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Bisher heiBt es im Fremdsprachenunterricht oft: :?non ein Wo:mcmuw&::
oder "Macht daraus ein Theaterstiick” oder "Bereitet eine T::.o::io vor".
Schnurstracks wird auf "groBe Inszenierungen" - Wo:anw.var d._om:u.
stiick, Pantomime - zugesteuert, doch FmNnE.nEummMaanwgu Qn. den
Weg dorthin besser ebnen konnen, sind bisher nicht ins fachdidaktische
Blickfeld geraten.® .

Aber auf diese kommt es nun einmal an, wenn m.mno. Inszenierung fremd-
sprachlicher Handlungssituationen qualitativ sm.n._m&mmu mo_.r Zonw steht
sie aus: die Typologie verschiedener Inszenierungstechniken fiir den
fremdsprachlichen Unterricht!

3. Beispiele zur Uberwindung des methodischen
Ist-Standes: Fiir mehr Beweglichkeit ~.En_
Phantasie bei der Ubung von Fertigkeiten

Fiir jeglichen Aspekt von Fremdsprache ist im dramapédagogischen C::.w_s
richt eine Verarbeitungs- bzw. Ausdrucksform <oqmﬁ:cmr Denn .cm:.:
Handeln in vorgestellten Situationen kdnnen alle A,m?.mns:nwoa Nn_n_wmn
Verwendung finden, die im realen Kontext menschlicher Begegnung mog-
lich sind. : ‘
Kein Fertigkeitsbereich wird ausgespart, wenn wﬁnr wmm:ﬂ:ﬁa wnam_orw -
z.B. kommunikative Ubungen, in denen a.wm freie, flissige Sprechen im
Vordergrund steht - besondere Beriicksichtigung erfahren. o
Wer dramapidagogischen Unterricht plant, schafft in erster T,E.o situative
Kontexte, in denen Lerner kommunikativ :maan_:.. Kommunikativ rE.amE
148t sich bekanntlich in unterschiedlichsten Situationen und auf mannigfal-
tigste Weise, z.B. .

» Person A bittet Person B um etwas, aber leise, fast fliisternd, weil das
Baby schlift;

» Person A redet intensiv auf Person B ein, &.n darauf nur nonverbal,
vielleicht lediglich mit einem Achselzucken reagiert;

 Weiter oben wurde z.B. ausfiihrlich deutlich gemacht, daB - _mc_.. rnrqv:ng:iop..
sungen - dic Lerner zwar Rollen spielen sollen, doch die kleinen Schritte zur Vorberei-
tung einer Rolle werden nicht bzw. kaum (transparent) gemacht.
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» Person A hilt einen inneren Monolog, kommuniziert also mit sich selbst
(aber gleichzeitig mit den Zuschauern, die diesen Monolog mitverfolgen).
Solche kommunikativen Handlungssituationen, die in fiktive Handlungs-

kontexte eingebettet sind, kénnen bewuBt in der Absicht geschaffen wer-
den, bestimmte Fertigkeiten zu entwickeln,

Fertigkeiten entwickeln die Lerner in der Regel durch Ubung. In welcher
Form im Fremdsprachenunterricht bislang geiibt wird, ist im Handbuch
Fremdsprachenunterricht (BAUSCH u.a., 1989) zusammen getragen worden,
in dem Fachexperten den Versuch unternehmen, Fremdsprachenunterricht
in seiner Komplexitit umfassend abzudecken. DemgemiB werden Fertig-
keiten durch folgende Ubungsformen entwickelt:
a) Ausspracheiibungen;

b) Wortschatziibungen;

¢) Grammatikiibungen;

d) Kommunikative Ubungen;

¢) Ubungen zum Horverstehen;

f) Ubungen zum Leseverstehen;

g) Ubungen zum Schreiben;

h) Konversationsiibungen.

SCHWERDTFEGER schreibt im genannten Handbuch in ihrem Uberblicks-
artikel zum Thema Arbeits- und Ubungsformen:

"Arbeitsformen und Ubungsformen sind das Herzstiick des Fremdspra-
chenunterrichts. Sie sind Ausdruck des Jjeweiligen Erkenntnisstandes,
der internalisierten Normen, der herrschenden Moden und der individu-
ellen Vorlicben eines Lehrers, durch die der jeweilige Fremdsprachen-
unterricht nachhaltig beeinfluBt wird" (1989a, S, 187).
DaB dramapidagogische Ubun
schriebenen Ist-Stand hinausg
spielen gezeigt werden.

gsformen in allen Bereichen iiber den be-
ehen, soll im folgenden an konkreten Bei-

Ausspracheiibufigen

BORNER schreibt im genannten Handbuch:

"Gelenkte oder freie Sprechiibungen sind immer auch - unspezifische -
Ausspracheiibungen und haben diese als eigenen Programmueil (sog.
Lautierkurs) in der gegenwirtigen Methodik verdringt. ..,
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Der >mnn.%r amm. in .an- @maamg Rolle A>cm.vw9mo:g:_,$g abgebaut
werden konnen, ist ein gewichtiges lernpsychologisches Argument fiir die
Anwendung dramapadagogischer Methoden.

U_..o .m,m:EmmB_R.: von BORNER (als offenbarem Mitvertreter der "gegen-
E.w:_mn: Zm_:o&rd gegeniiber sprachlichen Titi gkeiten, die den Nnmnma?
kérper, E.Q: aber den Zeicheninhalt zum Gegenstand :wcns mag in An-
wn:moE einer waoBBcaxm:ﬁ: Unterrichtstradition, in mom Aussprache-
iibungen fast ausschlieBlich unter Amv\m_nivzsmim:morns Gesichtspunkten
aﬁ.nnrmmﬁr: wurden, berechtigt sein. Was in dieser Tradition insm in den
Blick geriet, aber auch von BORNER nicht genannt wird: die Arbeit an der
b:m%wan:m kann sprachdsthetischen Zielen dienen! Unter diesem Ziela-
spekt jedenfalls wiren entsprechende dramapidagogische Ubungsformen
Zu wm.sonu die auf eine bewuBte Gestaltung von Sprache - im Sinne der
Arbeit am Zeichenkdrper - zielen. Wenn etwa eine Erlebnissituation im
wano..Emnra: Sinne gestisch erzihlt oder eine Rolle aus einem bestimmten
Gefiihl heraus gesprochen werden soll, erwichst aus dieser Aufgabenstel-
lung unmittelbar die Notwendigkeit zur Konzentration auf phonetische
Segmente (Laute, Lautverbindungen) und prosodische Strukturen (Tonhd-
he, anmzr Rhythmus). GRAHAMS (1979) Ansatz, Bewegung zu Musik im
Cmﬁn:n? Englisch als Zweitsprache einzusetzen, Um Sprachrhythmus
Eonwn-wawa: und Aussprache zu iben ist in diesem Zusammenhan N#“_
mgmgas. Anregungen fir Ubungsformen, die das Laut- bzw mvnmow &
m_m:o.zmo:m in den Vordergrund stellen, bietet auch die éw_aonm.mwam om.w
mit ihrem Eurythmie-Ansatz: die Formung und Ubung von Ecasmimha
gekoppelt an bestimmte Gebarden. Indem dramapidagogischer Fremdspra-
nvﬂ.,.:amaoﬁ der >H_u‘.m: an der Ausdrucksform einen hohen mmw:an(mmn
n_E.m:E.r kommt der Ubung der Aussprache eine groBere Wichtigkeit bei
w_.m m_s einer zﬁro.&w_ &a durch ihre Fokussierung auf Alltagssituationen
MVML_MMMMWWVSP sthetische Formen fremdsprachlicher Erfahrung cher

