie korrekt die
Sprache ist. Wie im Theorieteil erwahnt wurde, ist die Anwendung der Sprache viel
wichtiger. Das heif3t, wie ich im Theorieteil geschrieben habe, ,,Sprache kénnen statt

kennen“.

Huohvanainen denkt, dass sich das Prozessdrama fir die sehr ausdruckstarken
Personen eignet oder flr die Personen, denen Sprachkenntnisse schon entwickelt sind.
Ein kleiner Nachteil also ist, dass das Prozessdrama nicht zu den Anféngern passt.
Huohvanainen fiihrt aber fort, dass sie nicht meint, dass das Prozessdrama erst dann
benutzt werden kann, wenn die Sprachkenntnisse perfekt sind. Dieser Typ des Dramas
verlangt einfach auch sprachlich mehr, weil das schon Gelernte angewandt wird.

Huohvanainen will den Lehrern Mut machen, das Prozessdrama auszuprobieren:

Wenn man das Gefuhl hat, dass man Mut hat, lasst mal gehen! (Huohvanainen)

7.2.5. Bewerten durch Drama

Bewerten der mundlichen Sprachféhigkeit durch Drama war flr die interviewten

Lehrerinnen noch ziemlich neu. Sie halten die Idee aber fiir interessant.

Eine interessante Idee. Da wird die Sprachféhigkeit klar. Du bekommst eine Rolle,
hinter der du dich verstecken kannst. (Tuija)

Das ist Toll! Lass mal gehenl Ich selbst habe es aber noch nicht probiert. (Paula)



Huohvanainen ist der Meinung, dass mit dem Drama leicht bewertet werden kann.
Man muss sich aber daran erinnern, dass was getestet wird, auch gelibt werden muss.
Fur dieses Prinzip sind die verschiedenen Rollenspiele sehr gut, weil sie sich leicht im
Unterricht (ben lassen. Auf das Niveau, auf dem die Schiler sind, muss geachtet
werden. Huohvanainen gibt als Beispiel das Bewerbungsinterview, das sie oft in der
neunten Klasse gemacht hat, weil das Thema im Unterricht behandelt wird. Das
Bewerbungsinterview ist ein klassisches Rollenspiel, in dem der eine der
Arbeitssuchende und der andere der Arbeitgeber ist. Den Schiillern wurden im Voraus
kleine Anweisungen daflir gegeben, was gesagt werden konnte. Huohvanainen erinnert
daran, dass der Rollenspieltest ganz von der Rolle aus geschieht. Wie Pasanen (1992,
47-48) feststellt, muss in der Rolle nicht daran gedacht werden, ob man wirklich der
Meinung ist, was gesagt wird. Nach Erfahrungen von Huohvanainen kénnen sich die
Schdler in der neunten Klasse schon selbst Rollen fir das Thema entwickeln aber fir
jungere Schuler ist es besser eine Rollenkarte zu geben, auf der steht z.B. wer er ist

und was er macht.

Laut Huohvanainen hat das Rollenspiel als mindlicher Test aber den Nachteil, dass er

zu schwer fiir die schwacheren Schiiler sein kann, wenn er sehr offen ist.

Im offenen Rollenspiel muss der Schiiler sehr viel selbst die Sprache produzieren.
Einem Schuler, dessen Sprachkompetenz in der Fremdsprache nicht entwickelt ist,
fallt es sicher schwer einen Satz zu bilden oder sich selbst mindlich zu auRRern.
(Huohvanainen)

Ein erleichterter Test kann in solcher Situation gern benutzt werden.

Es kann z.B. eine Vorleseaufgabe sein, weil da dann wenigstens etwas von der
Aussprache gehort wird. (Huohvanainen)

Die interviewten Lehrerinnen finden, dass sich die Idee vom Dramatest interessant
anhort, haben aber ihn selbst nicht benutzt. Sehr deutlich wurde, dass die Lehrer
weitere Ausbildung fir die Bewertung der mindlichen Sprachfahigkeit brduchten. Die
Lehrerinnen fuhlen sich unsicher, wenn sie die mundliche Sprachfahigkeit bewerten

sollten. Sie finden, dass sie keine Mittel dafiir haben.



Ich habe die Tabelle von der Sukol vom Jahr 1994. Das ist ok, aber womit sollte
ich bewerten? Ich habe schon vom européischen Referenzrahmen gehért und fur
die Bewertung der Aufsatze habe ich ihn auch ein bisschen benutzt. (Saara)

Saara glaubt daran, dass die mundlichen Teste auch zu den unteren Stufen kommen,

wenn sie Alltag in der gymnasialen Oberstufe werden.

