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[ Vorwort }

Meine vierjahrige Erfahrung als Deutschlehrerin diypcée Bilingue de N’lohe* hat meine

Aufmerksamkeit darauf gelenkt, dass die meistenifecHnteresse firs Theater zeigen. Ich
hatte mir immer gedacht, der Unterricht ist zu errds dass Theatertatigkeiten darin
eingesetzt werden konnten. Meine Teilnahme an eidexmapadagogischen Workshop im
Rahmen eines Fortbildungsseminars am Goethe-lhgttuDresden im Juni 2014 hat mir die
Theaterarbeit als notwendiges Werkzeug erkennesenagder sowohl im Deutschunterricht
als auch im Deutschclub Effektivitat haben kannindeRickkehr an der ENS von Yaoundé
funf Monate spater, und die damit verbundene Vetfiag einer Abschlussarbeit habe ich als
Anlass angesehen, um diese Theaterarbeit zu exgdreren, bevor ich sie in meine

Lehrtatigkeit hinzufuge.

Bei dieser Studie Uber die theaterpadagogischen-lerd Lehrtechniken bin ich allerdings
auf einige Schwierigkeiten gestof3en. Als Nachwumissherin war ich den

Herausforderungen der wissenschaftlichen Herangsese nicht gewachsen. Ich musste
gleichzeitig die organisatorischen und methodisch&rgédnge des wissenschaftlichen

Arbeitens lernen und anwenden. Das war meine Helwptsrigkeit.

Ich gebe zu, diese Arbeit ware nicht zustande gekem wenn mir viele Personen ihre
Unterstitzung nicht gewahrt hatten. Ich mdchte migh bei ihnen bedanken. Zuerst bedanke
ich mich herzlich bei meinem Betreuer, Herrn PDf. Alexis Ngatcha flr seine kritische
Lektire meiner Texte und seine zahlreichen, hidfren Ratschlage. AuRerdem danke ich
Frau Tchuinang Nadége, die es angenommen hat, hm&ades empirischen Teils dieser
Studie am ,Lycée Bilingue de Mendong“ die theatdgmbgischen Techniken in ihrer
Unterrichtsstunden  einzufihren. Ich danke auch emein Kommilitonen und
Kommilitoninnen: Tafre Valerie Noe fur seine konstiiven Bemerkungen; Bakaiwe Ngabra
Jean Marie furs Korrekturlesen der ganzen ArbgeuRui Fopoussi Begin Laurence, Nguepi
Sipora und Kengne Soffo Josiane, die mich immemug&ghhaben. Ein besonderer Dank gilt

der ganzen Familie FOTSO Daniel fur ihre fortwalkletunterstitzung.

Yaoundé, im Mai 2016 GHOONDA FOTSO Marthe Roseline




{ Résumé }

Le présent travail de recherche est une étudeutiéisition des techniques de pédagogie
théatrale dans le cours d’Allemand Langue Etrang@reCameroun. La motivation d’une

recherche sur ce théme part du constat fait pengaatre années de service au Lycée
Bilingue de N’lohe, au cours desquelles les élemtsmontré leur intérét croissant pour le
théatre dans le cadre des projets théatraux du Allamand. Compte tenu de la nécessité de
placer I'apprenant au centre du processus d’Enemignt — Apprentissage en vue de
I'atteinte de meilleurs résultats, nous avons laridécision d’étudier les techniques théatrales

issue d’'une activité captivant I'attention des ékkv

Notre travail a été orienté vers I'acquisition desnpétences, dans la mesure ou il n’était pas
guestion de faire un inventaire global de lI'impoda des techniques théatrales, mais de
démontrer leur apport dans la construction de fapgence communicative des apprenants,
reconnue comme prioritaire dans le cours de ladgamgere depuis les années 70 dii'20

siecle, marquées par des réformes linguistiques Béla valorisation de I'aspect pragmatique

des langues.

Des expériences empirigues menées au Lycée Bilidgudlendong, il ressort que
I'utilisation des techniques de pédagogie théatialerise I'acquisition de tous les aspects de
la compétence communicative et constitue de ceufaiatout dans la construction de cette
compétence chez les apprenants. L'apport de cdmitpes dans l'implémentation de
I'approche par les compétences avec une entréegaituations de vie (APC-ESV), choisie
dans notre pays dans le cadre de la réforme damsgséducatif, et introduit progressivement
dans 'Enseignement Secondaire depuis 2012, siedement révelé au travers de ce travail
empirique. Au regard de ces résultats nous plaigons la promotion de l'utilisation de ces
techniques d’enseignement et d’apprentissage @arsurs d’Allemand Langue Etrangére au

Cameroun.

Mots clés: Pédagogie théatrale, techniques théatrales, conggteommunication, fonction
communicative, compétence communicative, approcelgs compétences, situations de

communication, situations de vie.




[ Abstract J

The present research work is aimed at studyingisieeof theatrical technics in the course of
German as Foreign Language in Cameroon. The smieatithis topic reside on the fact that,
we have noticed during four years as teacher irGieernment Bilingual Secondary School
N’lohe, the increasing interest of the studentstf@atrical activities in the German Club.
Considering the necessity of placing the studehtithe center of the Teaching — Learning
process in order to achieve better results, we kaeeded to study theatrical technics which

are issued from an activity that captivates theerdion.

This research has been oriented towards the atiqnisif competences, in such a way that it
was not the case of giving a global inventory & tmportance of theatrical technics. The
objective was rather to show their contribution time construction of the learner’s
communicative competence, which had been recogrige priority in the course of foreign
language since the 1970s. These years were maskebebvalorization of the pragmatic

aspect of languages.

Empirical experiences, which have been made inGbgernment Bilingual High school
Mendong, have shown that the use of theatricalnieshin the German course fosters the
acquisition of every aspect of the communicativangetence, and contribute for the
construction of this competence in the learnerg ddmpetence approach based on livelihood
situations is being progressively introduced in $keeondary education, since the year 2012.
The contribution of these technics for the impletagan of the new competence approach,
which have been chosen in our country, where tlhieat/e system is undergoing a reform in
secondary education, has also been revealed triiglempirical work. That is the reason
why we plaid for the promotion of these teachingl &marning technics in the course of

German as Foreign Language in Cameroon.

Key words: theatrical pedagogy, theatrical technic, competencommunication,
communicative function, communicative competenoepetence approach, communication

situation, livelihood situations.
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[ 0 : Einleitung }

0.1 Motivation
Im Jahre 2008 habe ich als Schauspielerin an eihbaaterprojekt des Goethe-Instituts
teilgenommen. Es handelte sich um die Tanzkomoeireli ,Der Kleine Tag; die wir auf
der Biihne des ,centre culturel Francois Villbvon Yaoundé im April aufgefiihrt hatten.
Diese erste Erfahrung hat bei mir die Lust ausgel®Beater zu spielen. Ich war schon
angehende Deutschlehrerin an der ,Ecole Normaledigype von Yaoundé® im zweiten
Jahrgang. Spater konnte ich als DeutschlehrerinGgmnasium N’lohe, Theaterarbeit mit
den Schilern machen. Da merkte ich das wachseteledse von manchen Schulern fir die
Clubaktivitdten zuungunsten des Unterrichts, wamnmgeresse noch starkte. Die Teilnahme
am Seminar ,Unterrichtsplanung” im Goethe-InstitiDresden, mit Schwerpunkt
.Dramapéadagogik to go“ gab mir die Mdglichkeit, mimit aktivierenden Methoden fir den
Fremdsprachenunterricht vertraut zu machen. AusetiaVeise habe ich gelernt wie man
Theater im DaF-Unterricht benutzen kdnnte.
Vor dem Hintergrund der gemachten Erfahrung habeaiso die Entscheidung getroffen,
mich tiefer mit diesen Techniken zu beschaftigeit,dem Ziel zu untersuchen, wie man sie
fur die Praxis des Deutschunterrichts fruchtbar meackann. Diese Absicht wurde bei der
Lektire vom Dieter Kirschs Buclszenisches Lernenoch verstarkt. In diesem Werk
begriindet er die Theatertatigkeit im DaF-Unterrichtiem er die Aufmerksamkeit auf die
Tatsache lenkt, dass der Mensch mehr verstehtewsslbst tut. Er stutzt sich dabei auf die
Ergebnisse der empirischen Forschung der Americadiokisual Society, die bewiesen
haben, dass der Mensch am meisten bei der Seltigtaufg lernt. Tatséchlich wurden diese
Ergebnisse von ihm folgendermalRen wieder ausgedrijBler Mensch behélt von dem, was
er liest, 10%, von dem was er hort, 20%, von deas er sieht 30%, von dem, aber was er
selbst auffuhrt 90%." (Kirsch 2013: 23). Die Entkigeg von solch einer Wirklichkeit bildet
die endgiltige Anregung meiner Beschaftigung neatbrpadagogischen Techniken.

0.2 Gegenstandbeschreibung
Die Theaterpadagogik wird heutzutage in Deutschiecein autonomer Bereich betrachtet,

insofern als sie schon eigene Studiengange begial. Theaterpadagogik studieren

! Es ist die Rede von dem franzosischen KulturzemiruYaoundé.

N




http://www.echtestheater.de/hartertobak/theaterma@gikstudieren.ntml  Abgerufen am:

15/11/2015 um: 11:40) ,Sie ist angesiedelt zwischen Kunstwissenschaftd un

Erziehungswissenschaft* (Hentschel 2010:%2@d kann deswegen sowohl kiinstlerische
Zwecke als auch padagogische Zwecke verfolgen, maiee,Personlichkeitsentwicklung*
(Widmer 2006: 33) angeregt wird. Dartber hinaus ngim wir behaupten, dass sie zur
Bildung und Selbstentfaltung des Menschen in seitbnield beitragt. Sie wird in dieser
Hinsicht als ,eine handlungsorientierte Diszipliwigchen Kunstpraxis und padagogischer
Praxis* (Hentschel 2010: 2%)wahrgenommen. Infolgedessen lassen sich mehrere
Unterrichtsmethoden und -techniken aus ihr ableitke den Jugendlichen dazu verhelfen,
wichtige Verhaltenskompetenzen zu erwerben und sselanzuwenden. In diesem
Zusammenhang ist es in dieser Arbeit betitéléaterpadagogische Lern- und Lehrtechniken
und Aufbau der kommunikativen Kompetenz im DaFrucité: Eine Fallstudie mit Schilern
der ,Quatrieme” und ,Premiére” Klassen am ,Lycee IBigue de Mendong“die Rede von
dem Einsatz der Unterrichtsverfahrensweisen bzwantagrgange (Vgl. Rahn 2014: 65), die
ihren Ursprung im Theaterprozesse und — Produkgg. (Wasoula 2013: 17-21) finden, zur
Forderung der kommunikativen Kompetenz bei den kamschen Deutschlernenden im
eigenen Land.

Es sei gesagt, dass drei Hauptrichtungen im Gémmhsder Theaterpadagogik zu
unterscheiden sind. Erstens die Erziehung ,Z8Herz et al 2007: 2) Theater, die auf die
zusatzliche Rezeption von Theaterkenntnissen Lifdgieiten verweist, und die Ausbildung
in anderen Bereichen bzw. die Gemeinbildung ergabweitens die Erziehung ,FURS3"
(Ebd.) Theater, die in Anlehnung an der professienéAusbildung fir die Theaterberufe wie
zum Beispiel Regisseur, Schauspieler, Biuhnenbildsteht. In diesem Sinne gilt die
Theaterpadagogik als Bestandteil der Theaterwishafts Drittens Die Erziehung
,DURCH"“® (Ebd.) Theater, wobei man mit der Instrumentalisig des Theaters zu tun hat.
Es geht also um die Ausbeutung der ,personlichkaitsd kommunikationsfordernden
Wirkung des Theaterspielens® (Ebd.). Demzufolge 6gehunsere Beschéaftigung mit
Theatertechniken dieser Richtung an, die in emgeeziehung mit den

Erziehungswissenschaften, genauer gesagt mit diagBgik steht. Denn im Gegensatz zu

?7itiert nach Friederike Falk(2014): Das Postdrasttée Theater aus Theaterpadagogischer Perspektive —
Potentiale asthetischer Erfahrung am Beispiel dgzdnierung ,Paradise Mastaz" der Gruppe Hajuson, S
Abrufbar inhttp://edoc.sub.unihamburg.de/haw/volltexte/2014728df/WS.SA.BA.ab14.54.pdR6/10/2015)
17: 03.

*Ebd.

* Auch im Original groRgeschrieben.

° Ebd.

® Ebd.




dem Bereich der Erziehung ,FURS“ Theater, wird Thgsadagogik im letzterwahnten
Bereich vielmehr als Teilbereich der Padagogik (\Wguhofer & Hoda 2008: 4) angesehen,
die ihrerseits viele anderen Erziehungswissensehaft inrem Feld umfasst, zu denen die
Didaktik zahlt (Vgl. Belinga Bessala 2013: 29). ilogisch gesehen befasst sich die
Didaktik mit den Lehrprozessen und dem UnterricWigl( Bonsch 2006: 15). Deswegen
schreibt sich die vorliegende Arbeit Uber theatdggédgische Unterrichtstechniken in ihrem

Zweig ein.

0.3 Fragestellung
Die Fremdsprache wird gelehrt, um das Kommunikafield der Lernenden zu erweitern.
Denn derjenige, der mehrsprachig aufwachst, verasagnmit mehreren Gespréachspartnern,
die die bekannten Sprachen beherrschen, in Komtalkteten, und erfolgreich zu interagieren.
Diese Tatsache entspricht der obersten Stellungalamunikativen Kompetenz als Lernziel
(Vgl. Ende et al 2013: 143), die seit der kommutiikem Wende in den 70Jahren des 20.
Jahrhundert im Fremdsprachenunterricht zu férdernDemgemall werden Lehrvorgange
bevorzugt, die die Erreichung dieses Ziels erleichbzw. ermoglichen. So gesehen, besteht
der Kern dieser Forschung darin, die Relevanz ldeaterpadagogischen Techniken in dem
Erwerb und der Verbesserung dieser Kompetenz beila#nenden im DaF- Unterricht
hervorzuheben. Folgende Fragen liegen dieser Urdiensg zugrunde:
* Welche sind die theaterpadagogischen Lehr- undtéeinniken?
 Wie verwendet man diese Techniken? Das heildt, wigt gnan damit im DaF-
Unterricht um?
* Inwiefern befahigen sie den Deutschlernenden daine, erfolgreiche Kommunikation
in der Zielsprache mit allen méglichen Gespractispan zu fihren?

* Inwiefern helfen sie beim Erwerb der einzelnen kamikativen Teilkompetenzen?

0.4 Arbeitshypothesen
Das deutsche Worterbuch Wahrig versteht unter eifechnik, die ,Kunst, mit den
sparsamsten Mitteln ein Ziel zu erreichen oder lmBste Leistung zu erreichen.” (Wahrig
2006:) Daruber hinaus vermuten wir, dass der Eindat Theaterpddagogischen Techniken
im DaF-Unterricht es ermdglichen kann, bei der M#lamg der kommunikativen
Kompetenz, sparsam mit der Zeit zu sein. Wir veanwtuch, dass er den Adressaten erlaubt,

" Es ist in dieser Arbeit die Rede von einer hypstimgenerierenden qualitativen Forschung. Desweigen
von Arbeitshypothese gesprochen. Das ist eine Ameakie im Rahmen der Untersuchung gilt, und kact s
als endgultige generierte Hypothese am Ende dezitebweisen oder nicht.
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sich ihren besten kommunikativen Leistungen mogtidnzunahern. Dies fihrt dazu, dass
wir die folgenden Grundannahmen aus den oben f@rten Fragen ableiten:

» Der Einsatz der theaterpadagogischen TechnikenafUnterricht beschleunigt und
erleichtert den erfolgreichen Erwerb der Kommundadfahigkeit bei den
Lernenden.

* Der Einsatz der theaterpadagogischen LehrvorgangéaF-Unterricht tragt zur
Verbesserung der kommunikativen Kompetenz der £chuii.