I

% Vgl dazu WEINRICHS (1985) Kifii
. - dazt ‘k an der Langeweile des Spra h i
sein nachhaltiges Pladoyer fiir die Arbeit an dsthetischer M@En:c.u ikt



Wortschatziibungen

SCHERFER (1989) listet im Handbuch Fremdsprachenunterricht finf ver-
schiedene Formen von Wortschatziibungen:

1. Das Memorieren zweisprachi ger Vokabelgleichungen (Paarassoziations-
lernen);

2. Das Memorieren einsprachiger Vokabellisten;

3. Das Memorieren der Vokabeln in typischen syntaktischen Kontexten;

4. Kognitive Wortschatziibungen;

5. Situativ-pragmatische Wortschatziibungen.

All diesen Ubungsformen ist gemein, daB sie den Korper als Lernhilfe
nicht ins Spiel bringen und damit ein wichtiger Lernkanal ungenutzt
bleibt.

Ein paar Beispiele sollen andeuten helfen, daB im dramapidagogischen
Fremdsprachenunterricht Formen des beweglichen Umgangs mit Wor:-
schatz Anwendung finden, die eine Erweiterung bisheriger Ubungsformen
bedeuten. Zur Liste oben wilre also eine zusitzliche Kategorie (6. korper-/
bewegungsbezogene Ubungen) vorstellbar.

Beispiel A: Wortschatzaneignung durch pantomimische Ubungsformen

Die Lerner und ich sitzen im Kreis.

a) Ich sorge zunichst dafiir, daB Jede Lemerin sich cine Partnerin sucht, die moglichst
gegeniiber sitzen sollte.

b) Ich erklire, daB jeweils eine der beiden Personen eine pantomimische Handlung

ausfiihren soll und diese von der Jeweiligen Person gegeniiber versprachlicht werden
soll.

c) Ich mache vor, indem ich

* meine Partnerin gegeniiber auffordere, genau zu beobachten, was fiir einen
Gegenstand ich pantomimisch forme;
die Lernerin neben mir auffordere, den Gegenstand, den ich formen werde,
moéglichst 'gegenstandsgerecht' vorsichtig entgegennehmen;
danach - bewuBt langsam - pantomimisch einen Gegenstand (z.B. eine Blumen-
vase) forme und diesen an die Lernerin ncben mir iibergebe;
meine Partnerin gegeniiber auffordere, dic pantomimische Handlung zu ver-
sprachlichen.
d) in entsprechender Weise wird die Ubung reihum fortgesetzt.
Bei der Versprachlichung kann die jeweilige Lernerin nur das gegenstindliche Wort
nennen, auf das es ankommt ("ein Ball") oder das Wort in einen Satz integrieren, der
- je nach grammatischer Zielsetzung! - eines der folgenden Muster haben kénnte:
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* Manfred gibt Sabine einen Ball. (Prisens)

* Manfred hat Sabine einen Ball gegeben. (Perfekt);

¢ Ich vermute/glaube/denke ..., daB Manfred Sabine einen Ball gegeben hat. (Ne-
bensatz).

(Wenn eine Lernerin etwas formt, das ihre Partnerin gegeniiber nicht mit einem tref-
fenden Wort benennen kann, wird sie umschreiben bzw. die Mitlerner/den Lehrer um
Hilfestellung bitten).

Mit einer solchen Ubung kann sowohl bereits bekanntes Vokabular @,m.
derholt als auch neues Vokabular erarbeitet werden. Sie 148t sich modifi-
zieren bzw. ausweiten auf Verben, Redewendungen usw.”

Das folgende Beispiel beschreibt einen Teil aus einer lingeren dramapid-
agogischen Unterrichtssequenz, in der ein Auszug aus einem dramatischen
Text zur Grundlage wurde.

Beispiel B: Wortschatzfestigung/-erweiterung durch Arbeit an Sprechhaltungen

PHASE 1: Aktivierung des eigenen Vorwissens, d.h. des gespeicherten A(dje)ktiv-Wort-
schatzes

a) Ich fordere die Lerner auf, moglichst vicle Adjektive zu nennen, die beschreiben,
auf welch unterschiedliche Weise jemand ein Wort, cinen Satz oder lingeren Text
sprechen kann. ) )

Ich sammle die Adjektive an der Tafel, so daB jederzeit auf sie Bezug genommen
werden kann.

PHASE 2: Wortschatzaneignung durch individuelle Bedeutungszuschreibung

b) Ich verteile cinen Ausschnitt aus einem dramatischen Text (Dialog) an die Lerner.
¢) Ich teile die Lemner in 2 Gruppen auf, die Sprecher A und Sprecher B zugeordnet
werden. .

d) Jeder Lerner iibernimmt mindestens eine AuBerung von Sprecher A bzw. B. In der
Jjeweiligen Gruppe wird festgelegt bzw. von mir bestimmt, in welcher Reihenfolge der
Sprechpart iibernommen wird. e

¢) Ich ibernehme die Funktion eines Regisseurs, indem ich jeweils den Sprecher nenne
(z.B. Kunde) und jeweils eines der Adjektive vorgebe (z.B. arrogant), dic gemeinsam
an der Tafel gesammelt wurden. : )

f) Der Lemner, der an der Reihe ist, probt eine Sprechhaltung, die cr mit dem vorgege-
benen Adjektiv verbindet.

' Vgl. dazu z.B. WOLF (1990).
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PHASE 3: Wortbedeutung Giberpriifen/kollektiv absichern

g) Nach dem ersten Lesedurchgang erfolgt ein Reflexionsgesprich, in dessen Verlauf
die jeweilige Lesart der Sprecher thematisiert wird. Auf diese Weise erfolgt ein Aus-
tausch iber die (subtile) Bedeutung dieser Adjektive.

Die Erarbeitung von Wortbedeutungen kann - im Sinne einer Erfahrung am eigenen
Leibe - noch weiter intensiviert werden. Weitere Stufen wiren etwa

PHASE 4: "Einverleibung" der Wortbedeutung

h) Die Lerner wihlen sich eine AuBerung der Figur A bzw. B und iberlegen sich,
welches Adjektiv am besten die Art und Weise beschreibt, in der sie diese AuBerung
"tatigen".

i) Ich fordere die Lerner daraufhin auf, sich im Raum frei umherzubewegen und jedes-
mal ihren Satz in der vorgenommenen Weise zu duBern, wenn sie auf jemand anders
treffen.

j) Die Lerner, die Sprechpart A ibernommen haben, stehen als Reihe nebeneinander;
gegeniiber, in mdglichst groBem Abstand, ebenso als Reihe nebeneinander die Lerner,
die Sprechpart B libernommen haben. Jeder Sprecher A hat jetzt einen Sprecher B
gegeniiber. Auf mein Zeichen hin tritt A ein paar Schritte nach vorn, spricht seinen
Satz in der intendierten Weise und nimmt dazu eine passende Korperhaltung ein. Dar-
aufhin tritt Sprecher B vor und reagiert entsprechend mit seinem Satz/seiner Korper-
haltung auf A.