7.3. Fazit

Drama hat also sowohl Mdglichkeiten als auch Risiken, die auch als Starken und
Schwaéchen im Fremdsprachenunterricht gesehen werden konnen. Eine der groRten
Starken des Dramas ist die  Madoglichkeit  zahlreiche  verschiedene
Sprachgebrauchsituationen zu schaffen. Am liebsten benutzen die Lehrer Miene und
Rollenspiel in ihrem Unterricht, weil diese Ubungen leicht und schnell zu organisieren
sind. Die Mienetibungen bringen Abwechslung und Kreativitat zum Unterricht. Mit
dem Rollenspiel kdnnen echte Situationen aus dem wahren Leben getibt werden, was
sehr gut zum Sprachenunterricht passt. Die Dramatisierung und die Dramatesten sind

noch ziemlich fremd fir die Lehrer.

Der dblichste Grund, warum die Dramatbungen nicht gemacht werden, ist die
Knappheit der Zeit. Oft liegt der Grund auch an den Einstellungen der Lehrer: sie
denken, dass man ein Schauspieler sein musste oder die Schuler wollen es gar nicht.
Laut den Lehrern wdre es leichter z.B. eine Dramatisierung zu machen, wenn die

Gruppen Kkleiner waren.

8. Unterrichtsversuch mit Dornrdschen

Der Unterrichtsversuch war ein Teil meines padagogischen Studiums. Ich habe ihn
zusammen mit Annaliisa Keisala gemacht. Im Unterrichtsversuch bereiteten die
Schiler in der neunten Klasse eine eigene Version vom Marchen Dornrgéschen vor. Die
Schauspielstiicke wurden vorgespielt und bewertet. Das Projekt war also sowohl eine
Dramaubung als auch ein mundlicher Test. Die Unterrichtsgruppe war sehr klein,
insgesamt nur elf Schiler. Die Schiler teilten sich in zwei Gruppen ein. Flr den

Versuch gab es nur fiinf Stunden Zeit, was viel zu wenig war. Weil die Gruppe so



klein war, konnte er trotzdem verwirklicht werden. Folgend wird der Versuch

vorgestellt.

8.1. Ziele des Unterrichtsversuchs

Ziele des Unterrichtsversuchs waren Verstehen eines authentischen Textes, mehr von
deutscher Kultur zu lernen und Entwicklung und Ermutigung zur mindlichen
Sprachfahigkeit. Fir den Versuch wurde die originelle Version von Dornréschen von
den Brudern Grimm gewahlt, weil damit die Schuler eine Moglichkeit hatten, echtes
Deutsch zu lesen. Der Schwerpunkt im Versuch lag jedoch bei der mundlichen
Sprachfahigkeit. Ein groRer Vorteil bei einem Schauspiel ist, dass auch ein
schuchterner Schiler mutiger werden kann, weil er hinter der Rolle stecken kann. Weil
die Drehbicher in kleinen Gruppen vorbereitet wurden, entwickelten sich auch die
Zusammenarbeits- und Interaktionsfahigkeiten. Es wurde auch probiert, ob sich
zeigendes Drama flr mundlichen Test eignet.

8.2. Verwirklichung des Versuchs

In der ersten Stunde habe ich angefangen, die Handlung der Geschichte Dornréschen
zu erzahlen. Die Aufgabe der Schiler war zu raten, um welches Mérchen es ging. Die
richtige Antwort kam ziemlich schnell und dann wurde das Marchen zusammen bis
zum Ende erzéhlt. Die Unterschiede zwischen der Disney-Version und der originellen
Version wurden deutlich, die Schiller merkten, dass die von den Brudern Grimm viel
grausamer ist. In der ersten Stunde wurde auch der erste Abschnitt laut gelesen, so dass

jeder ein Stiick lesen durfte.

Fur die zweite Stunde hatten die Schuler als Hausaufgabe ein Stlick weiter zu lesen.
Ich hatte einige inhaltliche Fragen vorbereitet, auf die die Schler in kleinen Gruppen

antworten sollten. Es ging unerwartet schnell, weil alle den Text schon zu Hause gut



gelesen hatten. Die Fragen wurden noch gemeinsam durchgegangen, um

Missverstandnisse zu vermeiden.