0.5 Stand der Forschung
Den Zusammenhang zwischen den TheatertechnikerdemmdErwerb der kommunikativen
Kompetenz im DaF- Unterricht in der kamerunischezhmprachigen Umgebung ist schon
Ende der 1990 Jahren in den Arbeiten von zwei Linguisten ersohie Diese beiden
Wissenschaftler haben vorgeschlagen, die Techmik Riellenspiele® anzuwenden, um den
Erwerb der kommunikativen Kompetenz zu steuern.hBsdelt sich um Bernard Mulo
Farenkia (1999) und Maryse Nsangou (2000).
Mulo in seiner These betitelSprechaktkompetenz als Lernziel: Zur Didaktik einer
kommunikativen Grammatik im Fach Deutsch als Frerathe stellt die
Sprechaktkompetenz als Bestandteil der kommunigatkiompetenz dar (Vgl. Mulo 1999:
277-281), und verfolgt das Ziel ,ein didaktischesngept zu erarbeiten, anhand dessen die
grammatischen und kommunikativen Aspekte der Satzaim Fremdsprachenunterricht
einheitlich vermittelt werden kénnen.” (Ebd.: 19)ders formuliert hat er untersucht, welche
Maglichkeiten es gibt, die grammatischen SatzamerUnterricht zu behandeln, sodass die
Lernenden anschlieRend im Stande sind, sie in aeggenen kommunikativen Situationen
bewusst zu verwenden. An dieser Stelle wird uniersn, dass er den Schwerpunkt auf die
Lage des DaF- Unterrichts in Kamerun gelegt hath#&r sie zuerst beschrieben, bevor er
kontextuelle Wege ihrer Verbesserung gezeigt hagt. (Ebd.: 288-340). Die ,Rollenspiele*,
(Ebd.: 339) die zu den theaterpadagogischen Teehngehdren, werden also von ihm als
Mittel fir den Erwerb der Sprechaktkompetenz almkwnikative Teilkompetenz erwahnt.
Mulo Farenkia dazu:
»In Ermangelung der notwendigen natirlichen Komrkationssphare fur die praktische
Anwendung der erlernten sprachlichen Strukturenssmman sich mit einer Notlésung
begntigen [...] Eine Mdglichkeit dazu sehe ich in Badpielen, in denen die behandelten
Sprechhandlungstypen nachgespielt werden konndrd) (E
Ein Jahr nach dem Beitrag von Bernard Mulo ersdhgas Buch seiner Landsmannin Maryse
Nsangou unter den Titel: Kommunikatives Verhalten von Deutschlernenden in
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Kontaktsituationen: eine exemplarische Untersuchuragn Beispiel sprachlicher
Problemlésungsstrategien kamerunischer Deutschietee Zwar geht es in ihrem Buch
vielmehr um andere Aspekte der kommunikativen Kaeme aber die Technik der
.Rollenspiele” (Nsangou 2000: 283) steht darin a&fektives Werkzeug. In diesem
Zusammenhang schreibt sie: ,Dem kamerunischen Dletsienden /-Studierenden soll ein
Rahmen angeboten werden, in dem er seine zieldmfaeh alltagsahnlichen Erfahrungen
sammeln und seine bereits erworbenen Kenntnisse Kdve: im Klassenzimmer etwa durch
Rollenspiele, Dialoge und Diskussionsrunden.” (Ebicatséchlich geht es bei ihr um den
Erwerb der strategischen und metalinguistischen paenzen, die als zwei weitere Teile der
kommunikativen Kompetenz gelten. Ihr eigentlichésl ih dieser Arbeit ist die Exploration
der Verfahrensweisen der Gesprachspartner mit wchgle Sprachkenntnissen, die dazu
dienen, ihre Kommunikationsschwierigkeiten zu dbeden und eine gegenseitige
Verstandigung zu erreichen. Das heil3t sie idermgifiz beschreibt und erklart die
verschiedenen Art und Weisen, ,wie die Muttersplaichnd nicht Muttersprachler in einem
asymmetrischen Gespréach ihre Interaktion orgamisiarnd welchen Nutzen sie jeweils
daraus ziehen konnen.” (Ebd.: 5) lhre empirischeéetdnchung wird auf kamerunischen
Migranten in Deutschland durchgefuhrt. Infolgedesséetreffen die didaktischen
Konsequenzen, die daraus gezogen sind der DaF-rridhteim Milieu, aus dem diese

untersuchten Leute stammen: Kamerun.

Es Kiristallisiert sich heraus, dass diese beidatr&g der kamerunischen Linguisten, um die
Forderung der kommunikativen Kompetenz im DaF-Uidbt im eigenen Land zu
verbessern, nur eine einzige Theatertechnik art# giebracht haben, obwohl es eine Vielfalt
davon gibt. Das kann sich verstehen, insoferntaks Uberlegungen nicht die Theaterarbeit
im DaF- Unterricht, sondern die kommunikativen Kerhpetenzen als Hauptgegenstand
hatten. Demzufolge interessiert uns die Griechirsodda Makri, deren Abschlussarbeit
hauptsachlich Theater im DaF- Unterricht behan@#.hat finf Techniken vorgestellt. Aber
sie erkennt, dass sie nicht alle vorhandenen Tkehrbehandelt hat, sondern nur Techniken
beschrieben, die dann wahrend der empirischenitAshg Theatertexte und - Ubungen
instrumentalisiert worden sind. (Vasoula 2013: 2®re Arbeit wird betitelt:
Theaterpadagogische Ansatze im DaF — Unterricht:edfrtexte und Ubungen im
griechischen SekundarbereicBiese Autorin hat auf die Frage beantwortet, afein die
Benutzung der theaterpadagogischen Methoden im BaRnterricht besonders im
griechischen Sekundarbereich nutzlich sein kanmyl.(¥bd.: 47) Sie ist zur Feststellung
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gekommen, ,dass theaterpadagogische Methoden im Daterricht durchaus Anwendung
finden kdnnen und zwar mit hervorragenden ErgebnisgEbd.: 144) In dieser Hinsicht hat
sie zum Beispiel entdeckt, ,theaterpadagogische ngen und Techniken mit der
Improvisation als Hohepunkt ermdglichen IndivideellFérderung und tragen zur
Binnendifferenzierung bei.” (Ebd.) Ausgehend voresgin Schlussbetrachtungen kann
behauptet werden, dass diese Arbeit die allgemeipasitiven Wirkungen der
theaterpadagogischen Ansatze im DaF- Unterrichtdsam hat. Jedoch wird der Bezug auf
spezifische Lernziele nicht in Betracht gezogendés ausgedriickt: wird es nicht konkret
gezeigt, wie der Lehrende eine Technik benutzt,aime (gegebene) Kompetenz erwerben
lassen zu kdnnen. Heutzutage wird im didaktischahnien die Kompetenzorientierung als
notwendiges Prinzip des DaF - Unterrichts angeséann Ende et al. 2013: 26), wobei die
Kommunikative Kompetenz als oberstes Lernziel @ld.: 143). So gesehen werden keine
Ansatze zum Selbstzweck verwendet. Es wird eheraatangestrebt, bestimmte
kommunikative Ziele dadurch erreichen zu konnen.Amlehnung an den Einsatz der
Theaterpadagogischen Ansétze im DaF- UnterrichtBhrgit Oelschlager behauptet: ,Wenn
sich also Fremdsprachenunterricht und Theaterp@ilad®gegnen, werden die Mittel des
Theaters zu Zwecken des Fremdsprachenerwerbs, rmeistVerbesserung mundlicher
Kommunikationsfahigkeit, eingesetzt und es wird dane prozessorientierte Ausrichtung
verfolgt.” (Oelschlager 2004: 24) Deswegen wirdireglieser Arbeit wichtig gefunden den
tatsachlichen Einfluss der theaterpadagogischehnileen auf die Erreichung des Ziels der

kommunikativen Kompetenz im DaF — Unterricht zurt.

0.6 Wissenschaftlicher Rahmen

Ein Unterricht, der theatralisch gestaltet wirckesmant man durch einige Merkmale, die sie
mit bestimmten wissenschaftlichen Theorien verkaiipfZu diesen Merkmalen zahlen
.Ganzheitlichkeit, Korperlichkeit und Mehrkanalitétiandlungs- und Schilerorientierung,
Interaktivitdt und Kollaboration®.(Sambanis 20138} 1Die ,Ganzheitlichkeit* bezieht sich
mit der Theorie des ganzheitlichen Lernens, dieledn Ende des 19. Jahrhunderts bis zum
Beginn des 20. Jahrhunderts von den grol3en Refaagpgen John Dewey, Georg
Kerschensteiner, Edouard Claparede und Maria Msatgshetont wurde. Diese Betonung
wurde dann im Bereich der modernen Lernpsychologgzipiert, und zwar als
wissenschaftliche Belegung zu der FoOrderung unech ddadoyer fur den Einsatz des
Theaterspiels zum Zwecke der Padagogik. Die Haupéter dieser Theorie im Rahmen der
Psychologie sind Lev Vigotsky, Jean Piaget, undé@er Bruner. ( Vgl. Vasoula 2013: 11)
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Die ,Mehrkanalitat und Koérperlichkeit® hat mit defheorie des ,Lernen mit allen
Sinnen“(Ngo Batassi 2011: 19) zu tun, und beruiitd@n Arbeiten von Frederik Vester, der
schon Mitte der 70 Jahre des 20. Jahrhundert in seinem Buch befiteitken, Lernen,
Vergesseriorderte ,den Unterrichtsstoff mehrkanalig undrgsfreudiger anzubieten, damit
er sich besser verankern kann.” (Karagianakis 2@)8Bemerkenswert ist, dass die Kanéle,
von denen es hier die Rede ist, die funf Sinnedkadé den verschiedenen Lerntypen nach
der Art der Wahrnehmung entsprechen, namlich desuellen Lerntypus durch die Augen,
dem auditiven Lerntypus durch die Ohren, dem kheigtchen Lerntypus durch die Haut,
dem olfaktorischen Lerntypus durch die Nase und destatorischen Lerntypus durch die
Zunge. (Vgl.: Ebd.) Die ,Handlungs- und Schuleratierung® hangt mit der Theorie des
,Learning by doing“ zusammen. Es handelt sich usm ldarnen durch das Tun bzw. Handeln.
Aus der Etymologie erkennen wir, dass das Wort piag der als Synonym zum Wort
.Theater® gilt, aus dem griechischen Wort ,Draoasimt, und bedeutet das ,Tun bzw.
Handeln®“. (Sambanis 2013: 115) Die letzte Theodie, erwédhnenswert erscheint, ist die
Themenzentrierte Interaktion (TZI) von Ruth ChadoCohn, die mit dem Merkmal der
»interaktivitdt und Kollaboration* gebunden wird,ndi flir eine systematisierte und
erfolgreiche Gruppenarbeit geeignet ist. Die Besiadiigung dieser Theorie tragt dazu bei,
dass in einer Gruppenarbeit jedes einzelne Individumit seinen persoénlichen
Einflussfaktoren, sich dynamisch in der interakélben Beziehung mit anderen Mitgliedern
verhalt, fur die Lésung einer bestimmten Aufgaberodie Behandlung eines bestimmten
Themas unter bestimmten gegebenen Bedingungenvodieder Arbeitsumwelt bestimmt
werden. (Vgl. Konlack Foudjo 2009: 15) Diese Theayilt als Ausgangspunkt der Theorie
von dem Theaterpadagogen Heinrich Werthmuller,atBeunserer Arbeit zugrunde liegende
Haupttheorie betrachtet wird: das themenzentrighieater (TZT). An dieser Stelle wird
darauf hingewiesen, dass nicht nur die TheorieTddy sondern alle die oben angedeuteten
Theorien sich in dieser letzt erwahnten Theoriedeispiegeln. Es handelt sich um eine
typisch theaterpadagogische Theorie, die nach Zlkeicken im DaF- Unterricht strebt, die

auf folgender Weise ausgedruckt werden:

1. In der Dynamik des Gruppengeschehens soll esgeawogener Kreislauf gefunden werden
zwischen den drei Bestimmungselementen: Ich, ThamaGruppe (TZI n. Ruth Cohn)

2. Im Lernen selbst soll ein ausgewogener Kreistgfftinden werden in der Beanspruchung
der drei Lernmittel: Verstand, Kérper und Gefihl

3. Im Lernen selbst soll ein ausgewogener Kreisigefunden werden zwischen den drei

Phasen: Aufnahme, Verarbeitung und Ausdrd¥erthmuller 1984: 9)
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Ein dreifaches Gleichgewicht wird also in dieserlZtzungen ausgedriickt, das durch den
Einsatz der theatralischen Lernprozesse im Untdaraa ermoglichen ist. Das Gleichgewicht
betrifft die Bestandteile der didaktischen Situatides Individuums, das daran teilnimmt, und

der Unterrichtsschritte, wodurch die Lernziele meiehen sind.

0.7 Ziele der Untersuchung
In dieser Arbeit ist es die Rede vom Theater alduBigsinstrument, genauer gesagt als Mittel
fur die Forderung der kommunikativen Kompetenz imFDb Unterricht im kamerunischen,
Kontext, der an Authentizitdt mangelt. Diese Arbagtsteht sich als eine Aktionsforschung,
insofern als man zugleich wissenschaftliche Erkeisse gewinnen, und tatséchliche
praktische ,Sorgen” der Deutschlehrenden bewaéltigdh (Vgl. Poscheschnik 2010: 71)
Folgende Ziele werden verfolgt:

» Auf der nationalen Ebene wird eine geltende Aléie gesucht, um die Anwendung
der Kompetenzaufbauanséatze in Gang zu setzen, die den kamerunischen
Erziehungsinstitutionen geférdert wird. (Vgl. AénN°419/14/MINESEC/IGE du 09
Décembre 2014: 3)

* Im Allgemeinen zielt die Arbeit darauf ab, den Dmlehrenden zusatzliche
Werkzeuge anzubieten, damit ihre Unterrichtsstunsiewohl lebendiger als auch
effektiver werden.

* Man setzt sich sozusagen gegen die Monotonie &n,berwunden werden muss,
und fUr eine entspannende Lernatmosphére.

 Alles in allem besteht diese Forschung darin, diesitiven Einflisse der
theaterpadagogischen Techniken Uber den Erwerkotemunikativen Kompetenz zu
beweisen.

0.8 Forschungsmethodologie

Im Rahmen dieser Untersuchung wird eine qualitathpirische Studie (Vgl. Poscheschnik
2010: 88-90) durchgefuhrt. Wir werden in diesem ausenhang Unterrichtsstunden
gestalten und durchfihren. Am Ende der selbstvotigenen Unterrichtsstunden werden wir
Gruppendiskussionen (Ebd.: 106-108) veranstaltém.LBhrerin der beiden Klassen, wo wir

diese Unterrichtsstunden erteilen werden, werden miindlich befragen (Ebd.: 100), damit
sie Bemerkungen uber die von ihr erlebte Anwenddeigtheaterpadagogischen Techniken
aulBert. Wir werden auch sicherstellen, dass wir Sefjuenzen der Anwendung der
theaterpadagogischen Techniken verfilmen, um selleder beobachten zu kénnen, welche
Ergebnisse aus diesen Anwendungen herausgekommenVeir werden ausschliel3lich mit
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den Schulern der ,Quatrieme” und ,Premiere” Klassbeiten, da genauso Anfanger wie
Fortgeschrittene Schiler repréasentiert werdenrsofen Ende der Datenerhebung durch die
schon angedeuteten Instrumente, werden wir diengestten Informationen aufbereiten und

anschlieffend auswerten.

0.9 Aufbau der Arbeit
Diese Forschungsarbeit gliedert sich in zwei Hemilpt einen theoretischen und einen
empirischen Teil. In dem theoretischen Teil habenmit zwei Kapiteln zu tun. Das erste
Kapitel beschéftigt sich mit der kommunikativen Kastenz und seine Teilaspekte, die auf
linguistischer und didaktischer Ebene betrachtatl.sDas zweite Kapitel beinhaltet eine
relativ ausfihrliche Vorstellung der Theaterpadaigognd ihrer Techniken. Die zwei
folgenden Kapitel gehdren zur empirischen Seite Wietersuchung. Das vorletzte Kapitel
beschreibt die durchgefuihrte qualitative Aktionstdrung und die erhobenen Daten. Das

letzte Kapitel behandelt die Datenbewertung und=tigebnisse, die sich daraus ergeben.




[ THEORETISCHER TEIL }




[ Kapitel 1 : Zur kommunikativen Kompetenz }

In dieser Arbeit wird, wie schon angedeutet, darngestrebt, den Einfluss des Einsatzes der
Theaterpadagogischen Techniken auf die kommuni&atdompetenz der Schuler zu
untersuchen. In dieser Hinsicht ist es nétig, degrBf ,kommunikative Kompetenz“ zuerst
genauer zu definieren. Das Schaffen dieser Absiéhld durch die Bestimmung einiger
Unterbegriffe dieses Konzepts versucht. In derselbRichtung wird auch seine
Wahrnehmung bei zwei Autoren behandelt. Anschlid3garden wir auf die verschiedenen
Bestandteile dieser erklarten Kompetenz sowohl dief didaktische, als auch auf die

linguistische Ebene eingehen.

1.1 Begriffserlauterungen
Der Begriff der kommunikativen Kompetenz gilt also&bergriff fur die Begriffe der
Kommunikation und der Kompetenz. Aus diesem Gruamgén wir mit den Erklarungen

dieser beiden Begriffe an.

1.1.1 Kommunikation

Der Begriff der Kommunikation wird von Angelika ke und anderen Linguisten als ,die
Mitteilung von Gedanken an andere, die Regelung Beriehung zu anderen, die

Koordination von Handlungen mit anderen” (Linkeagt2004: 27) erfasst, die sich verbal
durch die Sprache, und (oder) nicht verbal durcheesm moglichen aul3ersprachlichen
interpretierbaren Zeichen wie zum Beispiel Mimikgriderhaltung und Bewegungsablaufe
vollzieht. Anders ausgedriickt handelt es sich ume esymbolische Interaktion, ein

partnerorientiertes Handeln, ein intentionales dkem.(Vgl. Ebd.: 197) In der Tat geht es
darum, dass ein Sender eine Nachricht an einen &hgef richtet, die sich auf einen

Gegenstand bezieht, und mithilfe von einem gemeiesa verstehbaren Code bzw.
Zeichensystem, durch einen Kanal, vermittelt wikdgl( Heidrun 1984: 50), um eine

bestimmte Reaktion zu erzielen. Aus dieser Besbung ergibt sich, dass die

Kommunikation erfolgt, wenn die beabsichtigte Reaktdes Senders von dem Empfanger

entschlusselt und gegebenenfalls realisiert wird.