PHASE 5: Erarbeitung neuen Wortschatzes

k) In Partnerarbeit bzw. Kleingruppen wird versucht, sich auf eine Lesart zu einigen,
die diesem Text/dieser Szene zukommt. Diese intensive Interpretationsarbeit fiihrt in
der Regel dazu, daB der von den Lernern (an der Tafel) gesammelte Adjektivvorrat
nicht ausreicht. Die Lerner beginnen in ihren Lexika zu blittern, um die Ubersetzung
fiir Adjektive zu finden, die sie fiir (kon)textangemessen halten.

1) Es erfolgen weitere Lesedurchginge auf der Grundlage der von den Lernern erarbei-
teten Adjektive.

m) Es erfolgt ein Reflexionsgesprich, in dem die Lerner ihre Wahl der Adjektive -
und damit die von ihnen angebotene Textinterpretation - begriinden.

Diese Form der Wortschatzarbeit steht natiirlich in diametralem Gegensatz
zum Memorieren zwei- oder einsprachiger Vokabellisten (vgl. die von
SCHERFER beiden erstgenannten Formen der Wortschatzarbeit), die eindeu-
tige Bedeutungsentsprechungen suggerieren.
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Beispiel C: Adaption eines Spiels

Ein Lehrbuch fiir die Anfingerstufe ist in einem Kurs durchgearbeitet worden. Als
Lehrer halte ich eine Revision der gelernten Vokabeln fiir angemessen und eniwickle
folgende "Spielform™:

a) ich schaue in das Register des Lehrbuchs und markicre all dic Worter, dic einen
Gegenstand bezeichnen;

b) ich wiihle die Worter aus, zu denen ich zu Hause oder sonstwo einen passenden
Gegenstand finden kann;

¢) ich fordere dazu auf, Paare zu bilden: Lerner A verbindet dem Lerner B (mit bereit-
liegendem Tuch) die Augen; Lerner A hilt Stift und Notizblock bereit;

d) wihrend der Organisation von c) lege ich die Gegenstdnde, mdglichst verstreut, im
Raum aus und lege neben jeden Gegenstand eine Karteikarte mit einer Erkennungszahl
weg;

€) Lerner A macht jetzt eine Blindenfithrung, indem er seinen Partner nacheinander zu
den ausliegenden Gegensténden fiihrt. Lerner B ertastet den Gegenstand, stellt Vermu-
tungen an und nennt das Wort fiir den Gegenstand, wenn er sich sicher ist. Lerner A
notiert sich das genannte Wort und daneben die entsprechende Erkennungszahl (der
Riicken von Lerner B kann als Schreibunterlage benutzt werden);

f) wenn alle Paare alle Gegenstiinde er-faf haben, erfolgt cin kurzes Feedback iber
Rateerfolg/Erfolgsrate, Erfahrungen und evtl. Schwierigkeiten bei der Ubung.

Es bietet sich an, wihrend der Ubung im Hintergrund Entspannungsmusik
zu haben. Der Reiz des Spiels wird natiirlich erhoht, wenn vom Lehrer
unbekannte oder skurrile Gegenstande dazwischengemogelt werden (z.B.
ein groBes Faschings-Plastikohr); mit der Spannung wichst auch der SpaB.
Das Dramatische ist in seiner Struktur sehr verwandt mit dem kindlichen
Spiel.”? Je mehr dem Lehrer dies bewuBt ist, desto eher wird er auf die
Idee kommen, das Blinde Kuh-Spiel fiir fremdsprachliche Zwecke zu
adaptieren.

Grammatikiibungen

WIBNER-KURZAWA (1989) fiihrt im Handbuch Fremdsprachenunterricht
fiinf verschiedene Formen von Grammatikiibungen auf:

 Vgl. BOLTONs Ausfiihrungen unter dem Titel "The 'game’ of drama" (BOLTON
1984, S. 76-104).
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» Zuordnungsiibungen;
» Transformationsiibungen;
» Substitutionsiibungen;
» Komplementationsiibungen;
» Formationsiibungen.
Was auffallt: die aufgelisteten Ubungen sind an eine schriftliche Vorlage
gebunden. Die motivationalen Grenzen solcher Ubungen werden von der
Autorin ohne weiteres eingeraumt:

"Grammatikiibungen werden von vielen Lernenden als trocken und

wenig motivierend eingeschitzt.”
Wege aus diesem Dilemma zeigt sie allerdings kaum auf, abgesehen von
Ratschlagen sehr allgemeiner Art wie z.B. Ubungssequenzen als Partner-
oder Kleingruppenarbeit zu konzipieren.
Typisch scheint mir, daB die Ubungsformen, n.=o .w.:ﬁ freiere Gestaltung
grammatischer Arbeit bedeuten, nicht exemplifiziert iﬂamm—. m.m erfolgt
zwar ein Hinweis auf "Rollenspiele und spezifische wo.EB:Eme\n Lern-
und Interaktionsspiele", doch was die genannten (in sich geschlossenen!)
Spiele spezifisch leisten, wird nicht weiter erlautert.

Beispiel D: Zur Ubung von Imperativ, Passiv und Nebensatzstrukmren in dramapid-
agogischer Form

Zur Vorgeschichie: i .A
Im wws%:u: einer Fortbildung fiir die Goethe Institute Athen und Thessaloniki wurde

mir die Vorgabe gemacht, dramapédagogische Ubungsformen zu amioﬁiong ﬁ.En
moglichst zu bezichen auf bestimmte Kapitel aus den Lehrbiichern, die an den Institu-
ten benutzt werden.
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Im Lehrbuch Themen 3, S. 42 wird folgende Ubung angeboten:

Erfinden Sie zusammen mit Ihrem Nach-

Gebrauchsanweisung barn ein Gerat, das die Arbeit in der Fabrik,

CASOMAT im Biiro oder im Haushalt leichter macht.

CX-Prus - Machen Sie eine Zeichnung und schreiben Sie
die Kasebrot- eine Gebrauchsanweisung. Haben Sie auch
Maschine Lust, ein Werbeplakat fur Ihr Gerét zu zeich-

nen? Finden Sie einen guten Werbeslogan!
Stellen Sie Ihre neue Maschine dann den an-
deren Kursteilnehmern vor.

Hier ein paar Ideen fiir Gerite, die dringend
gebraucht werden:

- elektrischer Bierflaschendffner

— Automat fiir heiBe Trinkschokolade

- automatische Knopfnahmaschine

— elektronisch geregelte Handschuhheizung

Das Gerdt dient zur
Herstellung groBerer
Mengen von Kise-
broten. E£s bestent
aus einem Toaster,
einem Rad mit Gadeln
und einem Kiseofen,
der von zwei Kerzen
geheizt wird. Um das
Gerat zu bedienen,
werden zwei Personen
gebraucht. Eine Per-
son legt die Toast-
scheiben auf den Toaster, nimmt jeweils die . s

z:.o:__d_.gsm,_ﬁ_ “.a Gabeln und legt sie auf Denken Sie zum Beispiel an folgende Fragen:
einen Teller. Gleichzeitig steckt sie eine neue 4t (La i
e et hee e 510 Meeibe pacson drent.  Welche MaBe hat Ihr Gerdt (Linge, Breite,

das Rad mit den Gabeln. Sobald eine Brotscneibe  Hohe)? Aus welchen Teilen ist das Gerit ge-
auf dem Toaster fertig ist, wird das Rad weiter-

1 2
gedrent. Dann zient die rweite Person an einem baul? Wie schaltet man es ein und aus? In
W)::. Dacurch wird ein ventil geoffnet. aus dem welcher Reihenfolge wird das Gerdt bedient?
er heiBe Kise auf die Brotscheibe flieBt. Das : ; ;

Gerdt leistet 100 kb/h (Kisebrote pro Stunde). Welche Sicherheitsvorschriften muR man be-

achten?