In der Doppelstunde sollten die Schauspielstiicke vorbereitet werden. Die Schiler

bekamen exakte Ratschldge fir die Aufgabe. Die Ratschléage waren:

vom originellen Méarchen Dornrdschen wird eine eigene Version vorbereitet
in Gruppen von 5-6 Personen

die Auffuhrung soll 5-10 Minuten dauern

die Stucke werden am Dienstag vorgefihrt

Themenvorschlage

Soap
Western
Rock
Krimi
Nachricht

ein eigenes

Bewertung

Teil des miindliches Portfolio
es wird nach Niveaubeschreibungen Al und A2 des europdischen
Referenzrahmen beurteilt
jeder bekommt ein schriftliches Feedback
Selbstbeurteilung
es wird gefilmt
Kriterien flr die Bewertung
o Aussprache und Intonation
o Naturlichkeit des Sprechens
o Beherrschung der Grundstruktur

o Einflhlen / Vorfihrung

Achte darauf

Gruppenarbeit = jeder nimmt am Drehbuch Teil - jeder hat eine oder
mehrere Rollen

benutze deine eigene Sprache, vermeide zu schwierige Worter



e Dei der Auffiihrung darf man nicht vom Papier ablesen, sondern man soll

maoglichst frei Sprechen. Eine Hilfswortliste darf man dabei haben.

Die Gruppen durften die Schiiler selbst bilden, weil die Motivation dann grofer ist.
Die Aufgabe dieses Typs war fur die Schiler ganz neu, und deswegen spielte die
Motivation eine groRe Rolle. Wenn man ofter solche Ubungen macht, ist es gut, dass
manchmal der Lehrer die Gruppen bestimmt. Die Schuler teilten sich in die
Médchengruppe und Jungengruppe ein. An dem Tag fehlten zwei Jungen, also waren
sie auch nur funf. Weil das Schauspiel auch ein mindlicher Test war, mussten die

fehlenden eine Ersatzaufgabe machen.

Die Médchengruppe hatte gleich eine Idee und sie begannen zu arbeiten. Die
Jungengruppe dagegen hatte Schwierigkeiten mit dem Beginnen. Sie haben in Frage
gestellt, warum man solche Aufgaben machen muss. Bei den Jungen gab es keine
Gruppenarbeit, sondern einer von ihnen schrieb das Drehbuch allein. Die Jungen

hatten auch keine Zeit fiir das Uben ihres Schauspielstiickes.

In der letzten Stunde hatten die Stlicke vorspielen sollen. Wir hatten aber wieder eine
unerwartete Situation vor uns. Der Junge, der das Drehbuch von der Jungengruppe
hatte, war nicht in der Schule. Wir hatten keine andere Mdglichkeit als den Jungen ein
wenig Zeit zu geben, das Drehbuch noch mal zu schreiben. Wieder entstand keine
Gruppenarbeit unter den Jungen, sondern einer hat die Verantwortung allein
ubernommen. Die Stlicke mussten in dem Unterricht vorgespielt werden, weil der
meine letzte Praktikumsstunde war. Weil es sich um einen mundlichen Test handelte,
wurden die Sticke gefilmt. Wie ich im Theorieteil erwdhnt habe, missen die
mindliche Teste immer gefilmt werden, so dass der Lehrende die Stiicke nachsehen

kann und die Ungerechtigkeit vermieden wird.

8.3. Feedback der Schiler

Die Lernenden haben allgemein positives Feedback gegeben. Das Vorspielen hat ihnen
gefallen und die meisten mdchten, dass das Drama 6fter im Unterricht benutzt wirde.
Ein Teil der Gruppe fand den Text zu schwer aber der andere Teil empfand ihn als

Herausforderung. Viele haben geschrieben, dass es nicht schon war, dass die Stlicke



bewertet wurden. Beim Feedback wurde auch deutlich, dass Drama nicht fur jeden

passt. Einer hat gemeint:

Das Vorspielen auf Deutsch war schwer, weil Deutsch nicht meine Muttersprache
ist. Das Sprechen war schwerer als sonst, weil man die Repliken auswendig kénnen
musste.

Und der andere dagegen:

Es war schon, weil es Abwechslung fur den normalen Unterricht war. Das
Sprechen war leichter, weil ich mich besser entspannen konnte.