1.1.2 Kompetenz

In dem Gemeinsamen Europaischen Referenzrahm@&pféachen wird unter dem Begriff der

Kompetenz eine Summe von drei Komponenten verstanded zwar das deklarative

Wissen, die prozedurale Fertigkeit und die persbkkitsbezogene Fahigkeiten, ,die es
einem Menschen erlauben, Handlungen auszufihramdget al 2013: 19). Das deklarative
Wissen verweist auf die Fakten. Das heil3t expliziteeoretische, beschreibbare und
verbalisierbare Kenntnisse. Dazu gehdren zum Bdislais Wissen Uber die Merkmale einer
Kultur oder die Regel in einer Gesellschaft. Diezadurale Fertigkeit wird als ein implizites

Wissen oder ein praktisches und automatisiertes n&dnbegriffen. Es geht um die

Anwendung oder Implementierung von Kenntnissenge€bensweisen, Regeln und Normen.
Die personlichkeitsbezogenen Fahigkeiten bestebsrdan individuellen Eigenschaften, den
Personlichkeitsmerkmale und den Einstellungen,ruhé@en die Motivation und das Talent
eingeordnet werden kénnen. (Vgl. Ebd.) Zusammeafakskann in dieser Hinsicht die

Kompetenz als die Handlungsfahigkeit des Individaumeiner gegebenen Situation definiert

werden, die nicht nur das Konnen umfasst, aber dasiWissen und das Wollen.

1.1.3 kommunikative Kompetenz

Es liegen verschiedene Auffassungen des Begriffs kdenmunikativen Kompetenz vor.

Dieser Begriff wurde von dem Soziolinguisten Dell Hymes sehr stark gepragt (Rigotti
2009: 5), so dass er fur viele Sprachwissenschadttesein Begrinder gilt. Bei ihm fehlt

aber eine Anlehnung an die fremdsprachendidaktidebechfiihrbarkeit dieses von ihm

entwickelten Konzepts. Infolgedessen erscheintRidevanz der Auseinandersetzung von
Hans-Eberhard Piepho mit diesem Begriff, die deng\Weiner Inanspruchnahme auf dem

Gebiet des Fremdsprachenunterrichts bereitet loat. (E).

1.1.3.1 Der Begriff der kommunikativen Kompetenz beHymes

Das Konzept ,Kommunikative Kompetenz® bei Dell HymHes ist das Ergebnis seiner
kritischen Auseinandersetzung mit dem Kompetenitiegvon Chomsky. Dieser
strukturalistische Linguist entwickelte in seiner er@rativen
Transformationsgrammatiktheorie in den®60ahren des zwanzigsten Jahrhunderts die
Dichotomie Kompetenz vs. Performanz, die auf dechDiomie Langue vs. Parole von
Ferdinand de Saussure baut. In dieser Dichotomieeitienet die Kompetenz ,die
Sprachfahigkeit und das mit ihr verbundene Kensystem des idealen Sprecher-
Horers“(Czarmecka 2008: 26), das in Form einer ensi@len Grammatik immanent in der
biologischen Ausstattung des Menschen existied; die Performanz den ,Sprachgebrauch®
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(Ebd.:25). Chomsky zufolge ist die Kompetenz, img&wesatz zur Performanz, nicht
beobachtbar und von grammatikirrelevanten Faktomgi®@ begrenztem Gedachtnis,

Zerstreutheit, Wechsel der Aufmerksamkeit und det@résse nicht beeinflusst.

Die Kritik Dell H. Hymes an seiner Theorie beruhif @einer Annahme der Performanz als
linguistisch unbedeutende Erscheinung. (Vgl. El&¥) Daher verbreitet er das Feld der
Kompetenz und fuhrt die kommunikative Kompetenz, €ile kontextspezifisch (Vgl. Ebd.:
28) zu verstehen ist, und deren Inhalt auch dien&ler Performanz miteinschliel3t. Er hebt
die Notwendigkeit der situativen Bedingungen deraSpbenutzung hervor, und erkennt das
Vorhandensein der Regeln des Sprachgebrauchs, idiegrammatischen Regeln Sinn
verleihen. Er stellt vier Glieder der kommunikativKkompetenz dar, die er in Form von
Fragesatzen ausdruckt:

« ,Whether (and to what extend) something is formabssible* (Hymes 1972:281)
Diese Frage hat zu tun mit der grammatischen, iallan und kommunikativen
Angemessenheit einer Aussage. Der kommunikativepledemte Mensch ist also in
der Lage, AuRerungen zu produzieren, die gramnhmatigchlgeformt sind, in der
Kultur Bedeutung finden, und fiir die Kommunikatiempfehlenswert sind.

* _,Whether (and to what extend) something is feasibleirtue of the means of the
implementation available” (Ebd.) Hier ist es diedRe&on der Angemessenheit mit der
menschlichen Verarbeitungskapazitat, die mit degrBeztheit des Gedachtnisses und
den neurobiologischen menschlichen Fahigkeiteruauhtit. Dieser Komponente der
kommunikativen Kompetenz wird durch die Anknipfuaig Sachverhalte, die eine
Rolle in der aktuellen Kommunikation spielen, ansht gebracht.

* ,Whether (and to what extend) something is appederio a context in which it is
used and evaluated” (Ebd.) Das ist die Frage degeArmssenheit mit der
Sprechsituation und den daran Beteiligten PersoAenlers ausgedrickt geht es
darum zu wissen, wer, was, wie, wo, wann, mit wefcMitteln, und zu wem sagen
kann. So erscheinen die sozialen und situativean®ater der Kommunikation.

* , Whether (and to what extend) something is in fdehe, actually performed, and
what it's doing entails” (Ebd.) Es wird in diesemurRt auf die Akzeptabilitat des

tatsachlichen Sprachgebrauchs und besonders dedotfall benitzte Ausdrucks

8Zitert nach: Erina Teresa Rigotti (2010): Kommurike Kompetenz im Fremdsprachenunterricht in der
Sekundarstufe: Italienisch lernen in DeutschlareltSch lernen in Italien. Eine vergleichende Anal\&.6.
Abrufbar in: https://phbl-opus.phlb.de/files/28/A_Dissertatiaif.p(30/03/2016) 20:00.




verwiesen. Das heil3t die benutzten sprachlicheiteM) sowie die Art und Weise,

wie man mit dem Mangel daran oder ihrer Unzulamgkat umgeht, soll angemessen

fur einen gelungenen kommunikativen Austausch sein.
Zusammenfassend bedeutet die kommunikative Kompets#i Hymes die Fahigkeit,
Ausdrucksmittel zu vollziehen, die im gesellschelfttn, kommunikativen und kulturellen
Kontext gebrauchlich sind. Es wird von der ,Fahigk®im angemessenen Sprachgebrauch
im unterschiedlichsten Kommunikationssituationebgppermann 2004: 16) gesprochen. Ein
wesentliches Merkmal der kommunikativen Kompeteez lHymes ist ihr weit gefasster
Charakter, denn damit wird gemeint ,nicht nur lirggische Fahigkeiten im engeren Sinne,
sondern bspw. auch poetische, argumentative, nexrahon verbale Fahigkeiten und

kommunikationspsychologische Eigenschaften wie Mutpathie oder Vertrauen.“(Ebd.)

1.1.3.2 Der Begriff der kommunikativen Kompetenz bePiepho

Der Begriff der kommunikativen Kompetenz bei Harisethard Piepho geht auf Hymes
zurtck. (Vgl. Czarmecka 2008: 30) Der Verdienst Hepho’schen Ansatzes besteht aber in
der Betrachtung dieser Kompetenz als Lernziel undyessehen in ihrer Einfuhrung in die
didaktische Diskussion. Er hat die erste grundldgeWerarbeitung des Begriffs der
kommunikativen Kompetenz im Bereich der Fremdspeadidaktik geleistet, und den Weg
zu einer Berucksichtigung der pragmatischen underkodturellen Dimension des
Fremdsprachenunterrichts geotffnet. (Vgl. Rigotti@07) Er hatte die Feststellung gemacht,
dass das Funktionieren des kommunikativen Handekam Gegenstand des
Fremdsprachenunterrichts war und forderte die rantStellung der kommunikativen
Bedurfnisse der Lernenden durch die Orientierunggiae kommunikative Progression und
die Anlehnung an die Sprachverwendungssituatiorféolglich sind neuere Theorien
aufgetaucht fur die Neugestaltung des Unterrichtgetaucht, wie z. B ,Learning bydoing"“.
Diese innovativen Theorien hatten den Rickgangplexchanalytischen- und systematischen
Ansatze verursacht, die die Grammatikalitat stagtobten. Sie haben zugleich die
Vorderstellung der Akzeptabilitat, Flichtigkeit, a@matik und kulturelle Angemessenheit
geschafft.

In seinem Buch betiteltKommunikative Kompetenz als Ubergeordnetes Lerninel
Englischunterrichschlagt Piepho die folgende Definition vor:

~.die kommunikative Kompetenz ist die umfassendeidgkdit eines Sprechers, kommunikativ
zu handeln, und sich im Diskurs zu auf3ern, d. IBeéseutung und die Absicht in oder hinter
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einer AuRerung bzw. einem Text aufzufassen undgeiibsichten in wirksamer Weise

sprachlich auszudrucken.“ (Pieoho1974%15)

Es ergibt sich aus dieser Definition, dass die Ketapz eine Handlung ist, die vollgezogen
wird, indem angemessene Bedeutungen und Intentisoersprachlichen Zeichen rezipiert,
(dekodiert und interpretiert) werden oder produzfEarmuliert und ausgedruckt) werden. In
dieser Hinsicht wird heutzutage zwischen produktivend rezeptiven Fertigkeiten

unterschieden, die als kommunikative Teilkompetanm® Fremdsprachenunterricht zu

schulen sind.

1.1.3.3 Zusammenfassung der beiden Anschauungen deammunikativen Kompetenz
Angesichts der beiden oben behandelten Definitianehen wir eine linguistische und eine
didaktische Ebene der Auffassung des Begriffs demrkunikativen Kompetenz vor, die nicht
entgegengesetzt, sondern zusammenerganzend sesk Beiden Konzeptionen haben einen
gemeinsamen Ausgangspunkt: die Auffassung der Ktenpeals eine Handlung und die
Hervorhebung der pragmatischen Dimension der SpraSie halten also den Erwerb der
Fahigkeit zur Kommunikation in alltaglichen Sitwaten fir wichtiger als den Erwerb von
sprachsystematischen Kenntnissen. Demzufolge wirdas, Verstehen bzw. die
Verstandigung® (Edelhoff 2010:150) als Hauptzwedatr Kommunikation angesehen. Im
Laufe der Zeit wurde festgestellt, dass die spimtbmatischen Regeln von Belang sind,
insofern als ihr Mangel zu Missverstandnissen inKemmunikation fihren kann. Es wurde
zum Beispiel bewiesen, dass die falsche Aussprachadlich fir die Kommunikation sein
kann. Deswegen wird heutzutage flur ein Parallel dmiden Dimensionen im
Fremdsprachenunterricht pladiert (Vgl. Averina 20185), denn die Kommunikation erfolgt
durch eine angemessene Aktivierung der sprachsgsirhen Kenntnisse in einer Situation.
Es wird so gesehen betont, dass diese systematig€bantnissen zugleich mit ihren
kommunikativen Funktionen mitgeteilt werden sollévian stellt also im Gemeinsamen
Europaischen Referenzrahmen fest, dass beide ElsgreiSprache in Betracht gezogen
werden und von einer dritten im Zusammenhang mit gkrsonlichen Einstellungen ergéanzt
werden. Die sprachsystematischen Kenntnisse gehduen deklarativen Wissen, ihre
kommunikative Aktivierung hingegen zu den prozethmrd-ertigkeiten und die Einstellungen

haben mit dem kommunikativen Willen zu tun (Vgl.deret al 2013: 19). In dieser Hinsicht

9Zitiert nach: Erina Teresa Rigotti (2010): Kommuatike Kompetenz im Fremdsprachenunterricht in der
Sekundarstufe: Italienisch lernen in DeutschlareltSch lernen in Italien. Eine vergleichende Anal\&.7.
Abrufbar in: https://phbl-opus.phlb.de/files/28/A_Dissertatiaif.p(30/03/2016) 20:00.




kann die Kommunikative Kompetenz die Fahigkeit uhid Bereitschaft zur gelungenen,
effektiven konstruktiven und bewussten KommunikativHandlung durch die situative
Aktivierung der sprachlichen Regeln und Kenntnisseninteraktion mit Mitmenschen

bedeuten.

1.2 Die kommunikativen Teilkompetenzen auf linguigscher Ebene
Nach der Verarbeitung des Konzepts der kommunigatiKompetenz waren sich die
Linguisten darlUber einig, dass sie aus vielen Kamepten besteht. Daher entwickelten sich
in den verschiedenen linguistischen Bereichen gsaleedliche kommunikative
Teilkompetenzen. Die Sprechaktkompetenz wurde itmfitan der Pragmalinguistik erlautert,
die strategische Kompetenz in der Diskursanalyses &mcht gebracht. Was die
metalinguistische Kompetenz angeht, ist sie die hi@c der Metalinguistik. Die
grammatische Kompetenz einerseits gehort der Graikonmad die Diskurskompetenz ist das
Ergebnis der Arbeiten auf der Ebene der Textlinguifie soziolinguistische Kompetenz
andererseits stammt aus der Soziolinguistik und idierkulturelle Kompetenz aus der

Ethnographie der Kommunikation.

1.2.1 Die Sprechaktkompetenz

Diese Kompetenz wird bestimmt als die FahigkeiteSpakte zu produzieren. Daher lohnt es
sich zu erlautern, was unter ,Sprechakt® zu veestelst. Dieser Begriff wurde von John
Langshaw Austin in seinem Werk betitelt ,How to tthings with words" geschaffen, in dem
er eine Theorie gegrundet hatte, und zwar ,die Saietheorie* (Vgl. Mulo 1999:11). Er
war von dem Grundsatz ausgegangen, dass das Spregheen vielfaltigen Formen des
menschlichen Handelns zahlt. Der Sprechakt wurde abn ihm als eine Sprechhandlung
bezeichnet, die ein Sprecher durch die Produktmm Wadrtern oder Séatzen realisiert. Diese
Auffassung des Sprechaktes wurde durch die Darstpliseine Bestandteile unterstitzt.
Daraus ergab sich, dass der Sprechakt sich ausgliehzeitig vollgezogenen Teilakten
zusammensetzt: einer Lokution, einer Illokution @naker Perlokution.

Die Lokution wird verstanden als die Aktivierungrvabstrakten Mustern des Sprachsystems
(Phoneme, Morpheme, Woérter, Sétze, Texte), umrsitlder Sprache auf Dinge der Welt zu
beziehen. Die lllokution wird als die Tatsache &eftet, dass eine oder mehrere Personen mit
einer bestimmten Intention angesprochen wird bzwrden. Man kann z. B. sich an
jemanden wenden, um ihn zu informieren, grif3en,namar drohen, loben, von etwas
Uberzeugen usw. Die Perlokution wird wahrgenomnas,die beabsichtigte Reaktion der
angesprochenen Person, die von dem Sprecher erwdarte Durch eine Drohung kann
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bspw. erwartet werden, dass jemand erschiittert wirgleich kann durch ein Lob erwartet
werden, dass der Horer sich freut (Linke et al 2@149-211). Dartber hinaus kann behauptet
werden, dass die Sprechaktkompetenz die Fahigkeit einem Sprecher ist, der
Angesprochene gemal seiner Erwartungen durch dimideng seiner Intentionen mithilfe

von sprachlichen Ausdriicken zu bewegen.

1.2.2 Die strategische Kompetenz

Die strategische Kompetenz gehdrt zu den von Camgmé Swain unterschiedenen
Teilaspekten der kommunikativen Kompetenz. (Vglal®j2006: 19) Sie verweist auf die
Fahigkeit, verbale und nicht verbale Strategiereimem Gesprach absichtlich umzusetzen,
um ,trotz lexikalischer und grammatischer Besoktingen sprachlich handlungsféahig zu
bleiben“(Averina 2010:124), damit die gegenseitigrstandigung erfolgt. Diese Strategien
treten immer wieder in Kraft in der sozialen Int¢ian, insofern als es sowohl fir den
Fremdsprachler als auch fur den MuttersprachlerUtientglichkeit besteht, die Gedanken
fehlerfrei zum Ausdruck zu bringen.

Stedje zufolge sind die Strategien ,[...] Mittel ukdinstgriffe, die wir in solchen Fallen
verwenden, um Wort- oder Regellticken zu fullen oder sie zu verdecken [...]* (Stedje
1982:1563° In diesem Sinne dienen sie zur Rettung oder ¥eashg der Kommunikation.
Man kann dadurch eine Kommunikation Retten, wenB.zin fehlendes Wort durch seine
Erklarung ersetzt wird. Anstatt von ,Flughafen” nkain diesem Fall ,der Ort wo Flugzeuge
landen” geéulRert werden. Es ist die Rede von dest&f&ung wenn, es z. B. vorkommt, dass
zusatzlich mit einem Kopfschitteln einen Widerspraoganzt wird.

Der Gebrauch von Strategien wird von vielen Faktoleeeinflusst, die die kognitive
Vorbereitung der eigenen Rede oder die Verarbeittorg Beitrdgen des Gesprachspartners
verlangsamen oder beschleunigen kénnen. Dieseréaksind u. a. das Vorwissen, der Ort,
der Anlass, die Personlichkeitsvariablen, die Eihaigen, die soziale Herkunft, die Zeit, die
Beziehung zu den Gesprachspartnern usw. (Vgl.: d&8a2000: 64) Als lllustration haben
wir an dieser Stelle die Benutzung vom Blickkontaks eine Strategie, die am meisten
erfolgt, wenn es eine gewisse Komplizenschaft Zwaac den Beteiligten an der

Kommunikation gibt.