Abb. 28:  Lehrbuchiibung

Die Lehrbuchiibung 16ste folgende methodische Aufbereitung mit der In-
szenierungsform Standbild aus®™:

a) die Lerner gehen - alle gleichzeitig - in normalem Gehtempo durch den
Raum. Auf mein Signal hin (STOP!) verharren alle bewegungslos in der
Korperhaltung, in der sie in dem Moment gerade sind;

b) nach einigen STOP-Rufen konkretisiere/variiere ich meine Vorgabe:
"Thr seid in der FuBgingerzone und wollt noch eine eilige Besorgung ma-
chen". Wihrend die Lerner sich entsprechend durch den Raum bewegen,
erfolgen wieder die STOP-Rufe (die neue Vorgabe bewirkt, daB die ent-
stehenden Standbilder iibertriebener, 'mutiger’ werden);

¢) ich teile die GroBgruppe in Kleingruppen (ca. 5-6 Teilnehmer) ein, und
es wird bestimmt/vereinbart, von wo die Kleingruppen "ins Bild gehen"
und an welcher Stelle im Raum sie ihr Bild zeigen;

** Diese Inszenierungsform wird weiter erldutert bei SCHELLER (1989, S. 62-71) und
MEYER (1987/11, S. 352-357).
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d) ich demonstriere, wie die Teilnehmer einer Kleingruppe nacheinander
ins Bild gehen sollen (ich gehe zur entsprechenden Stelle im Raum und
nehme eine iibertrieben-skurrile Korperhaltung ein);

{ sich mit Blickrichtung auf die Vorfiihrstelle

¢) die erste Kleingruppe stelll
EEmToaS nebeneinander auf. Auf mein Klatsch-Signal hin geht die erste

Person los und nimmt eine iibertriebene Korperhaltung ein, in der sie ver-
bleibt. In schneller Abfolge kommen jetzt die anderen auf das Klatsch-

Signal hin nach und vervollstindigen das Rild skurriler Korperhaltungen;

f) evil. kurzes Feedback. Die Beobachter kommentieren, wie das Bild auf

sie wirkt;

g) Ich fordere die OEﬁﬁnsB:m:aaﬁ im Bild auf, sich vorzustellen, sie

waren jeweils ein Teil einer Maschine, die (laute) Gerausche macht;

h) Das Bild wird zum Leben erweckt: Auf mein Signal hin beginnt die L
mit, aus ihrer Korperhaltung heraus sich zu be-

Person aus der Gruppeé da
wegen und den mechanischen mnimmcpmmwgm:m mit Gerduschen Zu be-

gleiten. In schneller Abfolge ebenso die anderen QE%a:B:m:mamb S0

daB ein wirkungsvolles _..maénmc:mw.\n..ﬂw:movwoﬁn:__ entsteht;

i) Ablauf e-h wird mit den anderen Kleingruppen wiederholt;

j) nach dieser Erfahrung am eigenen Leibe bekommen die Lerner folgende

Aufgabe fiir EvaEvngdm:“
vPlant in Eurer Gruppe eine Phantasiemaschine. Gebt ihr einen speziel-
len Namen. Jede(r) von Euch soll einen Teil dieser Maschine verkor-
pern. Erarbeitet in der Gruppe eine Gebrauchsanweisung fiir die Ma-
schine, mit deren Hilfe jede(r) von Euch die Funktionsweise der Ma-

schine kompetent erklaren kann."
k) die Kleingruppen fithren ihre Maschin

jnszeniert werden:
shrend die Maschine arbeitet, stellt jedes Maschinen-

« passivisch: W
teil sich vor samt seiner Funktion (Beispiel: Ich bin der Hauptschal-

ter. Wenn ich gedriickt werde, wird die Maschine mit Strom ver-

sorgt und fangt an zu brummen.);

. aktivisch: eine Person aus der Kleingruppe ?:ﬁ?aorapa miiBte die

Anweisung unter j) geandert werden) erklart die Funktionsweise

(Beispiel: Zuerst mu man den Hauptschalter betatigen, dann ...
Dann wirft man die Biicher in den Trichter ...);

. i_ﬁmwaas.hn:“ Jemand aus der Kleingruppe (entsprechend miiBte die

ter j) geandert werden) instruiert jemand aus einer

Anweisung un
anderen Kleingruppe- (Beispiel: Driicke zuerst den Hauptschalter;

werfe jetzt das Buch in den Trichter usw.

e vor. Das kann unterschiedlich

B oprmss
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Kommentar zu dieser Ubung:

Bestimmt i p
Erini M:FWMWM:MmﬂSBS koénnen bestimmten grammatischen Zwek
8 ufgabe des Lehrer wird 4 wek-
er)finde o wird es, Inszenierun,
W mu n, die einen hohen Grad an __waBammSor:n: mmmo:sms o
nne von Struktureinibung, garantieren er Ausbeute”, im

Diese Ubung wurde direkt i

: irekt im Anschlu i i

heas . : an die erwahnt i

Nc_.manm n”mmw_m?m::“ die daran teilnahm, im Rahmen MMMMN_.M::@ afor

€:aa,..<m:mﬁwﬁmmanmwam. an dem Thema Umwelt und Technik _MMW:.?.

s B a ie :cﬁn.m?: meine Vorgehensweise Envm i len

et mﬁw sondern wam_u:mnm sie fiir ihre spezifische Zi _E ey

e M_:‘_m m.rmﬁw_a natiirlich das langfristige Ziel der " mom_M_.ivo.
. rs" verfolgen) entschied sie sich fii Bild:

o e ie sich fi i i

! MMMMW:MMM:E@E WWmEmnr und Nconazzcmmmcw_wmwnmﬁ” sy

B Mwwﬁnm ,::Ez:o: und sprachlich <o§:c2m:m= Mw /w.:maw

gl H.lﬂnmwiorﬁriﬁoz w._.___Ncmorn herauszufordern und - 3.: Wﬂomwmu”“

: nheiten ihrer Lerner und i i ch
gewohnheiten - eher vorsichtig vorzugehen o i s e

Ich hospitierte in di
ieser Stunde, und i
e o . i , und im Nachgesprich duB; i i
i e MENWM,:mam: liber _n:w..mvo:mmnsmsa groBe mo_.mmwm:wwn :&90
e &m sich auf ¢ ____MMn_w.oMM MME anmmmo:d einzulassen. Natiirlich MMMH
e . rner einher mit dem fiir Anfa iibli
: , Sich-Zieren etc., doch ig ei -
o, . ] -, doc nachhaltig eingeprd i i
il =mwm63mmo:59 die von einer FQ:QWE% e mw ﬁ.;m” ity
1} in folgender Weise demonstriert wurde: s sl

1. Szene

EIN JUNGE (sitzt i
et e MEZ ”_:M:..”._mownw..mlmwmh auf griechisch): Mama, ich versteh das nicht. Ich
Deutsch i el gibt der Mutter cine Kost et
ist) ... Ich hor auf mit Deutsch, ich will nicht Ewwwﬂwo.n”MJOP Rl senies
iterlernen.