8.4. Resultate und Uberlegungen

Wie ich im Theorieteil erwahnt habe, ist das Drama als mundlicher Test naturlicher als
z. B. ein Vortrag, weil es authentischer ist; die Sprache wird in einer echten Situation
benutzt. Im Drama kann ein schiichterner Schiler mutiger werden, weil er hinter der
Rolle stecken kann. Verschiedene Personlichkeiten kdnnen verschiedene Rollen
ubernehmen. Dieser Unterrichtsversuch hat aber auch Probleme offenbart. Das grofite
Problem war die mangelhafte Zeit. Die Jungen haben ihre Repliken direkt vom Papier
abgelesen, und deswegen war es unmdglich ihre Sprachfahigkeit zu beurteilen. Daran
sollte auch gedacht werden, dass jemand in der Schule fehlen kann. Wie sollte er dann

beurteilt werden?

Aus dem Unterrichtsversuch habe ich folgende Schlussfolgerungen gezogen. Erstens
muss man sich dafir viel Zeit nehmen und moglicherweise bereit sein, den Schilern
noch mehr Zeit zu geben, als geplant wurde. Zweitens soll der Lehrer Kopien von den
Drehbuichern machen. Drittens muss damit gerechnet werden, dass jemand fehlt.
Wichtig ist, dass jeder genug Repliken hat, besonders wenn das Schauspielstiick ein
mindlicher Test ist. Wenn der Lehrer die Drehblcher im Voraus liest, wird das

gesichert.

Die verschiedenen Dramaiibungen dienen verschiedenen Bereichen der mandlichen
Sprachféhigkeit. Im dargestellten Drama, wo die Repliken im Voraus vorbereitet sind,
werden die Aussprache, Flissigkeit und das Einfuhlen in die Rolle betont. Dagegen

wird z .B. im freien Rollenspiel (siehe 2.3.3.) die Interaktion und Improvisation, aber



auch die Flussigkeit betont. Je geregelter die Ubung ist, desto mehr wird die

Richtigkeit der Sprache betont.

Das Schauspiel eignet sich gut fir einen mundlichen Test, wenn es gut geplant ist und
man genug Zeit dafiir gibt. Die Schiler fanden auch, dass es ein guter Test war, weil es
kein gewohnlicher Test war, weil man beim Sprechen nicht an den Test denken

musste.

9. Zusammenfassung

In dieser Arbeit ist danach gestrebt worden, ein umfassendes Bild zu schaffen, wie sich
das Drama fiir das Uben und Bewerten der miindlichen Sprachfihigkeit eignet. Die
Theorie der Dramapadagogik, der miindlichen Sprachfahigkeit und der Bewertung der
mundlichen Sprachfahigkeit sind in dieser Arbeit vorgestellt worden. Die
Hauptrahmen sind noch auf die Methoden hingerichtet, die sich fir den
Fremdsprachenunterricht eignen: die Miene, das Rollenspiel, die Dramatisierung und
das Prozessdrama. In dieser Arbeit habe ich die Lehrer als Mittelpunkt gewahlt. Ich
habe ihre Erfahrungen mit dem Drama beim Uben der miindlichen Sprachfahigkeit
gefragt, indem ich einen Fragebogen verschickt habe und dann einige interviewt habe.
Im Unterrichtsversuch gibt es aber auch den Blickwinkel des Schilers. Im Versuch
haben die Schiiler eine eigene Version des Marchens Dornrdschen vorbereitet und sie

vorgespielt.

Im Drama wird durch Erfahrungen und Erleben gelernt und es ist ganzheitliches
Lernen. Wesentlich im Drama ist der Prozess und nicht ein fur das Publikum
vorbereitetes Ergebnis. Es geht immer um Inhalte, die Bewéltigung von Problemen

und die Entwicklung von Ldsungsstrategien, nicht um die Qualitat der Darstellung.

Drama hat viele Vorteile im Vergleich zu gewdhnlichen Sprachiibungen. Drama
simuliert das wahre Leben. Es kann sowohl mit Kindern als auch mit Erwachsenen
benutzt werden. Es hat Uberraschungen, Spannung, unerwartete Situationen — und
weckt dadurch Motivation und Interesse. Mit der Fiktion konnen zahlreiche
verschiedene Sprachgebrauchsituationen geschaffen werden: Alles, was es in der Welt
wirklich gibt, und dazu noch alles, was es in der eigenen Fantasie gibt. Viele Schiler



werden schichtern und fihlen sich unangenehm, wenn sie vor ihren Klasskameraden
sprechen mussen. Genau hier helfen die Elemente des Dramas. Hinter einer Rolle ist es

leichter auch einem schiichternern Schiler sich in einer Fremdsprache auszudriicken.