19Zitiert nach Maryse Nsangou (2000): kommunikatiVeshalten von Deutschlernenden in Kontaktsituatione
Eine exemplarische Untersuchung am Beispiel spic@ Problemlésungsstrategien kamerunischer
Deutschlernenden, Peter Lang GmbH, Frankfurt aimM&i 64.




1.2.3 Die metalinguistische Kompetenz

Die Metalinguistik ist jener linguistische Zweigerdsich mit der Analyse der Metasprachen
beschaftigt. Unter anderem werden diese Metaspnabbautzt, um nattrliche Sprachen zu
beschreiben, mit dem Ziel, eine aus den Merkmalen wllen natlrlichen Sprachen
bestehenden Grammatiktheorie zu entwickeln. Ausedidarstellung der Metalinguistik
ziehen wir die Bestimmung der metalinguistischenmigetenz als die Fahigkeit zur
Uberlegung und Rede uber die Sprache. (Vgl. NsangdQ0: 65) Sie spielt eine
entscheidende Rolle nicht nur fir das Erlernen 8grache, sondern auch fur die
kommunikativen Interaktionssituationen, denn sierfizur metalinguistischem Bewusstsein
(metalinguistic awareness) und erhéht die LernféitgVgl. Gass /Selinker 1974:224)
Derjenige, der Uber sie verfugt kann die Sprachehtnnur als ein Ausdrucks- oder
Kommunikationsmittel betrachten, aber auch als@agenstand seiner Untersuchungen. Es
kommt sehr oft vor, dass der Nichtmuttersprachléhnend der Interaktion mit einem nativ
Speaker metalinguistische Tatigkeiten vollzien{g(. Nsangou 2000: 66) Er kann z. B. Uber
die Grammatikalitat seiner AuBerung nachdenken,kdigekte Aussprache suchen, einen
Feedback beziglich der Missverstandnisse geben retenen, die aus einer sprachlichen
Unkorrektheit beruht und sich mit dem Gesprachspartdartber austauschen. Alle diese
Aktivitdten tragen zu seiner Aneignung der Fremdspe bei. (Vgl. Ebd.)

1.2.4 Die Diskurskompetenz

Die Diskurskompetenz fokussiert sich darauf, ob Textproduzent oder -rezipient tUber die
Fahigkeit verfugt, Zusammenhange zwischen gransctan Formen und Bedeutungen zu
erkennen und in Betracht zu ziehen, damit einlbitli gesprochene oder geschriebene
Produkte entstehen (Vgl. Ojala 2006: 18). In det geht es darum, dass mehrere Satze
verbunden werden, um ein sinnvolles Ganzes zurnildees erfolgt durch die Entstehung der
sprachlichen Kohasion und der thematischen KohamenZexten und Gespréachen (Vgl.
Averina 2010: 124). Die Diskurskompetenz ruft Hieativitat der am Gesprach beteiligten
Partner hervor. Sie ist von Belang vor allem futelangesprache, Gedichte, Werbungen,
argumentative und Gesetzestexte.

Vier konstitutive Elemente werden in ihrem Feldntigziert. (Vgl. Pekarek Doehler et al.

2001: 46f) Erstens die argumentative Fahigked,ndit der Darstellung von Gesichtspunkten,

YZitiert nach: Maryse Nsangou (2000): kommunikativVeshalten von Deutschlernenden in Kontaktsituation
Eine exemplarische Untersuchung am Beispiel spicd@ Problemlésungsstrategien kamerunischer
Deutschlernenden, Peter Lang GmbH, Frankfurt aimM&i 66.
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ihre Unterstitzung, sowie der Anfechtung von Megmm korreliert. Zweitens die Fahigkeit
zur Regelung diskursiver Elemente in der Interaktidas heil3t die Beherrschung der Regeln
der Intervention in einer Diskussion wie z. B. #iorterteilung, die spontane sprachliche
Anmeldung. Drittens die Fahigkeit zur Diskurssturig¢rung, die die Eroffnung, den
Abschluss, die Zusammenfassung, die Korrektur eibiskurses usw. umfasst. Viertens die
Aushandlungsfahigkeit. Sie erscheint z. B in deri, K& jemand eine Erklarung oder eine

Wiederholung erbittet, eine Schwierigkeit sign&isioder sein Verstehen Kund tut.

1.2.5 Die grammatische Kompetenz

Die grammatische Kompetenz wird als die Fahigkeit Yerwendung der grammatischen
Mittel einer Sprache bestimmt. (Vgl. Lutonska 200B5) Sie nimmt Bezug auf die

Beherrschung des sprachlichen Codes (Wortsch8atzgrammatik, Wortbildungsregeln,
Aussprache usw.) und seiner kommunikativen Funktion Anlehnung an Noam Chomsky
kann sie auch linguistische Kompetenz genannt wer8e kann sich ihren Fokus auf die
wortlichen Bedeutungen der sprachlichen AuRerungediéren lassen. Sie ist die alteste
inhaltliche Komponente des Fremdsprachenuntertiahits darin seit Jahrhunderten betont
wurde. (Vgl. Ojala 2006:18)

1.2.6 Die soziolinguistische Kompetenz

Die Sprache als soziokulturelles Phanomen verfligh diber eine soziale Dimension. Es gibt
in diesem Zusammenhang soziokulturelle Regeln, ildie Verwendung bestimmen. Die

soziolinguistische Kompetenz besteht in der Bebbtmsg und Berlcksichtigung dieser
Regeln. Sie verweist also auf ,die Kenntnisse umedtifkeiten, die zur Bewaltigung der

sozialen Dimension des Sprachgebrauchs erfordeslint® (Europat 2001: 118) und fuhrt

dazu, dass sowohl eine formale, als auch einetlith@ Angemessenheit der AuBerungen
entsteht. Eine AuRerung ist formal angemessen, w@nArt und Weise, wie sie ausgedruckt
wird, sei es verbal oder non-verbal mit dem somglistischen Kontext zusammenfallt. Die
inhaltliche Kompatibilitat hat mit der Anpassung igehen der Bedeutung der

kommunikativen Ideen, Funktionen und Einstellungahder jeweiligen Gesprachssituation
zu tun. (Vgl. Ojala 2006: 17) Der entscheidendefl&ss der Faktoren wie zum Beispiel die
Beziehung zwischen den Gesprachspartnern, ihresgli@ppen, ihre soziale Schicht, die
Hoflichkeitskonventionen in  der betroffenen Ges#lldt, die unterschiedlichen

Sprachregister und Sprachvarietaten auf die Bengtzer Sprache wird in diesem Rahmen

ans Licht gebracht.
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1.2.7 Die interkulturelle Kompetenz

Die interkulturelle Kompetenz erlaubt den Sprechermit fremden Kkulturellen
Handlungskontexten zurechtzukommen. Sie umfasssaaskulturelle Orientierungswissen,
den verstandnisvollen Umgang mit kultureller Veredenheit und die konkrete Bewaltigung
interkultureller Begegnungssituationen. (Vgl. Hu al: 3) Das soziokulturelle
Orientierungswissen betrifft die Kenntnisse Ube¥ Besonderheiten einer gewissen Kultur
bzw. die Kulturkunde. Der Umgang mit der kulturallBifferenz wird verstandnisvoll und
erfolgt durch die ,Empathiefahigkeit”. (Rosler 201204) Das heil3t das Vermdgen, die
Gefuhle, Gedanken, und Ansichten anderer MenschigénKorrektheit interpretieren zu
konnen und anzunehmen. Die Kompromissbereitschaftier von Belang, damit keine der
Kulturen in der Interaktion verachtet wird. Die nafestellung des eigenen kulturellen
Backgrounds, die sich wahrend der Kommunikation fm@tnden Partnern ergibt, liegt so
betrachtet der ,Empathiefahigkeit* zugrunde. Diakiische Bewaltigung der interkulturellen
Begegnungssituationen ist die Tatsache, dass dienmikation mit einem fremden Partner
ohne Kulturschock lauft. Zusammenfassend ist dierkalturelle Kompetenz, die Fahigkeit
trotz der kulturellen Differenz mit dem Kommunilatspartner ihn zu verstehen und von ihm

verstanden zu werden.

1.3 Die kommunikativen Teilkompetenzen aus didaktshem Gesichtspunkt
Die kommunikativen Teilkompetenzen auf didaktisdBbene verweisen auf die Fertigkeiten,
die im Fremdsprachenunterricht zu schulen sind, ewdr das Hoéren, das Lesen, das
Sprechen, das Schreiben, das Interagieren und mtecl8nittlung (Vgl. Ende et al 2013:

144). Davon ist es die Rede in diesem letztendreskres ersten Kapitels.

1.3.1 Das Horen

Das Horen ist eine auditive rezeptive Fertigkeite $esteht aus vier Ebenen. Einer
phonetischen, einer linguistischen, einer semdmisand einer kognitiven. Der Lernende,
der Uber die phonetische Dimension des Horens gerférmag es, die Laute einer AuRRerung
mit den Ohren wahrzunehmen. Die linguistische Disiam besteht in der Identifikation der
sprachlichen Nachricht, die sich hinter den Lawerbirgt. Aus semantischem Gesichtspunkt
hat man mit dem Verstehen des Inhaltes der Nadhzichun. Die endguiltige Interpretation
der Nachricht gehodrt dem kognitiven Aspekt. (Vgur&pat 2001: 93) Hervorzuheben ist,
dass nicht nur die sprachlichen Laute gehort utetpretiert werden kénnen, aber auch neben

Gerausche, die auch in natirlichen Kommunikatiatngsonen auftauchen. Auf dem
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Bahnhof zum Beispiel wird die Angabe des Bahnsteagsanderen Storgerauschen begleitet
(Vgl. Rosler 2012:131).

1.3.2 Das Lesen

Das Lesen ist eine visuelle rezeptive Fertigkeie. éthalt fast dieselbe Komponenten wie
das Horen. Der Unterschied zwischen den beiden éagder Art der Wahrnehmung. Das
Lesen hat auch eine zusatzliche Komponente: dlegraphische, die bei der Lekture der
Schrift auftaucht, und fur ihre Erkennung hilft (V&uropat 2001: 93). Man unterscheidet im
Fremdsprachenunterricht zwei Lesestille das ,Lesghebzw. Wort fir Wort lesen* (Roésler
2012: 129) und das ,Interesse bzw. Informationsggés Lesen(Ebd.). Die erste
traditionelle Form hatte als Hauptziel den Erweds &Vortschatzes und Beherrschung der
grammatischen Strukturen. Es wird festgestellt,sddgese Leseart sehr selten zum
tatsachlichen Ergreifen der Textaussagen fuhrtndba Worter sind selbst mehrdeutig und
kontextuell zu verstehen. Deswegen erscheint dieitewForm des Lesens als notwendige

Erganzung zur ersten.

1.3.3 Das Sprechen

Das Sprechen ist eine mindliche produktive Fertigkiee aus drei Aspekten besteht. Zuerst
der Kognitive Aspekt, der die Planung und Orgarmosater Mitteilung betrifft. Dann die
sprachliche Ebene, die der Formulierung der spiciam AuRerung entspricht; und endlich
die phonetische Seite, die auf die Artikulation dewte beruht.(Vgl. Europat 2001:93)
AulRerdem hilft die Begleitung der Gestik, Handbewegen, und Gesichtsausdriicke sich
genauer verstehbar zu machen. Das Streben nactrffeldm Ausdruck ist sehr oft im
Unterricht eine Hemmung, was den Erwerb dieserigkait im Fremdsprachenunterricht
angeht. Deswegen wird empfehlenswert bei der Sofguldieser Fertigkeit, nicht die

grammatische Korrektheit Vorrang zu geben.

1.3.4 Das Schreiben

Das Schreiben ist eine schriftliche produktive ig&sit. Sie erfolgt durch eine manuelle und
eine kognitive Aktivitat. Sie bedarf der kognitiv€lrganisation und Formulierung der Ideen
und die manuelle Schreibung mit der Hand oder mdreTastatur. (Vgl. Europat 2001: 93)

An dieser Stelle erscheint die Unterscheidung zwvaec,Lernprozessbezogenem Schreiben”
(Rosler 2012: 139) und ,mitteilungsbezogenem Stlerei (Ebd.), die nicht entgegengesetzt,
sondern zusammenerganzend sind. Die Schreibak#injtdie im Fremdsprachenunterricht

zur Forderung der Rechtschreibung durchgesetztemegehodren zum ersten oben erwahnten
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Bereich, der sehr oft beliebt ist. Jedoch soll niggrgessen werden, dass das Schreiben im
Alltag am meisten benitzt wird, um jemandem etwazuteilen. In dieser Hinsicht wird

auch die zweite Schreibart gebraucht, die durehtkve Schreibtatigkeiten getbt wird.

1.3.5 Das Interagieren

Hier geht es um einen mundlichen oder schriftlichesrtnerorientierten sprachlichen

Austausch. Die miindliche Interaktion kennzeichrieh slurch die Uberschneidung von

Sprachproduktion und — rezeption. Der Horer plagines Antwort, wenn die Rede des
Sprechers noch unvollendet ist, und soll sofort agan erwidern. Im Gegensatz zur
mindlichen Interaktion gibt es bei der schriftlioheine Trennung zwischen Rezeption und
Produktion. Das gemeinsame Merkmal der beidemdktionsformen ist die Kumulation des

Diskurses, insofern als die Gesprachsteilnehmeh sitmé&hlich tber den Sinn ihrer

sprachlichen Beitrage einigen und ihren Austausgammen orientieren, um auf relevante
Fragen zu fokussieren (Vgl. Europat 2001: 94). Bifisifte Fertigkeit ist am nahersten zu

den alltdglichen Kommunikationssituationen.

1.3.6 Die Sprachmittlung

Die Sprachmittlung entsteht, wenn der Sprachvereedd nicht die eigenen Meinungen,
Absichten und Gedanken zum Ausdruck bringt, songstraein Vermittler zwischen Partnern,
die einander nicht unmittelbar verstehen konnere ann mundlich oder schriftlich
vollgezogen werden, und umfasst die Ubersetzung,Dtdmetschen, die Zusammenfassung
und die Paraphrase.(Vgl. Europat 2001: 89-90) Ziormn ist hier, dass diese Tatigkeit
vorteilhafter im Fremdsprachenunterricht wird, wesia maoglichst funktional ablauft. Das
heil3t sie wird effektiver, wenn sie an authentis8ieiationen gerichtet ist. Deswegen soll
dabei die ,Durchdringung und angestrebte Interiglisig einer isolierten sprachlichen
Form* (K6nigs 2010: 99 keine entscheidende Rolle spielen. Vielmehr ,ditagung des
Kommunikativen Gehalts in Verbindung mit der spimtten Form einer AuRerung“(Ebd.)
soll wesentlich sein. So gesehen gleicht die Spn#thng dem Original, wenn die

kommunikative Funktion dieses Originals beibehaliksibt.

127itiert nach: Dietmar Résler (2012): Deutsch alerdsprache, JB Metzler Verlag, Stuttgart — WeirBat49.
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[ Kapitel 2: Zur Theaterpadagogik J

Wir haben im ersten Kapitel die kommunikative Kortgme und ihre Bestandteile sowohl auf
linguistischem als auch auf dem didaktischen Amgeakt vorgestellt. Dieses zweite Kapitel
handelt von der Theaterpddagogik und den darawsdaedenen Lehr- und Lehrtechniken,
denn es geht hier um den Zusammenhang zwischeendieschniken und dem Aufbau der
kommunikativen Kompetenz zu untersuchen. Wir werderdieser Stelle von Allgemeinen
zum Besonderen verfahren, insofern als zuerst ralbgge Erkenntnisse Uber die
Theaterpadagogik behandelt werden, anschlieBende aligemeinen Vorteile ihrer

Verwendung im DaF — Unterricht ans Licht gebraclerden, bevor wir auf die Techniken

eingehen, die den Hauptgegenstand unserer emginigetieit bilden.

2.1 Allgemeine Erkenntnisse Uber die Theaterpadagdg
Der Begriff ,Theaterpddagogik® ist kein leicht zwefthierendes Konzept, der nicht leicht
bestimmbar ist. Da wir in diesem ersten Teil unserweiten Kapitels danach streben, ihn
verstehbar zu machen, werden wir in drei Schriteefahren. Als erstes werden wir
Erklarungen des Begriffs ,Theater hervorbringereilver der Kernbegriff dieses Konzepts
ist. Als zweites werden wir die Herkunft und Entiiong der Theaterpadagogik erklaren.
Drittens werden wir einen Vergleich zwischen Dramiad Theaterpadagogik machen, die als
Nachbarbegriffe betrachtet werden. Aus diesen &ehrwerden wir der Theaterpadagogik

einen Sinn verleihen, die flr unsere empirischeeAnpelten wird.

2.1.1 Begriffsklarung Theater

Der Begriff ,Theater” ist ein mehrdeutiges WortyBiologisch gesehen, stammt dieses Wort
aus dem griechischen Wort ,Theatron, das sowohh ¢&chauplatz* als auch das
~SChauspiel” bezeichnet. Der Wortstamm ,Thea“ bddeudie ,Schau“ oder das
»LAnschauen”. Im Lateinischen gibt dem Begriff ,Thean“ den ,Zuschauerraum®“ wider
(Vgl. Birukof o. J: 1). Es ergibt sich aus diesdyrigologie zwei Bedeutungen des Worts
»Theater”. Einerseits Theater als Ort, wo man @hasispielerisches Stlick sehen kann, und
andererseits als der Verlauf von schauspielerisdhandlungen auf einer Szene. In der
Literatur bezeichnet das Theater eine Gattungdidimatische inszenierbaren Texte umfasst.
Im Rahmen dieser Studie wird die zweite Bedeutusg) Theaters bertcksichtigt: das Theater
als szenischer Handlungsverlauf. Es wird dadurchemezeichnet, ,dass menschliche
Akteure — in welcher Form auch immer, fiktive RalldPersonen oder Figuren verkdrpern,
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wahrend gleichzeitig und am gleichen Ort anderesédtemn zuschauen”. (Hoppe 2003:12)

Dartber hinaus kann behauptet werden, dass es dgsgprochen wird, wenn ein oder

mehrere Schauspieler irreale Handlungen vor einerlilm darstellen. Es bedarf der

Kreativitat fur die Erfindung von Ideen, die zurtiarcklung von fiktiven Rollen dienen und

die gesellschaftlichen alltdglichen Realitaten dmdsehr oft eine Inspirationsquelle fur die

Theatertatigkeit.