2. Szene

WERBEFRAU (zeigt auf Mu
¥ tter und Sohn): Ki 2
der Fiille von Vi n): Kennen Sie solch ey
Weakatiic, okabeln und Grammatik? Wenn ja: Mit &Mmmhwzraz Probleme mit
, dargestellt durch eine Person) wird sich das nde rnmaschine (zeigt auf
In.

3. Szene

WERBEFRAU: Diese M i
: aschine funktioni :
STENT/IN demonstric - niert schr einfach. Sie hat ei ;
riert und fiihrt aus, was die Werbefrau sagt) mmm_._mws‘;nsww (AssI-
- chmen Lernstoff,
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z.B. diese Deutsch-Lehrbiicher, und werfen sie in den Trichter. Der Lernstoff wird von
der Maschine verkleinert und aufgeldst. Durch einen chemischen Vorgang kommt nach
ca. 1 Minute ein umgewandeltes Produkt unten (ASSISTENTIN zeigt auf den Hintern der
Maschine/Person) wieder heraus: ein Zuckerbonbon! Sie nehmen diesen Zuckerbonbon
und geben ihn ihrem Kind zu lutschen. Die Wirkung des Bonbons setzt sofort ein und
ihr Kind beherrscht im Nu allen Lernstoff, der eingegeben wurde.

4. Szene
JUNGE (sitzt am Tisch und liest - fast iibertricben - fliissig und souverdn einen deut-
schen Text)

5. Szene

WERBEFRAU (Verlegenheit iiberspielend): Die Vorteile unseres Produkis liegen auf der
Hand. Stellen Sie sich z.B. vor, wieviel cinfacher das Ablegen von Priifungen ist!
Leider gibt es einen Nachteil, auf den wir laut gesetzlicher Bestimmungen aufmerksam
machen miissen: Das Zuckerbonbon wirkt nur fiir eine begrenzte Zeit. Das Wissen
bleibt nur zwei Stunden lang gespeichert!

Diese (von mir sinngemdB rekonstruierte, sprachlich polierte) Szenenfolge
vermittelt einen Eindruck von der spontanen Kreativitit, die im Sprach-
unterricht allzuoft "auf Halde liegt", aber zur Entfaltung kommen kann,
wenn entsprechende Ubungsformen angeboten werden. Ein Vorteil solcher
Ubungen ist zweifellos, dap sie fir die Erfahrungen der Lerner eine Aus-
drucksform bereitstellen: in diesem Fall findet das "kognitive Abmiihen",
das die Schiiler im Sprachunterricht gewohnt sind, szenisch ein Ventil.

Kommunikative Ubungen

Kommunikative Ubungen zielen auf die Entwicklung der fremdsprachli-
chen Kommunikationsfahigkeit, die im Handbuch Fremdsprachenunter-
richt von PAUELS wie folgt definiert wird:

"Nach der gegenwirtigen Forschungslage kann man den Begriff der

fremdsprachlichen Kommunikationsfahigkeit folgendermaBen beschrei-

ben:

Kommunikationsfahigkeit ist das Vermdgen der Lerner, Auferungen

adressatengerecht im sozialen InteraktionsprozeB so zu verwenden, daB

eine Verstandigung gewihrleistet ist. Dabei ist bedeutsam, daB der Ler-

ner nicht die AuBSerungen von sich gibt, die er in der fremden Sprache

PRRSSERE
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ausdriicken kann, sondern die er auch tatsichlich ausdriicken will. Dem-
zuow, spiclen bei jeder Kommunikation die Personlichkeitsvariablen wie
Urteilsvermdgen, Vorwissen, Emotionen, soziale Herkunft, Intentionen
und Betroffenheit eine wichtige Rolle ebenso wie die Bezichungen der
Qammqmnrumwﬂ:mﬂ zueinander und die Rahmenbedingungen der Sprechsi-
tuationen wie Ont, Zeit und AnlaB", (1989, S. 199-201)
Kommunikative Ubungen in dem hier verstandenen Sinne kénnen als das
Herzstiick dramapadagogischen Fremdsprachenunterrichts angesehen wer-
amF..HE Vordergrund steht weniger die Einiibung linguistisch-formaler
Bestinde (obwohl diese begleitend/integriert auch erfolgt!), sondern eine
mﬁb:wmiﬂhaca auf die Erarbeitung/Mitteilung von Inhalten. Dramapddago-
m@nmmw Fremdsprachenunterricht ist kommunikativer Fremdsprachenunter-
richt, da die darin angewendeten Arbeits- und Ubungsformer| das gleiche
Ziel verfolgen, namlich X
:,B_.:Q. weiter weg von einer Orientierung an den kommunikativ-
sprachlichen Mitteln hin zu einem inhaltsorientierten und sprachlich
selbstiindigen Sprechen in der Fremdsprache als dem cigentlich Ziel
kommunikativer Ubungen (zu) fiihren." (1989, S. 201)
PAUELS listet die folgenden bekannten Ubungsformen, die er als "spezifi-
sche Strategien" bezeichnet: ‘ "

» Kurzdialoge (nachspielen)
» Diskussions- und Interaktionsspiel

» Rollenspiel =

» Simulation.

Aus &wammmawmommwn:m_. Perspektive gibt es Kritikpunkte an der Form, in
amm diese Ubungen vorbereitet, durchgefiihrt und nachbereitet Emam_s &
Bei den genannten Beispielen handelt es sich um in sich mwmoEowmQ.-o
Cccnmmmo::o? wihrend die dramapidagogische Arbeitsweise charakteri-
ma,n ist durch eine grundsétzlich offene Struktur: durch einen Stimulus
(Bild, Text 0.4.) wird eine Handlungssituation geschaffen, die zum Aus-
mm:mmnc.:E wird fiir eine inhaltlich ineinandergreifende Mmmca:N von kom-
BJ,EWE:R: Handlungssituationen. Die Konstruktion bzw. sinnvolle Ver-
w==v.?=m solcher (dramatischen) Handlungssituationen setzt die souverane
&S?mcnm iiber Inszenierungsformen und -techniken voraus, die es in
einer dramapddagogischen Handlungstypologie zu sammeln =,=a in ihrer
mvm.ﬁmmnsoc Leistung zu beschreiben gilt. Sie wire eine ansehnliche Er-
weiterung bisheriger kommunikativer Ubungstypologien (vgl. NEUNER u.a

% s A
Vgl. in diesem Zusammenhang meine Anmerkungen in Kap. IV, S. 154 f.
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1981; SEXTON / WILLIAMS 1984). Mit meiner exemplarischen Darstellung
von dramapidagogischen Unterrichtssequenzen (vgl. Kap. VI und VIII)
unternehme ich erste Schritte in diese Richtung.