Die Untersuchungsfragen dieser Arbeit waren, wie sich das Drama fiir das Uben der
mindlichen Sprachféhigkeit eignet und wie sie mit dem Drama bewertet werden kann.
Auf Grund dieser Arbeit kann gesagt werden, dass das Drama fir das Uben der
mindlichen Sprachfahigkeit sehr gut geeignet ist, es verlangt aber mehr VVorbereitung
als gewohnlicher Unterricht. Mit dem Drama kann die mundliche Sprachfahigkeit auch
getestet werden, wenn das Drama im Unterricht benutzt wird. Es muss ndmlich daran
erinnert werden, dass was getestet wird, auch gelibt werden muss. Sehr wichtig ist,
dass der Dramatest gut geplant wird. Der groRe Vorteil sowohl im Dramatest als auch
in der Dramailbung ist, dass der Schiler sich hinter der Rolle verstecken kann.
Dadurch traut man sich leichter, sich zu &uf3ern. Es wurde aber auch sehr deutlich, dass
die Lehrer dringend Weiterausbildung bei der Bewertung der miandlichen

Sprachfahigkeit brauchen.

Die Lehrerinnen, die ich fir diese Arbeit interviewt habe, halten das Drama flir eine
wirkungsvolle und vernlnftige Weise die mundliche Sprachféhigkeit zu (ben.
Trotzdem benutzen sie es ziemlich selten. Die Knappheit der Zeit und grolRe Gruppen
scheinen die groRten Hindernisse fiir das Drama zu sein. Die skeptische Einstellung
gegeniiber dem Drama liegt nicht nur an den Lehrern, sondern auch die Schiler
konnen sich zuerst Uber so eine neue Weise zu lernen wundern. Die beste Weise von
den Einstellungen loszukommen ist dartiber zu diskutieren. Es ist sehr wichtig, dass
der Lehrer sich selbst klar macht, warum die Aufgabe gemacht wird, aber genau so
wichtig ist es auch den Schilern zu begriinden, warum die Aufgabe nutzlich ist.
Dadurch steigt auch die Motivation. Meistens sind die Schuler trotzdem begeistert von
Dramaibungen. Das habe ich auch selbst in meinem Unterrichtsversuch gemerkt. Das
Feedback von den Schilern war sehr positiv und sie mochten 6fter Drama im

Unterricht machen.

In dieser Arbeit habe ich mich also auf die mundliche Sprachfahigkeit konzentriert.
Drama hat aber sehr viel auch in anderen Bereichen des Sprachenlernens zu bieten. In
der Zukunft kdnnte untersucht werden, wie die Elemente des Dramas beim Lernen der

Grammatik, des Horverstehens oder des Leseversehens benutzt werden konnten.
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Hallo!

Opiskelen Jyvaskylan yliopistossa padaineena saksan kielté ja kulttuuria. Teen gradua
aiheesta draama suullisen kielitaidon harjoittajana. Kansainvalistymisen myota kyky
kommunikoida vieraalla kielelld on yha tarkedmpéa ja etenkin suulliseen Kkielitaitoon
tarvitaan lisda mielekkaita harjoitusmuotoja. Tasté syysté olen lahtenyt tutkimaan,
miten draaman kaytto soveltuu suullisen kielitaidon kehittdmiseen. Pyytaisinkin nyt
Sinua kertomaan omia kokemuksiasi erilaisten draamaharjoitteiden kaytosta
opetuksessasi. Alla I0ytyy muutama kysymys ja vastaamiseen ei mene kauaa!
Vastaathan 31.1.2010 mennessa. Kysymyksien kohdalla olen ensin lyhyesti selittanyt,
mité ké&sitteilld tarkoitetaan. Kiitdn tuhannesti vastauksistasi jo etukéteen!

Ensin pari taustakysymysta:

1. Min& vuonna olet valmistunut opettajaksi?
2. Oletko opiskellut draamakasvatusta, missa?
3. Minka kokoinen koulu on, jossa opetat?