2.1.2 Theater als Kommunikationssystem

Die kommunikative Seite des Theaters beruht dardags die Schauspieler durch ihre

szenische Kunst den Zuschauern Botschaften miiteif®o gesehen, besteht es eine

Interaktion zwischen diesen Darstellern und Beotmanh des Theaters, die als eine

interpersonale wechselseitige ,Face-to-face“-Komikatron charakterisiert werden kann.

Diese beiden Protagonisten (Akteure und Publikuatjeh gemeinsam, dass sie des fiktiven

Charakters des szenischen Geschehens bewusstusohd/oreinander in demselben Raum

stehen. Es ergibt sich drei Polen (Akteure, PublikiRaum) und die Theaterkunst kann als

eine Art Kommunikationsprozess betrachtet

werdenpbev diese drei

Entitaten

zusammenwirken. (Vgl. Hoy 2014:43) Diese beschneltbeatralische Kommunikation wird

von dem folgenden Modell illustriert:

Abbildung: Theatrales Kommunikationsmodell modifiziert nackirBe (Balme 2008: 119}

e

Darsteller -~

Raum

Zwei Kommunikationsprozesse sind in diesem Modeithalten. Zuerst der innere

Kommunikationsprozess” (Ebd.: 45), der auf die sadre Interaktion zwischen Figuren auf

1%7itiert nach: Stephanie Hoy (2014): MéglichkeiterduGrenzen theaterpadagogischer
Methoden in der Erndhrungsberatung in Gruppenufl. XVB Laufersweiler Verlag, Giel3en, S.43. Abrafb
in: http://geb.unigiessen.de/geb/volltexte/2014/108&pyStephanie 2014 03 20.0@6/10/2015) 03:47.




der Buhne verweist. Dann der ,auflere Kommunikapormess“(Ebd.) zwischen den
Darstellern und den  Zuschauern. Drei  Grundbedingang liegen  diesen
Kommunikationsprozessen zugrunde. Die erste Voetnssg dafir ist das Vorhandensein
des Darstellers. Er ist der Sender, der seine Ilemrbaund non-verbalen
Ausdrucksmoglichkeiten in Gang setzt, um die inneeiRolle versteckten Charakter,
Handlungen, Emotionen, Ideen und Absichten, voredesr eine bestimmte Vorstellung hat;
sichtbar zu machen. Die Zuschauer mussen also and/esgin, denn sie sind die Empfanger,
die den theatralischen Code entschlisseln und dal@eh eine entsprechende Haltung
reagieren. lhre Prasenz ist die zweite VoraussgtzDer Raum wird auch unbedingt
gebraucht, insofern als er der Ort der Begegnungchen Publikum und Zuschauer ist und
er ist die dritte Voraussetzung. Zusammenfassend kahalten werden, dass die Entstehung
der theatralischen Kommunikation einer Verabredangchen Schauspieler und Zuschauer
bedarf, wahrend deren die Produktion und Rezeptoonfiktiven Handlungen sich in einem
soziokulturellen Kontext vollzieht. (Vgl. Hoy 20145)

2.1.3 Entstehung, Entwicklung und Gegenwart der Thaterpadagogik

Die erzieherische Kraft des Theaters ist nicht eughen. Sie findet ihre Wurzel und
Urformen in den frihen Religionen und Ritualen worterschiedlichen Kulturen. Schon im
religiosen Kult des antiken Griechenlands eciefte sich die asthetisch autonome
Kunstform des Theaters aus dem Religiosen Spidl emeichte im 5. Jh. v. Chr. ihre
Blutezeit. Die spéatere Klassifizierung des Thea#dsseine der drei Dichtarten (Epos, Lyrik
und Drama) hatte der Glaube an seine padagogisatidién verstarkt, so dass ,der Besuch
der Auffihrungen politisches Recht und relsgmoralische Pflicht des Birgers war”
(Seidensticker 2005: 85) Die Padagogen verlangten von den jungen LeuterPdukerei
von Ausschnitten und nicht selten ganzen Theatemefir die Erhéhung ihrer sprachlichen
Performanz.

Das Mittelalter wurde von den geistlichen Spielair flie Bewusstmachung Uber die
Erlosungsbedurftigkeit des Menschen im Weihnach@ster, und wahrend der Passionszeit
in der Kirche und den darstellenden Spielen duraffihrungen in den Schulen gepragt. Die
Reformatoren Luther und Melanchthon hatten einetipesHaltung gegentber dem Theater

und steuerten die Auffihrungen in der deutscherac@, um die Auflésung von der

1Zitiert nach: Vasoula Makri (2013): TheaterpadagolgisAnsatze im DaF-Unterricht: Theatertexte und -
Ubungen im griechischen Sekundarbereich, S.8. Marihhttp:/invenio.lib.auth.gr/record/135583/files/GRI-
2014-13552.pdf?version%B0/10/2015) 13:46.
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lateinischen Sprache zu verursachen. In der Raesic(ab den 16. Jh.) diente das Theater
zur Unterhaltung des Hofs bis zur Epoche der Autkig (im 18. Jh.), in der die moralischen
Werte des Theaters wiederentdeckt wurden. (Vgl. tétdel 2005: 31) Die
Theaterreformatoren wie z. B. Gottsched, Lessing Gchiller preisten das Theater als
hervorragendster Mittel der menschlichen Erziehung.

Im Zeitalter des Neuhumanismus am Ende des 18huJadterts findet eine Erneuerung des
Humanitatsideals statt und die Padagogen ruckennieresse in der griechischen Antike
wieder. Coggin in seinem 1956 erschienenen Werkma and Education. A Historical
Survey from Ancient Greece to the Present Dyt aus, dass die Padagogen wahrend dieser
Epoche die theatralischen Aktivitaten im Unterrightegriert hatten, und manchmal einmal
pro Jahr Auffihrungen veranstalteten, um die lisiscthen Kompetenzen der Schiler zu
fordern. Er erzahlt als lllustration auch eine Gedate aus der Jugend von Goethe, wo sein
Vater immer skeptisch gegentber seiner Teilnahm@haatertatigkeiten war, bis er seine
positive Seite entdeckt hatte. Coggin dazu: ,Wevwknbat his father disapproved very
strongly of the theatre, until he found thatwas teaching young Goethe to speak
French faster than any tutor* (Coggin 1956 @&)ie Reform der Padagogik am Anfang des
20. Jh. mit der Foérderung des ganzheitlichen Lesnéat die Debatten Uber die
Handlungsorientierung verursacht, die bis heuteRladoyer fur den Einsatz des Theaters im

Unterricht legitimiert.

2.1.4 Unterscheidung zwischen Drama- und Theaterpagogik: Begriffserlauterungen
Die Unterschiede zwischen Drama- und Theaterpadadagst Michaela Sambanis in vier
Aspekte zusammen, namlich ihre Fokusse, Ausriclgngiele und Vorgehensweisen, die

sie tabellarisch wie folgt darstellt. (Sambanis 201117)

Aspekte Dramapadagogik Theaterpadagogik

Fokus auf Prozessorientierung Produktorientierung
(Auffihrung fakultativ) (Auffihrung obligatorisch)

Ausrichtung auf Teilnehmer Publikum

Ziel Dynamisches, mehrkanaliges | Auffihrung mit entsprechender
Lernen, mit Imagination, Vor- und Nachbereitung
Interpretationen,

1%Zitiert nach Manfred Schewe (2013): ,Taking Stockid.ooking Ahead: Drama Pedagogy as a Gateway to a
Performative Teaching and Learning Culture“. 8cenario 1/2013, S. 6. Abrufbar in:
http://research.ucc.ie/scenario/2013/01/Schewei@2(68/07/2015) 16:10.
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Dramatisierungsversuchen,

Probehandeln, Feed-back und

Reflexion
Vorgehen Rollenspiele, Improvisationen, Textauswahl, Rollen, und
einschliel3lich Pantomime, Zweitbesetzungen vergeben,

Standbilder etc., Feed-back, | Techniker fir Licht, Vorhang, ton,
Reflexion, Falls Auffihrung im | Proben, Kulissen, Kostiime, etc.
Anschluss siehe Raum, Ankundigung,
Theaterpadagogik. Nachbereitung, ggf. Reflexion.

Es ergibt sich aus dieser Tabelle eine Trennungcawin Drama- und Theaterpadagogik, die
auf der Tatsache beruht, dass unter Produktorrengeunbedingt die Veranstaltung einer
Auffuhrung verstanden wird. Es wird gemeint, dadsr Einsatz theatralischer Ubungen
aul3erhalb des Ziels einer Auffihrung zur Dramapédikgyehdrt. In dem Fall, wo es sich der
Wunsch stellt, die Bemihungen auch auf die Blhnleringen, wird es dann behauptet, dass
es sich letztendlich wegen der Aussicht auf efdfiihrung bzw. auf einen Endprodukt um
Theaterpadagogik handelt.

Zu unterstreichen ist aber, dass die Auffihrunditndas einzige Produkt ist, das sich aus
einer Theaterarbeit ergeben kann. (Vgl. Vasoula32@D) Eine kleine selbst geschriebene
Szene, die einige Schuler vor der Klasse prasenti¢iann schon als Endprodukt betrachtet
werden. In diesem Sinne sind die Mitschiler und ldelrer das Publikum, wahrend die
Vorderseite der Klasse als die Buhne und die spiele Schiler als Akteure angesehen
werden kénnen. In dieser Hinsicht nennen wir jdiet These von Moody in seinem Beitrag
betitelt Undergoing a Process and Achieving a Product: At@aliction in Educational
Drama?im SammelbandBody and Language - Intercultural Learning rdigh Drama

Er stellt schon durch den Titel seines BeitragsFmageform die Entgegensetzung von
Prozess- und Produktorientierung in Frage. Niclarigschend ist, dass er in diesem Beitrag
die damit verbundene Dichotomie Prozess vs. Produktlerspricht, und eine
Zusammensetzung der beiden Orientierungen fordewuzan Even in ihrer Rezension
bezuglich dieses Beitrags hebt diesen Standpurgiolgt hervor:

,Sieht Douglas Moody innerhalb des dramapédmsgben Diskurses eine sich
abzeichnende Polarisierung zwischen prozess- produktorientierten Ansatzen, also der

Konzentration auf die wahrend des dramatisch@al$Sablaufenden Lernprozesse auf der
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einen und dem Fokus auf ein performatives Endprodlikeaterauffihrung] auf der anderen
Seite. Er wendet sich gegen eine solche Dicheo und betont die beiden

Herangehensweisen innewohnende Komplementarita&n2004: 38)

In Anlehnung an Moody und weitere Autoren (untederen Manfred Schewe, Tselikas und
Egger) (Vgl. Vasoula 2013: 20), die auch die Zusamenganzung von Prozess- und
Produktorientierung unterstlitzen, adoptieren wirunserer Arbeit die Austauschbarkeit
zwischen Theater- und Dramapéadagogik.

2.1.5 Theaterpadagogik: Versuch einer Definition

Die geschichtliche Entwicklung der Theaterpadagazpigt, dass sie ihre Spuren seit der
Antike hat. Aber erst gegen Ende des 20. Jh. urat mwden 1978 Jahren hat sie sich als
eigenstandige Disziplin konstituiert. Deswegen wisie heutzutage als eine junge
Fachdisziplin angesehen. Sie lasst sich selbséretisth erklaren als eine interdisziplinére
Wissenschaft, denn sie ist zwischen Kunst- undeBumgswissenschaft angesiedelt (Vgl.
Falk 2014: 4). Ein besseres Verstandnis erfolgiyrwdie beiden Begriffe, die ihn bilden,
erlautert werden. Das Theater haben wir schon lgghtannd als Kommunikationssystem
bezeichnet, in dem die Beziehung und Begegnungchers den Schauspielern und ihrem
Publikum in einem Raum eine gegenseitige Wirkung.dnteraktion schafft. Es wurde auch
angedeutet, dass der Schauspieler seine  sprachlichnend  koérperlichen
Ausdrucksmoglichkeiten wahrend dieser Interaktiafs &piel setzt, um dem Publikum eine
Botschaft mitzuteilen, auf der es reagiert. Was Rli#glagogik anbelangt, geht es um eine
Wissenschaft, die den instrumentalen und technmschepekt der Erziehung bildet und
zugleich die Studie und den Erwerb der Mittel, fdilesie bendtigt sind, erlaubt (Vgl. Tsafack
2001: 90).

Darluber hinaus erweist sich die Definition des Baswérbands Theaterpddagogik e.V.
(BuT) als sinnvoll: ,Theaterpddagogik ist eine kilgssch-asthetische Praxis, in deren
Fokus das Individuum, seine Ideen und seine Auggradglichkeiten stehen. Im Kontext
der Gruppe entsteht daraus Theater. Dieser Préméisseller Bildung fordert kiinstlerische,
personale und soziale Kompetenzen (Vgl. BundeswerbEheaterpadagogik e.V. (BuT):
Abrufbar in: www.butinfo.de Abgerufen am: 13/07/2015 um: 11:32). Da diese eerst

Bestimmung den Fokus vielmehr auf dem Aspekt ,Téastellt, lohnt es sich die

Erlauterung von Eberhardt zu erwdhnen, die die gdgiache Seite in den Vordergrund setzt:
.1 heaterpadagogik bedeutet die Initierung vbarn- und Erfahrungsprozessen durch
das Medium Theater. Grundlage dieser padagogistheaterarbeit ist ein ganzheitlicher
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Ansatz, der alle Dimensionen und LebenszusammeehdagTeilnehmer beriicksichtigt und
deshalb Koérper, Geist und Seele ansprechen undrforddchte.“(Eberhardt 2005: 2)
Ausgehend von diesen beiden Definitionen kénnenmir Heinz Haun in seinem Beitrag
betitelt ,Theaterpadagogik ist Dialog* behauptefheaterpadagogik ist nachhaltig von
"sowohl-als-auch"-Konstellationen gepragt (Haun£20®), insofern als es sich aus den oben
stehenden Bestimmungen ergibt, dass Theaterpadagogiohl auf ,eine kinstlerisch-
asthetische Praxis* als auch ,die Initiierung nvoLern- und Erfahrungsprozessen”
verweist. Die Gemeinsamkeit der beiden Defingioiegt daran, dass sie die ganzheitliche
Entwicklung des Menschen und die Forderung vonesekompetenzen als Folge der
theaterpadagogischen Tatigkeit erkennen. Schliefdan man sich die Theaterpadagogik
vorstellen als ein Parallel zwischen kinstleridobatralische und erzieherische Tétigkeit, die
der ganzheitlichen Entfaltung des Menschen und E@mderung seiner Kompetenzen

zugrunde liegt.

2.2 Vorteile der Theaterpadagogischen Arbeit im DaFUnterricht
Die theaterpadagogische Arbeit hat vielfaltige ¥oetim DaF-Unterricht. In diesem zweiten
Teil unseres zweiten Kapitels geht es darum, dassia erlautern. Das tun wir, indem wir

ihre psycho-padagogischen und neuro-biologischegrekts behandeln.

2.2.1 Psycho-padagogische Notwendigkeit

Die psycho-padagogische Notwendigkeit beruht dardats die Lernenden eine hohere
Motivation erreichen und zugleich die Verwendung &prache im Kontext beherrschen.
Hinzukommt auch die Erweiterung von Sprachlernsgi@n im Lehr- und Lernprozess (Even
2004: 42). Die Verschwindung der Angst vor Fehtke Risikobereitschaft, die Erhéhung

des Vertrauens, die Bildung von Freundschaftentddie Kooperative und kreative Arbeit

mit Mitschulern verursachen das Wachstum der Mabwawahrend der Theaterarbeit. Die
gleichzeitige aktive Sprachgebrauch und — reflexiovird dadurch ermdéglicht, dass die

Sprachwissen anwendbar gemacht, getbt und mit Wsgeh untermauert werden. Das
Erlernen der Sprache wird durch vielfaltige Weisenvittelt z.B. verbal, non-verbal, durch

Zuhoren und Zusehen (Vgl. Even 2004:42). Angesictilsser psychopédagogischen
Wirkungen der Theaterarbeit im DaF-Unterricht begdtan wir, dass sie einen sicheren Weg
zur Berucksichtigung der Unterrichtsprinzipien wigie Handlungsorientierung und

Lerneraktivierung im DaF-Unterricht bildet.