Ubungen zum Horverstehen

SCHUMANN (1989, S. 201-204) unterscheidet im Handbuch Fremdspra-
chenunterricht zwischen "Ubungen zur Lenkung der Horerwartung", die
dem Horakt vorangestellt werden, und "Ubungen zur Kontrolle des Hor-
prozesses', die dem Hérakt folgen. Eine Kombination ist ebenfalls mog-
lich, wofiir sie ein Beispiel gibt:

nZum Globalverstehen wird der Hortext ungelenkt vorgespielt, im An-

schluB werden mit Hilfe von Fi ragetibungen die wichtigsten Elemente

rekonstruiert. Zum weiteren Detailverstehen, werden dann gezielte Auf-

gaben dem erneuten Horen vorangestellt." (meine Hervorhebung)
Dieses einzige ausfiihrlichere Beispiel 148t in jedem Fall Riickschliisse auf
die vorherrschende methodische Vorgehensweise zu: Die Lerner bekom-
men Frageiibungen; von solchen Ubungen in Form von ‘W-Fragen wim-
melt es geradezu in den Horverstehens-Teilen gangiger Lehrbiicher. Diese
Vorgehensweise ist wahrscheinlich impliziert, wenn SCHUMANN zwischen
fiinf verschiedenen Formen unterscheidet:

» Ubungen zur Hordiskrimination (auditive Komponente);

» Ubungen zur Semantisierung (semantische Komponente);

» Ubungen zur Textstrukturierung (syntaktische Komponente);

» Ubungen zur Situations- und Intentionsbestimmung (pragmatische
Komponente);

» Ubungen zum Sprachwissen iiber die Besonderheiten der gesprochenen
Sprache (kognitive Komponente).

Die Schiller verarbeiten das Gehorte im Sitzen; die innere Lernbewegung

(Speicherung des Gehorten) wird nicht iiberfiihrt in eine dufere Lernbe-

wegung. Es erfolgt eine rezeptiv-kognitive Verarbeitung, doch keine pro-

duktiv-handlungsorientierte.

Im folgenden soll cin Beispiel dafiir gegeben werden, wie an einem Lehr-

buchtext alternativ gearbeitet werden kann, durch den Einsatz der Insze-

nierungsform Pantomime.
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Im Arbeitsbuch zum Mittelstufe-Lehrwerk Wege ist auf S. 180 folgender
Text abgedruckt:

Herta Miiller
ARBEITSTAG

Morgens halb sechs. Der Wecker liutet. Ich stehe auf, ziehe mein Kleid aus, lege es
aufs Kissen, ziehe meinen Pyjama an, gehe in die Kilche, steige in die Badewanne,
nehme das Handtuch, wasche damit mein Gesicht, nehme den Kamm, trockne ::.QM
&&St ab, nehme die Zahnbirste, kimme mich damit, nehme den Badeschwamm, putze
mir die Zihne. Dann gehe ich ins Badezimmer, esse eine Scheibe Tee und c.::mn eine
Tasse Brot.

Ich lege meine Armbanduhr und die Ringe ab. Ich ziehe meine Schuhe dus. Ich gehe
ins Stiegenhaus, dann dffne ich die Wohnungstir. Ich fahre mit dem Lif§ vom fiinfien
Stock in den ersten Stock. Dann steige ich neun Treppen hoch und bin alf der Strafe.

Im Lebensmittelladen kaufe ich mir cine Zeitung, dann gehe ich bis zur Haltestelle
::m‘»h:\m mir Kipfel, und, am Zeitungskiosk angelangt, steige ich in die Strafenbahn.
Drei Haltestellen vor dem Einsteigen steige ich aus.

Ich erwidere den Gruf3 des Pfortners, dann griiBt der Pfortner und meint, es ist wieder
mal Montag, und wieder mal ist eine Woche zu Ende.

Ich irete ins Biiro, sage auf Wiedersehen, hdnge meine Jacke an den Schreibtisch
setze mich an den Kleiderstinder und beginne zu arbeiten. Ich arbeite acht Stunden.

Worterkldrungen
das Stiegenhaus, -er (0sterr.): das Treppenhaus
das Kipfel, - (bayr., dsterr.): das Hérnchen, Gebiick in dieser Form (vgl. Zeichnung)

H..HUC:m

1 Was fillt Ihnen an diesem "Arbeitstag" auf?

2 Warum hat die Autorin den Text wohl in dieser Form geschrieben?

3 Schreiben Sie eine Geschichte dber eine "verkehrie Welt". (Benutzen Sie bitte das
Priteritum: z.B. "Gestern ging ich .

Weder im Arbeitsbuch noch im Lehrerhandbuch wird spezifiziert welche
Fertigkeiten mit dem Text geiibt werden sollen. In jedem Falle amEg die
W-Fragen im Ubungsteil auf das typische Vorgehen: zu einem Text wer-
den Fragen gestellt, die die Lerner (nach dem Héren oder Lesen) beant-
worten sollen. Die Schreibiibung unter 3) weist zumindest, vage wie die
Vorgabe ist, in Richtung freie Gestaltung.

Ich habe an diesem Text das Horverstehen in folgender Weise iiben las-
sen:
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Beispiel E: Pantomime als Mittel zur Ubung des Horverstehens

a) Ich kiindige an, daB ich cinen unbekannten Horverstehenstext vorlesen werde, er-
Klire vorweg die laut Anmerkung voraussichtlich unbekanaten Warter und organisiere
die Sozialform: Ich lasse cinen Kreis bilden und fordere jede(n) auf, Blickkontakt mit
einem Partner/einer Partnerin gegeniiber aufzunehmen;
b) Ich erklare, daB ich nach einem ersten Durchgang

o den Text in kleinen Einheiten vorlesen werde (im obigen Text verdeutlicht

durch Wechsel zur Kursivschrift).

. die Teilnehmer zu jeder Einheit Qm:mwﬁ\mwﬁ reihum nacheinander eine pas-
sende cma_oamamwng Handlung ausfiibren sollen;
der jeweilige Partner gegeniiber sich den (Teil-)Satz merken soll, zu dem sein
Gegeniiber eine Handlung ausfihrt;
der gesamte Text in einem 2. Durchgang von den Teilnehmern rekonstruiert
werden soll, aber ich dieses Mal nicht vorlese, sondern die betreffenden Teil-
nehmer ihre jeweilige pantomimische Handlung reihum wiederholen sollen.
Dieser szenische Stimulus soll die Erinnerung an den korrespondierenden
(Teil-)Satz auslosen, der dann versprachlicht wird.
¢) Durchfiihrung der Ubung in der beschriebenen Weise;
d) die Lerner beschreiben die Wirkung, die der Text auf sic gehabt hat und nehmen
Stellung zu dieser Art von Ubung;
e) evil. Weiterarbeit:
Der L. liest den Text (bzw. Teile davon) nochmals ausdrucksvoll, direkt nacheinander,
auf drei verschiedene Weisen:

. {ibertricben geheizt;

« {ibertricben trige-langsam;

o piickwarts.
Die Teilnehmer werden dazu aufgefordert, zu entscheiden, welche Lesart am ehesten
dem Sinngehalt des Textes entspricht.