Ja sitten itse kysymykset:

1. Miimiharjoitus: Miimi harjoituksessa ei kdytetd sanoja vaan vain eleitd ja
ilmeitd. A kuvailee jotakin sanaa kehonkielella ja B yrittdd arvata, mista sanasta
on kyse. Sanat ovat luonnollisesti kohdekielisid. Tdma on hyva tapa totuttaa
oppilaita draamaan jo alkuvaiheessa.

a. Oletko kayttanyt miimia opetuksessasi, millaisia harjoituksia?

b. Miten olet itse kokenut harjoituksen? Miten oppilaat ovat sen kokeneet?
c. Minka ikaisten oppilaiden kanssa olet miimia kayttanyt?

d. Jos et ole kayttanyt, miksi?

2. Dramatisointi: Esimerkiksi Kirjan teksti dramatisoidaan eli muutetaan ndytelmén
muotoon. Tarinalle keksitddn mahdollisesti uusi alku ja/tai loppu. Mikali teksti
on jo valmiiksi dialogi, fraaseja voidaan hyddyntéa repliikkeind. Dramatisointi
ei kuitenkaan ole vain tekstin valmiin dialogin lukemista. Tarkeéa on, etta
mahdollisimman moni pad&see mukaan ja eri oppilaat saavat padosan.

a. Oletko kayttanyt dramatisointia opetuksessasi, millaisia harjoituksia?

b. Miten olet itse kokenut harjoituksen? Miten oppilaat ovat sen kokeneet?
c. Minka ikaisten oppilaiden kanssa olet dramatisointia kayttanyt?

d. Jos et ole kayttanyt, miksi?


http://www02.oph.fi/ops/perusopetus/pops_web.pdf

3. Roolileikki: Roolileikissé A ottaa toisen roolin ja B toisen. Tilanteet voivat olla
esim. ravintolassa kéynti tai junalipun osto. Roolileikki etenee oppilaiden
improvisoidessa tai opettajan antamien roolikorttien mukaan. Tehtévien vaikeus
maéaritetaén kielitaidon mukaan, mité parempi kielitaito, sitd vapaampia tehtavia
voidaan antaa.

a. Oletko kayttanyt roolileikkiéd opetuksessasi, millaisia harjoituksia?

b. Miten olet itse kokenut harjoituksen? Miten oppilaat ovat sen kokeneet?
c. Minka ikaisten oppilaiden kanssa olet roolileikkejé kéayttanyt?

d. Jos et ole k&yttanyt, miksi?

4. Oletko kayttanyt jotain muuta draaman muotoa opetuksessasi? Millaisia
harjoituksia? Miten olet harjoituksen kokenut, entd miten oppilaat ovat sen
kokeneet?

5. Oletko kayttanyt draamaa suullisen kielitaidon arvioinnissa? Mité harjoitusta?
Jos et ole kayttanyt, miksi et?

6. Jos et ole kéyttanyt draamaa opetuksessasi, voisitko kuvitella joskus kéyttavasi
sitd harjoittelu —ja/tai testimuotona?

Vastata voit replay/vastaatoiminnolla séhkdpostitse, kirjoittaa tiedoston, jonka liitat
séhkdpostin liitteeksi tai lahettamélld vastauksesi postitse osoitteeseen:

Kaisa Toivonen

Taitoniekantie 9 B 604

40740 Jyvaskyla

Kiitos vastauksestasi ja hyvéa joulua ja uutta vuotta!
Terveisin,

Kaisa Toivonen

kaisa.toivonen@jyu.fi
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Naytellaan!

- Grimmin veljesten alkuperaisestd sadusta ”Dornroschen” tehddédn oma versio
- 5-6- hengen ryhmissa
- Naytelmén kesto 5-10min
- Esitykset esitetaan tiistain tunnilla
- Aiheita
o Ssaippuaooppera
lankkari
rock
thrilleri
uutinen
jokin muu

O O O O O

- Arviointi
o osa suullista kielisalkkua

arvioinnissa kaytetdan eurooppalaisia kriteereja, Al, A2
sanallinen palaute
itsearviointi
videokuvaus
arvioinnin Kriteereja

= ddntdminen ja intonaatio

= puheen luonnollisuus

= perusrakenteiden hallinta

= naytteleminen/eldytyminen

O O O O O

- Huomioitavaa
o ryhmétyd - jokainen osallistuu kasikirjoitukseen - jokaisella on yksi
tai useampi rooli
kaytd omaa kieltd, ei liian vaikeita sanoja
o esityksessé El saa lukea suoraan paperista, vaan kdytettava
mahdollisimman vapaata kieltd. Tukisana paperi saa olla mukana.