2.2.2 Neuro-biologische Wichtigkeit

Es besteht eine Vereinbarkeit zwischen Arbeitswees Gehirns und die Benltzung der
theatralischen Prozesse im DaF- Unterricht. DiezBaitlichkeit der theatralischen Vorgange
klingelt mit der Netzwerkstruktur des Gehirns engofern als sie es erlaubt durch mehreren
Sinneskanale zu lernen. Im Netzwerk des Gehirnsd sthie funf Sinneskanéle
Informationsrezeptoren. Wenn dieselbe Informatiamcd mehrere Sinneskanéle rezipiert
wird, wird sie auch mehrmals ins Gehirn vermitteihd dadurch wird ihre Speicherung
verstarkt. Das Verstandnis der Informationen windravertiefet, wenn mehrere Sinneskanale
miteinbezogen sind. Denn jeder Kanal erganzt sigehi Informationen tber das behandelte
Thema. So tritt das Prinzip der multiplen VernetzunKraft. Dieses Prinzip besagt: ,je mehr
Sinnesleistungen miteinbezogen werden, desto witksavird gelernt (Even 2003: 128)
Die vielfaltigen Gelegenheiten zur Bildung von Sidnkeiten, zur Ermdglichung von
individueller Auseisandersetzung und Wichtigkeipwge zur Forderung von lustiger
Atmosphéare und Freude aller Arten verbinden dieattlaéischen Tatigkeiten, mit der
Funktionsweise des Hippocampus, der tief verborgerier der Hirnrinde fast im Zentrum
des Gehirns liegt, und auf emotionale BedeutungHunaiorpotential reagiert (Vgl. Sambanis
2013: 129). Verschiedene Dramatechniken bietenMbiglichkeit an, sprachliche Mustern
und Bewegungen zu koppeln und hervorzuheben. Dgefessenheit dieser Eigenschaft der
Dramatechniken mit dem Gehirn liegt daran, dass Miester- und Regelfindung eine
notwendige Strategie des Gehirns ist (Sambanis:203@). Die Dramatechniken sind sehr
stark von Bewegungen gepréagt. Diese Tatsache ideiNm@ft fir die Schnelligkeit des
Lernens und der Speicherung der Lerninhalte insgtamgedéachtnis, denn sie fuhrt zur
Anlage motorischer Gedankenspuren im Gehirn (Saistz@13: 130).

2.3 Vorstellung und Beschreibung der theaterpadagagchen Techniken
In diesem letzten Teil unseres zweiten Kapiteltenievir darauf ab, die theaterpadagogischen
Lehr- und Lerntechniken erfassbar zu machen. Beviorauf die einzelnen Techniken
eingehen, halten wir es fir wichtig, einen globabemv. allgemeinen Sinn zu liefern, was
unter theaterpadagogische Lehr- oder Lerntechnitaeden wird.

16zitiert nach: Michaela Sambanis (2013): Fremdspeadhterricht und Neurowissenschaften, narr Verlag,
Tibingen, S.129.




2.3.1 Begriffsbestimmung
Hier behandeln wir zuerst den allgemeinen Sinn Blegriffs Lehrtechnik, den wir vom
Begriff der Lehrmethode unterscheiden, und dannhewacwir klar, was wir im Rahmen

dieser Arbeit als theaterpadagogische Technik beaen.

2.3.1.1 Lehrtechnik vs. Lehrmethode

Das Wort ,Technik” stammt aus dem griechischen }Wekos”, das auf Deutsch als
.kunstvoll, sachverstandig oder fachmannisch® Ubets werden kann. Es gibt keine
einheitliche Definition des Begriffs ,Technik* urdtei Hauptrichtungen ihres Verstandnisses
sind zu unterscheiden, namlich Technik als Ding Mittel bzw. Verfahren und als Fertigkeit
bzw. Geschick (Vgl. Fuchs o. J: 1). Es geht also einen mehrdeutigen Begriff, dessen
Bedeutung kontextuell anzunahern ist. Daher komseah wir uns auf den Bereich, der uns
betrifft, und zwar den didaktischen Bereich, woves der Lehrtechnik im Unterschied von
Lehrmethode gesprochen wird. In diesem Zusammenpasst die zweite oben angedeutete
Bedeutungsrichtung des Begriffs Technik. Die Leathitek verweist in diesem Sinne auf
padagogische Verfahrensweisen, die schreiben \@che Vorgadnge beim Lehren in Acht zu
nehmen sind. Im Gegensatz dazu steht die Methodeglier auf die Formen, die im
Unterricht oder in einer Vorlesung auftauchen, he¥gl. Rahn 2014:72). Eine besondere
Aufmerksamkeit kommt den Lehrtechniken wahrendAles- und Fortbildung der Lehrkrafte
zu. Deswegen ist eine Vielfalt davon zu untersadrgiduinter anderem die Visualisierungs-,
Préasentations-, Redetechniken und endlich dieehai@dagogischen Lehrtechniken.

2.3.1.2 Theaterpadagogische Lehrtechnik

Im Bereich des Theaters werden vielfaltigen Tecdmilbenutzt, damit die Qualitdt des
kinstlerischen Spiels besser wird (Eberhardt 2@)5:Es gibt zum Beispiel vokale
Techniken, damit die Stimme des Schauspielers wetigglinaher zu der gespielten Rolle wird.
Das heilt, der Schauspieler benutzt diese Technidlamit die Personlichkeit und die
Emotionen der Figur, deren Rolle er spielt, wahmie&r gemacht werden. Er kann unter
anderen durch diese Technik lernen, eine autorddes angstliche Stimme zu haben. Kurz
gefasst werden die Theatertechniken im kinstlegiscBereich zu asthetischen Zwecken
benutzt. Aber in dem padagogischen bzw. didaktisdbereich hat eher die Ausbildung des
Menschen Vorrang. Dort liegt der Unterschied zwescheinfachen Theatertechniken im
kinstlerischen Sinn und der theaterpadagogiscleminiken im erzieherischen Rahmen.
Dartber hinaus wird es von theaterpadagogischetté@imik gesprochen, wenn theatralische
Vorgange der Entwicklung und Selbstentfaltung deend¢hen dienen. Wir verstehen also
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unter theaterpaddagogischer Lehrtechnik eine sicafeg Arbeitsweise, die aus der
Theaterpraxis stammt, und wahrend des Unterricht&lassenzimmer angewendet werden

kann, um die Erreichung der Lernziele zu optimieren

2.3.2 Einige theaterpadagogische Techniken

Das Repertoire der theaterpddagogischen Techngtemmfangreich, so dass wir uns nicht
einbilden konnen, alle vorhandenen Techniken zuabeédin. Es wird sich eher um die

Prasentation der Techniken handeln, die im kamschen Kontext anwendbar sind, und im
Rahmen unserer empirischen Feldarbeit untersuctitene Diese Techniken kénnen in zwei

Gruppen geteilt werden. Einerseits die non-verbalah andererseits die verbalen Techniken
(Ronke 2005:170-201).

2.3.2.1 Die non-verbalen theaterpédagogischen Tedkan

Das gemeinsame Merkmal dieser Techniken ist dieeiBgsng der linguistischen bzw.
sprachlichen Zeichen. Es wird dabei ausschliel3tith dem Korper, den Bewegungen,
natirlichen Gerauschen, und gegebenenfalls auclkersgmden gespielt. Dazu gehéren die

Pantomime und das Standbild.

2.3.2.1.1 Pantomime

Das Wort ,Pantomime® stammt aus dem griechischeant®mimos” und bedeutet ,alles
nachahmend®. Die theaterpadagogische Technik, aiidh bezeichnet wird, entstand aus
dem italienischen Improvisationstheater des 16. d@dd Jahrhunderts: das sogenannte
.Comedia del arte* (Ebd. S. 175). Es geht um einertbase Darstellung durch die
Kdrpersprache, die nur mit Gesten, Mimik und Bewegan erfolgt. Daher bestimmt Mdiller
diese Technik wie folgt: ,Darstellung einer Handjureines emotionalen Zustandes einer
Figur oder das Zusammentreffen mehrerer Figureeimer Szene mit allen korperlichen
Mitteln ausgenommen verbaler Sprache* (Miiller 20887. Damit kdnnen Geschichten
erzahlt, und Worter sowie Satze Ubersetzt werdean 8pricht in diesen Fallen von narrativer
Pantomime und pantomimischer Ubersetzung. WenRaitomime mit Gerduschen begleitet
wird, geht es um eine beschallte Pantomime. Zuebken ist, dass keine vollstandige
Kommunikation sich durch die Pantomime vollzietepd die Sachverhalte sind vereinfacht,
und teilweise vorgestellt. Grund daflr ist das \abensein der pantomimischen Regeln

(Svobodova 2011:14), die zusammenfassend einensuiommunikation verlangen, wobei

7Zitiert nach: Theresa Birnbaum (2014): Workshopa®apadagogik to go* — Aktivierende Methoden fiir den
Fremdsprachenunterricht, Herder —Institut (Uniwétdieipzig), S. 5.
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nur die naturlichen Gerdusche wie zum Beispiel dgem, der Klang des Schrittes, das
Klatschen, das FlieRen des Wassers, das Windgérasse. moglich sind. Hinzu kommt,
dass die Bewegungen stilisiert werden missen, daait attraktiv erscheinen. Die
begleitenden Gerausche missen auch eine kontex@mileutung in der Prasentation haben.
Die Einfihrung eines Hahnenschreis kann in diesemeSdazu dienen, die Szene friih am
Morgen zu situieren.

Diese Technik ist leicht realisierbar und auch)lfemusst von vielen Lehrern eingesetzt,
insofern als sein Hauptmaterial, das heifl3t der &06rpit seinen motorischen, asthetischen
und schallenden Fahigkeiten zur Verfigung stehte IBffektivitat macht sich mehr im
Fremdsprachenunterricht mit den Anfangern sichtBds. Erklarung dariber gilt, dass die
Anfanger in der Fremdsprache nur einen sehr geminjertschatz besitzen (Ronke 2005:
176). Angesichts der Tatsache, dass nicht alleuSeh& korperlich realisierbar sind, kdnnen
nicht alle Arten der beschallten Pantomime leichgesetzt werden. Wir weisen auch darauf
hin, dass die Gestik, Mimik, Bewegung keine unigggdonnotation haben (Vgl. Linke et al.
2004: 29). Ihre Bedeutungen variieren von einertifutu einer anderen. Deswegen ist beim
Einsatz der Pantomimen eine interkulturelle Re@lexilber ihre Bedeutung erforderlich und

notig.

2.3.2.1.2 Standbilder

Das Standbild ist eine Erfindung des brasilianiscRegisseurs und Begriinders der ,, Theater
der Unterdriickten* namens Augusto Boal im Jahre919Bbd. S.171}, der das Ziel
verfolgte, sozial benachteiligten Menschen einersdkucksraum zu verschaffen, damit sie
auch Gehdr finden. (Birnbaum 2014: 5) Es handelt sm eine Szenische Vorgehensweise,
bei der ein oder mehrere Darsteller sich in eiragehen Korperhaltungen zu einer Skulptur
gestalten, wie auf einem Foto. Anders ausgedruekit ¢gs darum, dass ein oder viele
Schauspieler einen bewegungslosen bzw. statisclosterPauf der Bihne nehmen. So
gesehen, ist es zugleich eine Visualisierungst&chkis wird grundsatzlich von der
Pantomime durch die Bewegungslosigkeit unterschiedes entsteht, wenn man eine
szenische Handlung unterbricht, oder eine Anweisdig ihre Gestaltung mit den

entsprechenden Mimikern, Kérperhaltungen und Almgéan gibt. Sein Bauen ist ein non-

%Zietiert nach Astrid Ronke (2005): Wozu all dase@iter? Drama und Theater als Methode fiir den
Fremdsprachenunterricht an Universitaten und Ce#iag den USA, S. 172, Abrufbar inttps://depositonce.tu-
berlin.de/bitstream/11303/1448/1/Dokument_8.{#/11/2015) 09:22.
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verbaler Akt und geschieht ohne begleitende Gehiysaber Gegenstdnde sind erlaubt.
Dadurch kdnnen Themen, Situationen, emotionaledadst und Geflhle visualisiert werden.
Die Schiler als Statuenbilder setzen ihre Korpert m ihren verschiedenen
Ausdrucksmoglichkeiten als Unterrichtsmittel eimfolgedessen entwickelt sich eine
Kdrpersprache, auf der den Unterricht sich fokusghgl. Makri 2013: 11). Der Anlass fur
Beobachtung, Analyse und Reaktion wird also gegebdamit der Unterrichtssoff sich
verbreitet: der Einstieg in ein neues Thema, diesel@ung von Wortschatz, die Beschreibung
einer Situation, sowie die damit verbundenen Kontarenkénnen leichter und schneller
erweckt und vollgezogen werden, denn ,Statuenbild@nnen Gedanken sichtbar und
begreifbar machen, wozu gesprochene Sprache d¢it imaler Lage ist." (Ronke 2005:172).
Zwar ist wie schon oben angedeutet der Koérper zerfddung fur die Bildung der
Standbilder, aber der Raum wird auch gebrauchinlss unbedingt einen freien Platz geben,
damit sich ein Standbild darstellt, und (oder) theh wird. In den kamerunischen Uberfillten
Klassen der Grof3stadte wird also der Umgang mmdbigdern verkompliziert. Dies kann

dazu fuhren, dass nur kleinere Standbilder einges&trden, die wenig Platz besitzen.

2.3.2.2 Die verbalen theaterpddagogischen Techniken

Diese zweite Technikgruppe wird dadurch gekennreithdass die muindliche Sprache
miteinbezogen wird. Dies geschieht ohne Beseitigdeg anderen Ausdrucksmittel. Das

heil3t, sowohl die Woérter und Satze als auch dieeksrache und die Bewegungen werden
ausgenutzt. Gegenstadnde und Gerdusche sind auancemigen. Die Rollenspiele und

Improvisationen gehoren dieser Gruppe an.

2.3.2.2.1Rollenspiele

Das Rollenspiel ist eine geschlossene Inszeniefommgs bei dem die Sprachmuster
vorgegebenen und die Handlungsverlaufe festgeledt(¥asoula 2013:28). Deswegen ist es
sehr oft als begrenzt und stereotyp charakterifasoula 2013:29). Sein Ziel besteht darin,
dass die Schauspieler Kommunikationssituationen Bgiwvegungen und sprachlichen
Interaktionen darstellen. Sein Vollzug bedarf eikRenzeptualisierender Vorbereitung und
eine nachhergehende Riuckmeldung. Die Vorbereit@steht in der Rollenverteilung und —
Aneignung. Im Fremdsprachenunterricht gibt dasd®alpiel der Lernenden die Méglichkeit,

sich in Zielland der Sprache zu projizieren durétis;ob-handlungen“(Tselikas 1999: 3%)

19Zitiert nach Astrid Ronke (2005): Wozu all das Tieea Drama und Theater als Methode fiir den
Fremdsprachenunterricht an Universitaten und Cefieg den USA, S. 183, Abrufbar in:
https://depositonce.tuberlin.de/bitstream/1130331#4Dokument_8.pdf02/11/2015); 09:22.




die eine Brucke zwischen Bekanntem und Unbekanntgenem und Fremdem schafft.

Denn die Rollen verlangen von ihnen so zu handal®,waren sie Nativspeaker in der

natirlichen sprachlichen Umgebung. Die Rollenspisied von mehreren DaF-Lehrern

eingesetzt, aber manchmal ohne bedeutenden Eirgldsdie Sprachkompetenz der Schiler.
Diese Tatsache hangt damit zusammen, dass die Margeeise in einigermal3en ungeeignet
ist.

Astrid Ronke in ihrer Dissertation macht zehn Vbiage fur die Durchfiihrung eines

erfolgreichen und wirkungsvollen Rollenspiels (Mgbnke 2005:183)

* Die Rollenentwicklung: Die Informationen tUber den Charakter der Figured u
Tipps fur eine wahrscheinliche und lebendige Ddtstg ankindigen.

» Einfuhrung Uberraschender und aul3erordentlicher Elanente: Die Ereignisse
im alltaglichen Leben erscheinen nicht immer weplgnt. Es gibt sehr oft
unerwartete Geschehnisse, die sich in den Rollelespwiederspiegeln missen,
damit sie der Realitat naher werden.

 Die Begrenzung der Rollenspiele: Anstatt einer langen und generellen
Beschreibung der Rollen und Charakter zu geben,esstbesser, konkrete
Aktionen, die in der Situation durchzufiihren sinchd Charakteristiken der
Figuren, die in den Handlungen sichtbar gemachti@resollen, zu bestimmen.

» Der Ausdruck von Emotionen und physischen Aspekterder Sprache: Die
Schauspieler sollen nicht wie emotionslose Robosmelen, sondern als
Menschen.

» Die Erschaffung von BuhnenanweisungenDiese Anweisungen helfen non-
verbale und verbale Ausdriicke zu kombinieren. Darubinaus lernen die
Schiler der verschiedenen Art und Weisen, wie Geflih der Zielsprache
Ausgedrickt werden. Die Schiler selbst oder dierdmdle kénnen diese
Anweisungen mundlich oder schriftlich erganzen.

» Einsatz von begleitenden Gerdusche und Gerich&enn mdglich kénnen alle
Arten von angemessenen Gegenstanden, GerauscherGenithten benutzt
werden, damit die Handlungen verstehbarer werden.

* Betonung der Notwendigkeit der korrekten Ausspracheund Wort- und
Satzakzent: Da die Qualitat der Intonation und der Aussprasdier notwendig

ist, wird das Lesetheater bzw. szenisches LeseiRammen der Vorbereitung
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auch eingefihrt, um die Aufmerksamkeit der Lernendaf diese Elemente zu
lenken.

* Die Verbindung mit anderen Theatertechniken: Man kann mit Erfolg es
schaffen, andere Theatertechniken mit Rollenspieten kombinieren. Die
Pantomime zum Beispiel kann sprachliche Ausdridgditen. Es besteht auch
die Mdoglichkeit der Unterbrechung des Rollenspitils die Erhaltung eines
Standbilds.