Kommentar zur Ubung:

Bei der Durchfihrung erfahren die Teilnehmer die "Verdrehtheit/Absurdi-
141" des Textes am eigenen Leibe. Wenn ein Lerner sich pantomimisch mit
dem Badeschwamm die Zahne putzt oder sich mit dem Kamm abtrocknet,
entsteht ein Moment der Verwunderung, der sich z.B. ausdriickt in einem
Zogern oder einem unglaubigen Licheln bei der Ausfithrung der pantomi-
mischen Handlung. Dieses direkte korperliche Erleben des Textes bewirkt
eine tiefere Verankerung als das stille Nachdenken, das zu eher distan-
ziert-kopfgesteuerten LernerauBerungen fihrt wie z.B.: der Text ist ko-
misch, absurd, macht keinen Sinn.
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” WWNMMHWWWNMMM HHMW_ __s besonderer, iiberraschender, befremdender Wei
: , bietet er eine isthetische Ausdrucks i :
1 gestalte ere orm an,
 AnlaB wird fiir eine Verstandigung iiber den Inhalt des m,_,mﬁam et

Uﬂﬂm M.MMH M“MW mvwmmwma M.:E:m S.mﬁ.&: wird, 148t sich nicht - im Sinne der
et mw isteten Ubungsformen - analytisch trennen. Der
el gt sicl on.ror auf der "Situations- und Intentionsbestim-

g", doch nicht nur die pragmatische, auch die auditive, semantische

und textstrukturierende HﬂOﬁHUOhnba wird bis zu einem best (<)
immten Grade

Ubungen zum Leseversiehen

STIEFENHO i
HOFER (1989, S. 204-206) gibt eine schematische Ubersicht

(Abb. 29) iiber die Phasen und Tei ie bei
kel nd Teilprozesse, die bei Lesehandlungen eine

! A
Phasen Vor d A :
: ,. -z._ Lesen Wihrend des Lesens Nach ._n_z Le:
3) Aktivierung : —
. a) Verarb. von Graphem-
Tos | b Daekgmeen o . W;saa;.
b) Verarb. von Wortfc il
: e formen i
umfcld ) Anw. von Bedeutungset- o .:rm_n.”_ :..x
. 0 den

schiieBungssirate gicn Teataussagen

dy
Verarb,
€} sauibergreifende Verarb. ) & e

Textrel i
(Referenz/log, Verbinds ghei ok
._.n__EErE:_ rhindung/ den Titigkeitszu-

» sammenhang
a) selektives Lesen
b) kursorisches Lesen

Antizipation

Leschandlungsformen

111 metakognitive Handlungssteuerung

Abb. 29: Phasen und Teilprozesse in Leschandlungen

Diesen Phasen und Teilprozessen werden Ubun,
Die : % sformen i
%_““MMM Mommmﬁuwmwca.znﬁ Fiille hier E.nE imoam,‘Mmmgma éNmﬂmM”.B/wm% MWM
e H.ﬁ:.mmmmmaﬁ kennzeichnet, ist eine Tendenz zur Katego-
L mw: inr”ﬁw Mn_.s von Regelhaftigkeiten. Der Wert solcher Ubungs-
B cnwow.:zg werden, aber dafiir pladiert werden, daB sie ein
S Wmﬁmmoa&mE::ﬁ: durch Ubungsformen, die - anstatt auf (lingui-
g - auf Einzigartigkeit abzielen. -
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Bei STIEFENHOFER gibt es zwar einen Verweis auf spielerische Formen,
doch ist sein einziges Beispiel (Modifikation des "Galgenspiels") natiirlich
diirftig.

Die Akribie, mit der in den gangigen Ubungsformen im analytischen Sin-
ne eng am Text gearbeitet wird, findet einen Kontrast in dramapadagogi-
schen Ubungsformen. Die Textdetails werden ggcht isoliert (linguistisch)
analysiert, sondern werden zu Impulsen fiir Inszenierungsformen, die nur
dann gelingen konnen, wenn die "Textdetails" lesend verstanden wurden.
Der Text 16st sich auf, wird zum Sprungbrett.”

Ubungen zum Schreiben

BLIESENER (1989:206-9) halt Schreibiibungen (in der Regelschule) als
"Teiliibungen zu isolierten Aspekten der Formal-Grammatik" auf der Mit-
telstufe fiir niitzlich, ab Klasse 10 (Oberstufe) pladiert er fiir Schreibauf-
gaben, die inhaltliche, lexiko-syntaktische und situative Vorgaben még-
lichst integrieren. Warum solche Aufgaben nicht bereits in der Grund-
oder Mittelstufe durchgefiihrt werden kénnen, 148t er offen.
Fiir BLIESENER gilt:
"Alle Schreibauftrige (= Aufgaben) sollten darauf ziclen, Inhalte mit-
zuteilen. Der Mitteilungsinhalt und die Mitteilungsintention mit ihren
Nuancicrungen bestimmen Wahl der lexikalischen und grammatischen
Sprachmittel. Gerade deswegen sollten isolierte Ubungen zu sprachli-
chen Einzelphinomenen zugunsten integrierter, vorgabengesteuerter
Schreibauftrige aufgegeben werden."
Die Forderung des Schreibens geschieht nach folgendem Prinzip:

a) die Schiler bekommen vom Lehrer eine Schreibaufgabe, b) die
Schreibaufgabe wird korrigiert; in der Regel vom Lehrer, evtl. auch zu-
sammen mit den Schiilern, c) aus der Korrekturphase ergeben sich neue
Ubungen.

Bei strenger Anwendung dieses Prinzips besteht natiirlich die Gefahr, dal

solche Ubungen fiir die Schiiler zu "Pflichtiibungen" werden. Zu fragen
mit Blick auf dramapidagogische Ubungsformen wire natiirlich, ob das

%5 Das wird an spiterer Stelle veranschaulicht (vgl. Beispiel D in Kap. VII oder die
dramapidagogische Arbeit an einem Max FriScH-Text in Kap. VIII).
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Schreiben immer als (isolierte) Aufgabe gestellt werden mufB, ob das
schriftliche Produkt immer korrigiert werden sollte und ob immer neue
Schreibiibungen daraus abgeleitet werden sollten. In diesen Zusammen-
hang paBt, da das Schreiben im dramapadagogischen Fremdsprachenun-
terricht nicht nur eine Aufgabe fiir die Schiiler ist, sondern auch der Leh-
rer sollte kontinuierlich seine Schreibfertigkeit weiterentwickeln. Er sollte
die Ergebnisse seiner eigenen Schreibaktivitit- und -kreativitit zum Aus-
gangs-, Mittel- oder Endpunkt fiir Lernprozesse machen. Erinnert sei an
die graphische Darstellung in der Einleitung, die zeigt, dab im dramapid-
agogischen Fremdsprachenunterricht Schile und Lehrer sowohl schau-
spielerische Fertigkeiten als auch die Fertigkeiten eines Regisseurs und
Autors entwickeln sollten. Kennzeichnend filr einen solchen Unterricht ist,
daB eine Schreibiibung nicht eine isolierte| Aufgabe, sondern integraler
Bestandteil ciner gestalteten szenischen Improvisation ist. Das Schreiben
erfiillt immer eine bestimmte Funktion innerhalb des jeweiligen fiktiven
Handlungskontextes, d.h. entsteht aus der Notwendigkeit, das dramatische
Handlungsgeschehen zu reflektieren bzw. voranzutreiben.

BLIESENER nennt - neben eher textlinguistisch orientierten Ubungsformen
- "komplexe Schreibauftrige mit situativen Vorgaben", die nicht nur
"Textsorten ... schulen, sondern zugleich auch den phantasievollen Um-
gang mit der Zielsprache ... stimulieren” sollen (meine Hervorhebung;
M.S).

Seine Beispiele (etwa die "Umformung der Geschichte des Prinzen Hamlet
in einen Werbeprospekt fiir das Schlof Helsingfors" oder "Shakespeare
beobachtet in einem Fernsehstudio die Inszenierung eines seiner Dramen
und kommentiert das Geschehen") weisen in die Richtung, in die auch
dramapadagogisch geschritten wird, doch eine Typologisierung solcher -
eher frei angelegten - Ubungsformen liegt bisher nicht vor.

Beispiele fiir den Einsatz von (funktionalen) Schreibiibungen im Rahmen
einer dramapadagogischen Unterrichtssequenz werden in den Darstellun-
gen zur Unterrichtsphase B und C eines dramapidagogischen Fremdspra-
chenunterrichts gegeben (Kap. VIII).
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Konversationsiibungen

Der (vor allem im angelsichsischen Bereich) traditionsreiche Begriff Kon-
versation scheint sich in der Fremdsprachendidaktik hartndckig zu behaup-
ten, obwohl er keinen rechten Sinn mehr macht in Anbetracht kommuni-
kativer Ubungen, die ohnehin mit abdecken, was unter der Etikette Kon-
versation zu einem Verbund eigenstindiger Ubungsformen deklariert
wird.? SPEIGHTS (1989, S. 210-212) Begriindung im Handbuch Fremd-
sprachenunterricht in bezug auf die Lernermotivation bleibt erwartungs-
gemil entsprechend vage:

"Wir kénnen davon ausgehen, daB die meisten Lerner motiviert sind,
Konversation zu lernen, weil dieses Lemnziel den Vorstellungen des
normalen Fremdsprachenlerners ziemlich genau entspricht. Er méchte
mit seinen Sprachkenntnissen ‘auskommen."

Das heiBit so gut wie gar nichts, und es verwundert nicht, daB sich die von
ihm vorgeschlagenen Ubungsformen (z.B. Dialoge mit Abzweigung; Dia-
loge mit offenem Ende) fast ausschlieBlich in der "Ubungstypologie zum
__nmamzwwﬂciww:é: Deutschunterricht" wiederfinden (vgl. NEUNER et al.

Ubungs- und Arbeitsformen im Projektunterricht

DIETRICH (1989, S. 213-215) schreibt im Handbuch Fremdsprachenunter-
richt:

"Da es sich beim Projektunterricht um eine 'offene’ Unterrichtsform
handelt, ist eine eindeutige Definition schwierig. Uberwunden werden
soll durch diese Lernform die historisch verfestigte Trennung zwischen
Schule und Leben (Freinet-Pidagogik); die atomisierte, in Schulficher
aufgespaltene und Kleinschrittig lehrgangsmiBig dargebotene herkomm-
liche Wissensvermittlung; die rezeptive, nur noch sekundir motivierte
Arbeitshaltung der Lernenden; dic Konkurrenzorientierung (durch eine
kooperative Organisation des Lernprozesses, durch Selbst- und Mitbe-
stimmung der Schiiler); die 'Verkopfung' und Verbalisierung des Ler-
nens (durch Zielorientierung auf ein Produkt oder auf einen in sich
relevanten Erfahrungsprozef})." (meine Hervorhebung)

% : a5 : .
Vgl. meine Kritik an einem Unterricht unter der Bezeichnung Konversation unter
dem Punkt "Forschungsausgangspunkte” in Kap. I

Ezw@w%\\l\\\%
DIETRICH rdumt ein, daB Projekte im Bereich Fremdsprachenunterricht
eher eine Seltenheit sind, weist aber darauf hin, daB mit dem kommunika-
tiven Ansatz projektorientierte Arbeitsformen, abgesehen von widrigen
institutionellen Rahmenbedingungen - grundsitzlich eine héhere Realisie-
rungschance bekommen haben:

“Im Rahmen des kommunikativen Ansatzes erfuhren jedoch kooperative

Unterrichtskonzeptionen und an realen Sprechhandlungen orientierte

Lernformen eine methodische Aufwertung. Angestrebt wurde ein még-

lichst héufiger Gebrauch der F) remdsprache in kommunikativen 'Ernst-

simationen'. Die Konfrontation der Schiler mit authentischer Fremd-

sprache (anstelle didaktisch konstruierter Lehrwerk-Texte mit dosiertem

Schwicrigkeitsgrad) wurde ebenfalls als wichtiges Lernziel ancrkannt.

Diesen Zielsetzungen kommen handlungsorientierte Arbeitsformen, wie

sic im Umkreis des Projektunterrichts entwickelt wurden, schr entge-

gen." (meine Hervorhcbung)
DIETRICH unterscheidet projektorientierte Arbeitsformen, mit denen a)
rezeptive und b) lehrbuchunabhingige, produktive Fertigkeiten trainiert
werden konnen. Bs handelt sich dabei um Formen von Spracharbeit, die
sich iiber den iiblichen Zeitrahmen (45 bzw. 60 oder 90 Minuten) hinaus
erstrecken.
Unter a) nennt sie beispielsweise die "Sinnentnahme aus fremdsprachli-
chen Film- und Video-Dokumenten", unter b) beispielsweise - und im
Rahmen meiner Argumentation besonders zu registrieren - "alle Arten von
Lern- und Rollenspielen und das Agieren im Rahmen von umfangreichen
simulations (vgl. dazu JONES u.a. 1984, CAREY / DEBYSER 1978)". Die
Autorin geht also davon aus, daB die genannten Ubungsformen, die ja
gleichzeitig Inszenierungsformen sind - Lern-/Rollenspiel und Simulati-
on -, sich iiber einen lingeren Zeitrahmen erstrecken (kénnen).

Der Idealfall dramapadagogischen Fremdsprachenunterrichts ist ein sol-
ches projektorientiertes Lehr-/Lernarrangement, das vom Zeitrahmen und
den allgemeinen Bedingungen her die Durchfiihrung langerer dramapdd-
agogischer Unierrichissequenzen erlaubt. DaB ein solches Denken sich
erst noch durchsetzen muB, davon zeugen meine eigenen Erfahrungen bei
der Leitung von Lehrerfortbildungen, in denen ich bewuBt - anstatt isolier-
ter "Ubungen fiir zwischendurch" - inhaltlich anspruchsvolle, zusammen-
hingende Unterrichtssequenzen einsetzte, die sich von zwei bis zu vier
bzw. acht Stunden erstreckten. In dem Reflexionsgesprich am Ende einer
solchen Sequenz kam - trotz der offensichtlich positiven Selbsterfahrung
wihrend des "Projekts” - oft der Kritikpunkt: Aber wie soll ich das ma-
chen, wenn Fo: an verschiedenen Tagen in der Woche nur wenige