» Die Probe: Die Schuler brauchen mehrere Versuche fir die \&sdreing der
Qualitat ihrer Leistungen. Das heilt, die Rolleakpbediirfen Ubungen.

* Die Veranderung der Texte: Es gibt Mdglichkeiten, um Veranderungen an
Texten vorzunehmen, damit sie spannender und lepemderden. Der Lehrer
oder die Lerner kdnnen es unternehmen, sie ausaufiih Die Emotionen der
Figuren kdnnen verandert werden, das Gegenteil kemausgefunden werden,
die Uberraschungseffekte koénnen hinzugefiigt werdia, Szenen kdénnen
verlangert oder Abgekirzt werden.

Die Inanspruchnahme dieser Vorschlage kann die Wdgkder Rollenspiele im DaF-
Unterricht verwirklichen und (oder) vertiefen, ales muss unterstrichen werden, dass der
Grad ihrer Berucksichtigung von den Unterrichtsaeldem Sprachniveau und dem Alter der

Adressaten, und dem Unterrichtsmaterial bestimmti@aresoll.

2.3.2.2.2 Improvisation

Die Improvisation ist eine Inszenierungsform, i dee Offenheit im Mittelpunkt steht. Es
gibt dabei sehr wenig Vorgesehenes, keinen Geritsdie Spieler haben das Recht auf freie
Meinungsaul3erung. Man kann diese Beschreibung elenst insofern als das Wort
~Improvisation®, das im 19. Jh. aus dem Fraiz¢hen ins Deutsche ibernommen wurde,
seinen Wortstamm im lateinischen ,improvisibsgt, das ,unvorhergesehenen® heif3t (Vgl.
Masemann / Messer 2009:20)Die Tradition dieser Technik beruht auf der Tigig der
Berufsschauspieler des italienischen Theaters Canued Arte, die als StralRenkinstler ohne
Szenario spielten (Vgl. Ronke 2005:201).

Im Gegensatz zum Rollenspiel, wobei alles im Vorfastgelegt wird, entwickeln sich die

Ausdriicke und Charakter der Figuren sowie der Hargdiverlauf wahrend der

2Zitiert nach Vasoula Makri (2013):TheaterpadagdugisAnsatze im DaF-Unterricht: Theatertexte und -
Ubungen im griechischen Sekundarbereich, S.26. tBhrun:
https://theaterdaf.wikispaces.com/file/view/Gramikiatnen+mit+Drama.pdf(30/10/2015)13:46.




Improvisation. Die Auslésung bzw. den Anstol istegi verbaler, akustischer oder visueller
Reiz, was Cecily O’Neill als ,Pre-text* (Vasoula ZR26) bezeichnet hat. Und das Ende ist
die Erfindung eines Kompromisses oder passendelnsas. Was die Spielregeln anbelangt,
soll in erster Linie keine Unterbrechung vorkommdann besteht es keine Mdglichkeit,
Kommentare oder Kritiken wahrend des Spiels zu gebed schliel3lich soll auch keinen
Blockus bestehen. Das heildt, der Spielpartner nalless annehmen, was wahrend der
Improvisation vorkommt. Wenn zum Beispiel ein Spielem Anderen sagt: ,hérst du diese
Melodie, ich finde sie toll und habe Lust zum Tamzelarf dieser nicht beantworten ,ich
hore gar nichts®, denn so wird das Spiel blockiBiese improvisatorische Konvention hat
der Theaterpadagoge Maik Walter im Rahmen einesrovgationsworkshop ,Au-ja-
Prinzip* (Ebd. S.27) genannt. Es entspricht derfigAfation* (Ronke 2005:203), die zu den
vier Faktoren einer gelungenen Improvisation bedérson zahlt. Die drei anderen Faktoren
bei ihm sind die Spontaneitat in den Reaktionenge dKreativitdt bei der
Ausdrucksformulierung, und die Kooperation mit d&artnern im Spiel.

Im Fremdsprachenunterricht fuhrt die Improvisatmum Wachstum des Glaubens an die
personlichen Sprachféahigkeiten der Schiler, wethes ajelingt. Aber das Scheitern einer
Improvisation vor der Klasse ist eine Schande fig betroffenen Schiler. Sie erleben
dadurch eine tiefe Frustration und Demitigung. Delnrende soll diese Lage vermeiden,
indem er die Schuler auf die Improvisation gut \esditet, bevor sie vor der Klasse spielen
(Vgl. Ebd. S. 207). Sie kbnnen zuerst alle zusammétartner oder Gruppenarbeit probieren,
und wenn es Raum gibt, kann auch einen Klasserespganig organisiert werden, wobei sie
anhand von Anweisungen in Kartchen ihre Improvseyversuche durchfiihren. Erst danach
konnen einige vor der Klasse improvisieren, wena dnderen Schiler als Zuschauer

ansehen.
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Kapitel 3: Beschreibung der qualitativen Aktionsforschung und
Bericht Uber die praktische Anwendung der
theaterpadagogischen Techniken

Unsere empirische Studie wird als eine qualitaig@ionsforschung bezeichnet. Es geht
darum zu verstehen, welchen Zusammenhang es 2mistdm Einsatz theaterpddagogischer
Techniken und dem Aufbau der kommunikativen Kompetan DaF-Unterricht gibt, und
welche Hypothesen dariber zu generieren sind (\Rpscheschnik 2010:86). Die
Aktionsseite hat damit zu tun, dass wir nicht ndteBntnisse gewinnen, sondern durch den
Einsatz der Theatertechniken im Unterricht, Verbassgen in seiner Gestaltung und
Wirkung schaffen wollen (Ebd. S. 79). Wir wollender Tat den Unterricht lebendiger und
effektiver machen, wie wir schon in unseren Forsgsaielen angedeutet haben (Vgl. 0-7, S.
10-11.). In diesem dritten Kapitel prasentieren wen Prozess der Durchfiihrung des
empirischen Teils unserer Studie. So gesehen,estellir zuerst unser allgemeines
Forschungsdesign dar. Anschliel3end berichten wer die Art und Weise, wie wir konkret

die theaterpadagogischen Techniken angewendehhabe

3.1 Beschreibung der qualitativen Aktionsforschung
Dieser Teil dient zur ausfuhrlichen Erlauterung @&erschung, die wir auf dem Terrain
durchgefuhrt haben. Wir werden nacheinander dererdmthungskontext, den Lehrer als
Aktionsforscher, das Forschungsinstrumentarium, Stiehprobenauswahl und den Korpus

darstellen.

3.1.1 Untersuchungskontext

Wir haben uns fir eine Fallstudie entschieden. Bedeutet, wir haben uns nur auf einen
einzelnen Fall konzentriert, um eine ,Tiefgrindigke(Poscheschnik 2010:89) unserer
Untersuchungen zu erreichen. Das ist der Grundumwawir uns in einer einzigen Schule
aufgehalten haben. ,Lycée Bilingue de Mendong“ dsts Gymnasium, wo wir unsere
Experimente durchgefihrt haben. Wir haben besondergler ,Quatriéeme” und der
~Premiere” gearbeitet, denn wie in der BeschreibdagTechniken schon ans Licht gebracht
wurde, sind manche theaterpadagogische TechnikeArftanger (z. B. Pantomime) und
andere fUr Fortgeschrittene (z.B. Standbilder) gyestier (Vgl. II- 3- 2- 1, S.40-42). Unsere

F



Studie hat gegen Ende des Praktikums angefangehatrgich danach fortgesetzt, denn die
beiden Klassen waren vom Praktikum betroften.

Am Anfang des Praktikums wurde die Lehrerin dedée Klassen Uber die Durchflhrung
der Forschungen informiert. Sie hat Interesse dagareigt und ihre Zusammenarbeit
angeboten. In dieser Hinsicht hat sie die ausftimneliBeschreibung der zu analysierenden
Techniken bekommen und durchgele$erund dafiir war die Sorge, dass die empirische
Studie sich nicht am Rande des offiziellen Programllzieht, und die Ausbildung der
anderen Praktikanten musste nicht wegen der Urdieusigen zu kurz kommen. Die Studie
hat insgesamt vier Wochen gedauert: eine Wochedeor Osterferien und drei Wochen
danach. Das heil3t vom 8. Mé&rz bis zum 25. April201

Wahrend der Studie haben wir mit allen Schilern jeeriligen Klassen gearbeitet. Wir
wollten sie in dem naturlichen Unterrichtskonteagden, um mdglichst authentische Daten zu
erheben. In dieser Hinsicht haben wir keine Lalrsdbung, sondern eine Feldforschung
gemacht (Poscheschnik 2010: 766-77). Es war furawth wichtig, die ganze Klasse zu
erhalten, um die theatralische Wirklichkeit zu bekoen. Denn es soll unbedingt ein
Publikum geben, das mit den Schauspielern in eiBegegnungsraum kommuniziert. Die
unbeteiligten Schiler sollten jedes Mal als Zusehagelten (Vgl. 1l- 1- 2, S. 30-31). Der
tiberfiillte Charakter der beiden Klassenraume (1&%i8r in der " und 117 in der 19
konnte sich auf dieser Weise als vorteilhaft ereseisWir haben mit den einfachen
Hospitationen angefangen, um uns Uber die Lehtioadin den Klassen zu erkunden, bevor

die zu untersuchenden Techniken Anwendung finden.

3.1.2 Lehrer als Aktionsforscher

Der Lehrer ist ein professioneller Arbeiter, deinstig eine Reflexion Uber seine Tatigkeit
machen soll, und keine willkiirliche Tatigkeit im dslsenzimmer ausibt. Dadurch will er
Uberflissige Arbeiten beseitigen und wirkungsvelleHandlungen auswahlen und
durchfihren. Die systematisierte Weise, das zu iohea wird Aktionsforschung,
Handlungsforschung oder action research genanrgcfleechnik 2010:79). Was uns im
Rahmen dieser Arbeit betrifft, haben wir im Deutdab das Interesse der Schuler ans

2L Als eingehende Lehrer habenwir ein Referendamigtycée Bilingue de Mendong® gehabt, das Teil uase
Ausbildung an der ,Ecole Normale Supérieure” isbriDvaren wir vier Referendaren. Die Lehrerin deidien
Klassen, wo die Experimente durchgefihrt wurderm, weaere Mentorin im Rahmen dieses Referendariats.
Damit unsere Ausbildung nicht gestort wird, konndés empirischen Experimente nicht friher realtsier
werden.

2 Hier geht es um eine Fortbildung der Lehrerin @zg auf die Beniitzung der theaterpadagogischen Leh
und Lerntechniken im Unterricht. Ich habe zusateben Tag meiner praktischen Prifung im Rahmen des
Referendariats zwei Techniken (Die Pantomime uadmprovisation) angewendet. Die Lehrerin hatte
Beobachtet und das war eine Art Fortsetzung diesgbildung.
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Theater bemerkt und wollen wissen, ob dieses Isseraicht im Klassenzimmer ausgenutzt
werden kann. Zwar haben wir nicht mit demselbenifech des Gymnasiums von N’lohe zu
tun, aber die Suche nach innovativen Unterrichiisstibleibt und bildet die Bedingung
unserer Aktionsforschung.

Wir waren zu zweit wahrend der Forschung, dennhahe als Praktikantin keine eigene
Klasse gehabt, aber sollte mit einer Betreuerireitegb. Diese Mentorin musste zuerst
Uberzeugt werden, um zu Forschungszwecke die tipéakegogische Lehrtechniken in ihrer
Klassen ausprobieren zu lassen. Sie hat auch daduwartet neue Wege fir ihre eigene
Unterrichtspraxis zu er6ffnen. Wir haben also ejpmlitative Forschung gefihrt, in dem
Sinne, dass wir keine neutrale Beobachter, sondemesend im Untersuchungsprozess
gewesen sind, und einen Einfluss auf die untersuBealitdt ausgelbt haben (Ebd. S. 89).
Zum Beispiel unsere Einstellungen zu den untetsuciechniken und zur Erneuerung,
haben uns bewegen kdonnen, Widerstand oder Freugkenigjeer der Forschung zu zeigen.
Deswegen soll unser Verhalten auch bei der Auswgrier Daten in Betracht gezogen

werden.

3.1.3 Forschungsinstrumentarium

Die empirischen Untersuchungsgegenstande sind sdigwdurch nur eine einzige Methode
analysierbar. Sie bendtigen sehr oft eine Methatargulation, um trotz der Komplexitat der
Gegenstande sie in ihren einzelnen Aspekten zursudeen. In unserem Fall wollen wir
sowohl den Umgang mit Theatertechniken im Untetrielusprobieren, als auch ihre
gleichzeitigen Wirkungen auf die kommunikative Kagtgnz der Schuler erklaren. Wir haben
es gebraucht methodisch zu triangulieren. Das th&i$ haben unterschiedliche
Forschungsmethoden kombiniert, ndmlich Beobachtungy Befragung. Der Grund dafir
war, dass die Beobachtung ungentgend war, um atkeRungsziele zu decken. Sie hat zwar
geholfen, um den Umgang mit theaterpadagogischerchrllieen im Unterricht
wahrzunehmen, aber wir kénnten dadurch keinen klatasammenhang zwischen der
Anwendung dieser Techniken und dem Aufbau der komkativen Kompetenz ziehen.In
dieser Hinsicht haben wir: eine teilnehmende Bebhag wahrend theaterpadagogischen
Unterrichtsstunden geleistet, Fotos und Videos whrdieser Stunden aufgenommen,
anschlieBend zwei Gruppendiskussionen (eine presié)amit den aktiveren Schiilern gehabit,

und endlich die unterrichtende Lehrerin interviewt.




3.1.3.1 Teilnehmende Beobachtung der Anwendung d&echniken

Wir haben mehrere Hospitationen durchgefiihrt. Wiiten normalerweise eine Flle von
Beobachtungsprotokollen haben. Aber wir haben esvichtig gehalten, nur die fir unsere
Arbeit notigen Protokolle zu verfassen. Aus diesgeasichtspunkt haben wir insgesamt funf
Beobachtungsprotokolle im Anhang. Die erste iseefmsammenfassung der beobachteten
Lehrtradition in der Klasse von 4%, wo ich Praktikantin gewesen bin. Erst nach dem
Praktikum bestand die Gelegenheit in der Premidasd€ zu hospitieren und wir haben dort
nur im Rahmen der Technikanwendung gearbeitet, demrwar dort nicht wahrend des
Praktikums tatig. An dieser Stelle erklare ich, fdbe die Lehrerin der $2* und ,1°" als
Forschungspartnerin ausgewahlt, denn sie war dieiga Lehrerin des Gymnasiums, die
sowohl eine Klasse von Anfangern, als auch einessdavon Fortgeschrittenen hatte. Die
Arbeit in ihrer Klassen war also die einzige Mégkeit mit derselben Person in zwei Klassen
zu kooperieren.

Die vier anderen Beobachtungsprotokolle beschnedlie Unterrichtsstunden, wahrend deren
die Techniken eingesetzt wurden. Da wir vier Tekbénibenltzt haben bezieht sich jedes
Protokoll auf eine Technik. Wir haben die Anwendwhgr Techniken in der®f Klasse
angefangen. Dort haben wir die Rollenspiele unch@idder gelibt. Dann haben wir in der

4°™°die Improvisation und die Pantomime eingesetzt.

3.1.3.2 Fotos und Videos der Anwendung der Technike

Im Unterschied zu den Protokollen, die eine ganlitlee Beschreibung der
Unterrichtsstunden prasentieren, fokussieren di@s=and Videos nur auf die Techniken.
Deshalb sind darauf nur die Techniken zu beobachtehauszuwerten. Die Fotos sind die
vier Standbilder, die die Schiiler déf®unter anderen gebildet haben. Und die Videos sind
die Unterrichtssequenzen der Pantomime-; Rollefespiaind Improvisationsanwendung
wahrend der Unterrichtsstunden. Zweck der Aufnadiaser Videos, war die Aktualisierung
dieser Sequenzen im Gedachtnis bei der Beobaclausgsrtung, um immer Zugang zu
ausfuhrlichen Details davon zu haben. Die Fotos Mm#®os sind in diesem Sinne unsere

Erinnerungsstutzer.

3.1.3.3 Befragungen

Wir haben uns in dieser empirischen Studie aussgidh mundliche Befragungen eingesetzt.
Wir haben keine Fragebogen erarbeitet, denn esrgaig darum gré3ere Probandengruppen
zu befragen und eine standardisierte Befragunghdufdhren. Die Interviews haben wir
bevorzugt, damit die Befragten sich moglichst fred offen ausdrucken und sich intensiver




mit den Fragen auseinandersetzen (Riemer 2016Di@se Freiheit und Offenheit der
Befragung entspricht den qualitativen hypotheseagerenden Studien, wie unsere
qualitative Aktionsforschung, die darin bestehtsdavir Hypothesen lber den Einfluss der
theaterpadagogischen Techniken Uber den Erwerb kaenmunikativen Kompetenz
formulieren. Wir haben die beiden Interviewartenndtet und zwar Gruppen- und

Einzelinterviews.

3.1.3.3.1 Gruppendiskussionen

Wir haben zwei Gruppendiskussionen durchgefiihrie i der 4™ und eine andere in der
,1%°“. Diese haben nach dem Einsatz der theaterpadsdimy Techniken in jeder Klasse
stattgefunden. Nur zwolf Schiler pro Klasse durftieman teilnehmen, denn zwolf ist die
hochste Zahl der Probanden bei einer Gruppendigkysgamit es ihnen (diesen Probanden)
gelingt, ausfuhrlichere und reichhaltigere Redebgé zu machen (Vgl. Ebd. S.12). Thema
dieser Diskussionen war der Einsatz der Theatartkeh in den beiden Klassen. Das ist der
Grund, warum sie erst nach diesem Einsatz in Fgg®@mmen sind. Hinzu kommt auch,
dass die Schiler nur unter dieser Bedingung sich Ybema betroffen fiihlen kénnten, um
sich daruber frei aul3ern zu kdnnen.

Ziel dieser Gruppendiskussionen war es, die Sctddeu zu bringen ihre Einstellungen zu
den theaterpddagogischen Techniken zu geben unibegriinden. Sie sollten auch ihre
Schwierigkeiten beim Einsatz dieser Techniken zuusdkuck bringen und erlautern. Die
dadurch erhaltenen Informationen sind die Grurallagserer qualitativen Inhaltsanalyse,
wodurch wir die Aspekte des Beitrags der Theatbrtéen zum Erwerb der kommunikativen
Kompetenz ableiten wollen. Deswegen sollten wir mmoderieren und wahrend der
Diskussionen zurtickbleiben (Ebd.). Wir haben immar offene Einstiegsfragen gestellt, die
als AnstoR der SchillerauBerungen gewirkt habedeidn4™* Klasse haben wir immer das
Wort erteilt und manche Fragen mehrmals umformul@ser in der ,1* sind die Schiiler

immer spontan zu Wort gekommen.

3.1.3.3.2 Einzelinterview

Wir haben nach der Anwendung der theaterpadagagistlechniken in den beiden Klassen
auch die Mentorin interviewt. Das war ein Einzediniew, um nicht nur AuRerungen aus der
Lernperspektive, sondern auch die Ausdricke aud elerperspektive zu bekommen. Diese
Perspektive erscheint als notwendig in dem Sinressddie Lehrtatigkeit durch die
Anwendung neuer Techniken auch beeinflusst wirdesBs Interview wird dadurch
ermdoglicht, dass die Lehrerin die betroffenen Tdam kennengelernt und angewendet hat.




Das heil3t, sie hat zuerst davon gelesen, dann tsalis theaterpadagogischen
Unterrichtsstunden gestaltet und durchgefuhrt. Is¢ auch die Wirkungen der daraus
resultierenden Erneuerungen erlebt. Deswegen kéiatsich vom Thema des Gesprachs
betroffener flllen und folglich dariber frei redehel dieses Interviews war es, die Lehrerin
dazu zu bringen, ihre Einstellungen gegentber aenikr neu beobachteten Techniken zu
begrinden. Erwartet war also, dass sie sich Uber @ewinn dieser Techniken betreffs des
Unterrichts, so wie die Schwierigkeiten, die dawerbunden sind, aufiert. Die erhobenen
Informationen sollen uns dann helfen kommunikatwerteile der theaterpadagogischen
Techniken abzuleiten. In dieser Hinsicht haben win Leitfadeninterview mit orientierten

Fragen eingesetzt (Ebd. S.9.).

3.1.4 Stichprobenauswahl

Dieser Abschnitt handelt von der Auswahl der Beggth an den Gruppendiskussionen. Die
beiden Klassen waren Uberfullt und deswegen kénwierkeine Klassendiskussion haben.
Trotzdem sollten wir fir unsere diskussionsbedjeftiUntersuchung Schilerduf3erungen
erheben. Wir haben die Schiller bevorzugt, die &teuke vor der Klasse gespielt haben.
Denn alle haben die Mdglichkeit gehabt, sowohl Bablter als auch Spieler zu fungieren.
Jede von den zwei oben genannten Perspektiven Bellen haben spezifische
Besonderheiten. Wir haben, so gesehen, die AuRerang Informationen, die an diesen
Sonderfallen gebunden sind, gesichert. Die ausdevéBchuiler hatten auch als Vorteil, sie
konnten von eigenen erlebten Experimenten berichiet zuverlassigere Informationen
liefern. Wir unterstreichen hier, dass in den beid#gassen mehr als zwolf Schiler die oben
erwahnte Bedingung zur Auswahl erfullt haben. In,dé™® wurden Teilnehmer ausgewahit

aufgrund ihrer Extravertiertheit. In der®® haben sich einfach die freiwilligen gemeldet.

3.1.5 Korpus

Es geht hier um Erklarungen uber Dokumente bzw. idfeddie zur Anwendung der

Theaterpadagogischen Techniken gedient haben. \Wamnvon Theatertechniken sprechen
hort, kann abgewartet werden, dass literarischatthlesche Texte wie zum Beispiel ,der
Besuch der alten Dame* von Friedrich Durrenmath @atigkeiten zugrunde liegen. Aber im
DaF- Unterricht soll es nicht unbedingt so sein.e DLehrwerke und weitere

Unterrichtsmedien koénnen eingesetzt werden. Diglifec selbst konnen im Rahmen des
kreativen Schreibens Texte verfassen, die danniegjeswerden. Im Rahmen dieser
Untersuchung ist die Sorge der Berucksichtigung dkgiellen nationalen Lehrplans

bestanden, damit die Schiler die fir sie vorgeshéinterrichtsinhalten nicht verpassen.
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Deswegen haben wir in den beiden Klassen weiterdem Lehrwerk ,lhr und Wir Plus®
gearbeitet und den aktuellen nationalen Lehrpladidisichtigt. Die Schiler haben zusatzlich
eigene Texte verfasst oder spontan wie zum BeisprelRahmen der Improvisation

gesprochen. Wir haben es nicht gebraucht, mialitecthen Texten zu arbeiten.

3.2 Bericht Uber die praktische Anwendung der theatrpadagogischen Techniken
In diesem zweiten Teil des dritten Kapitels bemchtwir Uber den Einsatz der
theaterpadagogischen Techniken in der ,Quatremel’ JRremiére* Klassen von ,Lycée
Bilingue de Mendong“. An dieser Stelle wollen werliorheben, es gibt drei Ansatze fir die
Erziehung ,DURCH" (Siehe 0-2)Theater: Drama in Eahimn, szenisches Spiel und
Themenzentrietes Theater (Vgl. Eberhard 2008:21) hdben schon in der Einfuhrung dieser
Arbeit darauf hingewiesen, dass wir im Rahmen diégbeit uns fir das themenzentrierte
Theater entschieden haben. Als Grund daflir hatiermngedeutet, dass diese Theorie eine
theatralische Anwendung von vier anderen wichtigedaktischen Theorien ist und zwar
.learning by doing“, Lernen mit allen Sinnen bzwelnkanaliges Lernen, ganzheitliches
Lernen, sowie themenzentrierte Interaktion (Siel@. Wir haben die Unterrichtsstunden fir
den Einsatz der theaterpaddagogischen Techniken daoh themenzentrierten Theater
veranstaltet. Deswegen fangen wir mit einer Erldung dieser Theorie. Anschliel3end
prasentieren wir ihrer Anwendung in ,Lycée Bilingde Mendong“ wahrend des Einsatzes
der theaterpddagogischen Techniken. Am Ende geheauivSchwierigkeiten ein, mit denen

wir bei diesem Einsatz konfrontiert gewesen sind.

3.2.1 Zum themenzentrierten Theater

Eine Unterrichtsstunde nach dem themenzentriertbeafEr gestalten, bedeutet einen
ganzheitlichen Lernprozess gestalten, in dem dieefelen die Wissensinhalte handelnd
erleben(Vgl. Eberhard 2008:21). Diese sind produktidhrend der Entwicklung von
Unterrichtsinhalten. Ihr Verstand, ihre Gefiihle umdKdrper werden benutzt. Die Aufnahme
und die Anwendung des Lernstoffs wachsen systedmatieinander. Das heil3t den Nutzen,
die Angemessenheit und die Nachvollziehbarkeit degerrichtsstoffs wird exemplarisch
erlebt. Vor allem sind Instrumente des Theaterditzénim Mittelpunkt stehen gleichzeitig
Stoffinhalten des Unterrichts, Gruppen dynamischgpekte und soziales Lernen(Vgl.
Werthmuller 1984:97). In dieser Hinsicht hat mastems eine Ausgewogenheit zwischen den
einzelnen Lernenden, das Thema der Unterrichtsstundnd die anderen
Unterrichtsteilnehmer. Zweitens eine Ausgewogeniwischen dem Verstand, dem Korper
der Schuler und ihren Geflhlen. Drittens eine Augggenheit zwischen der Aufnahme, der
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Verarbeitung und dem Ausdruck des Gelernten. Bserer Beschreibung des Einsatzes der
theaterpadagogischen Techniken bringen wir anstLiowiefern wir diese Prinzipien des

themenzentrierten Theater beriicksichtigt haben.

3.2.2 Anwendung der theaterpadagogischen Techniken ,Lycée Bilingue de Mendong*
Vor dem Bericht tber die Technikanwendungen mdodattieunterstreichen, dass die damit
verbundenen Unterrichtsstunden alle nach dem ,BoangeModell* von Harmer (2007)
(Vgl. Ende et al.: 2013:106) gestaltet waren. Dstsein Drei-Phasen-Modell, in dem die
Unterrichtsphasen ineinander greifen. So wird deaazPp des systematischen ineinander
Wachstums von Aufnahme und Anwendung des Lernstigfisthemenzentrierten Theaters in
Betracht gezogen. Die ausfuhrliche Beschreibungedi&nterrichtsstunden befindet sich in
den Beobachtungsprotokollen im Anhang. Hier konzerd&n wir uns nur auf die

Unterrichtssequenzen, in denen die theaterpadadgisTechniken angewendet wurden.

3.2.2.1 Anwendung der Pantomime

Die Pantomime wurde in der ,Quatrieme* Klasse ziai im Rahmen unserer empirischen
Untersuchung angewendet. Aber wir heben hervors dées Lehrerin, wie wir es bei der
Beschreibung der Pantomime schon signalisiert hg§Bexhe 1l- 3- 2-1-1-Pantomime), wie
viele andere Lehrer die Pantomime schon unbewwessgitbte. Zum Beispiel im Rahmen der
Wortschatzarbeit zum Text ,Armer Markus® (Anoumatakt al 2008:95) hat sie die
Adjektive ,, langsam*“ und ,schnell“ durch schnellaculangsame Handbewegungen erklart
(Siehe Beobachtungsprotokolll). Sie hat alleine Glgstik gemacht und die Schiler sollten
die Adjektive geben.

Die erste Anwendung der Pantomime im Rahmen unsengpirischen Forschung ist
wahrend einer Ubergangsphase zwischen der Granmeiditiin (iber Wechselprapositionen
und dem Sprechen zum Thema ,das Leben der altete ieDeutschland und in Kamerun*
stattgefunden. Sie hat als Aufwarmung fur die zevelhterrichtsstunde gedient. Die Schiler
sollten sich die Gestik ansehen und die Prépositioauf Franzdsisch Ubersetzen. Dann
sollten sie die Lektire der Prépositionen zuhtned dabei die entsprechende Gestik selber
machen. Dann haben sie ein Lied zu den Prapositiapsungen und wiederholten
gleichzeitig die Gestik. Diese Phase war thememzept denn alles hat sich um die
Wechselprapositionen gedreht. Die einzelnen Indiemdhaben gehandelt, insofern als jeder
Schiler sollte selber die Gestik wiederholen und ldi@d singen. Sie haben den Sinn der
Préapositionen verstanden. lhre Freude wurde erwBektKorper wurde benitzt und bewegt.
Die Ohren und Augen haben als Lernkanéle gediets. Pheaterinstrument war die




Pantomime, die den Schuler es erlaubt hat die Veéfmtépositionen zu erleben. Alle Details
Uber diese pantomimische Semantisierung der Weamldgelsitionen sind im
Beobachtungsprotokoll zwei im Anhang zu finden.

Die zweite Anwendung der Pantomime in der ,Quatgéidlasse ist wahrend des Einstiegs
ins Thema sieben des Textbuchs 1 ,lhr und Wir Plostitelt ,unser Deutschclub®
geschehen. Das war im Rahmen der Transferphase.gii um pantomimische
Aktivitatsvorschlage fur den Deutschclub. Die Senigingen auf der Klassenbihne. Dann
fragte die Lehrerin: ,Was kdnnen wir im Deutschchabchen? “. Der Schuler vor der Klasse
machte eine Pantomime. Die Mitschiler, die diesevabalen Vorschlage verbal ausdriicken
konnten meldeten sich, wurden ausgewdahlt und atdteor. z. B. ,Wir kdnnen Partys
organisieren.” Derjenige, der die Antwort gefundeatte, durfte an der Reihe fir den
nachsten Vorschlag sein. Das themenzentrierte &heatrde beobachtbar, denn die
Aktivitaten wurden auf das Thema ,Deutschclub® kemiziert. Die Schiler konnten die
Frage der Lehrerin und die verbale Antworten detsthiiler héren. Sie haben auch die
Gestik und Mimik der Klassenkameraden zugeschaigt. Sghiler haben selbst gehandelt,
wenn sie selbst verbale und nonverbale Vorschlaégeaght haben. Der Kérper wurde fur die
Realisierung von non verbalen Vorschlagen der ®chignttzt. Die Individuen kdnnten sich
betroffen finden, sogar auch diejenigen, die keeuiSch sprechen kdnnten, denn sie sind
wortlos zum Ausdruck gekommen. Die Pantomime hahrals Theaterinstrument gegolten.
Ausfiuhrlichere Details Uber dieser zweiten Anwergler Pantomime befinden sich im

Beobachtungsprotokoll zwei im Anhang.

3.2.2.2 Anwendung der Improvisation

Die Improvisation wurde auch in der ,Quatrieme” rWhl eingesetzt. Die erste Anwendung
war eine Erweiterung zum Text ,Auf Wiedersehen Orfj@houmataky et al 2008:83) im
Textbuchldes Lehrwerks ,lhr und Wir Plus® und dieeite war wahrend der Behandlung des
Textes ,Diskussion im Deutschclub® (Ebd. S.96) antelben Textbuch.

Der erste Einsatz der Improvisation bestand daass die Schuler kleine Dialoge Uber das
Leben ihrer eigenen Grol3eltern improvisieren. Sieden dazu vorbereitet, indem sie zuerst
auf Fragen zum Text in Bezug auf das Leben von ,Qdeamann und Oma Weber“ die
Grolmutter von ,Markus” beantwortet haben. Dannelnagie Bildkarten bekommen, anhand
derer sie das Leben der alten Leute in Deutschi@sdhrieben haben. Erst danach kam das
Leben der eigenen Grol3eltern in Frage. Das waAdiang des Improvisationsprozesses. Die

Schiler haben zuerst allein in ihren Heften aufgéralber das Leben ihrer eigenen




Grol3eltern beantwortet. Dann hat eine erste Empebvisationsphase gefolgt. Die Schiler
sollten die Hefte zumachen, und auf Fragen, disdiiftlich beantwortet haben, einer nach
dem anderen noch mundlich in Plenum beantwortennbaben sie sich in Partnerarbeit auf
ihren Sitzplatzen mit ihren Nachbarn unterhaltezvdo sie vor der Klasse gegangen sind. Die
zweite Improvisationsanwendung war eine Unterhaltimer die Deutschclubaktivitaten,
wobei die Schiler ihre Vorlieben, Widerspriiche welrteilungen tber Aktivitaten des
Deutschclubs &ufRern sollten. Sie haben den Teasgelund haben dabei Redemittel gelernt,
mit Hilfe von denen sie dann improvisiert habenedai Improvisation hat auch drei Phasen
gehabt: Einzelimprovisation in Plenum, Partnerimvgation in der Bank mit dem Nachbarn
und dann auf der Buhne vor der ganzen Klasse.

Die drei Phasen sind notwendig, damit die Schi&ne grof3e Frustration vor der Klasse
erleben. Das haben wir schon im letzten Kapitelediegtet. Das Au-ja-Prinzip, das bei der
Beschreibung der Improvisation erklart wurde, wub@eticksichtigt. Im Rahmen der ersten
Improvisation wurde es verboten, auf die Fragebt ldein Opa (deine Oma) noch®, mit
.nein“ zu beantworten. Wahrend der zweiten Impratien war es verpflichtet, Interesse an
dem Deutschclub zu zeigen, damit das Spiel nicitkdért wird. Die beiden Improvisationen
gehoéren zum Feld des themenzentrierten Theatens, sle waren auf bestimmte Themen
gerichtet. Es wurde vermieden, die Gefluihle der Ecldurch eine gescheiterte Improvisation
vor der Klasse zu verletzen. Die Schiler haben kditperlichen Bewegungen ihre
improvisatorischen Reden begleitet. Sie haben dassehen miterlebt. Alle haben gehandelt.
Die Schuler des Publikums reagierten durch Beifall manchmal Klagen, wenn sie nicht
horen kdnnten. Die schauspielenden auf der Bihberhsich unterhalten. Das Ergebnis war
eine spannende Lernatmosphéare, wobei alle LustMitmachen und Mitlernen haben. Der
Verlauf diesen Improvisationsstunden ist Gegenstdesl Beobachtungsprotokolls drei im

Anhang.

3.2.2.3 Anwendung des Rollenspiels

Die Rollenspiele haben wir zuerst in der ,Quatriéreobachtet. Das war als Erweiterung
zum Text ,Nina hat Besuch“ im Textbuch 1, wo es Rede von ,Adama*“ ist, der ,Nina“
besucht, weil sie krank ist. Die Schiler solltemeefzene zwischen dem Besucher und dem
Kranken spielen. Die Satze der Konversation wutdéellarisch an die Tafel vorgestellt und
die Schuler sollten spielend vor der Klasse le&ir. Rollenspiele waren schon vor dem
Beginn der empirischen Studie in der ,Quatriemeaigesetzt. Infolgedessen gehort diese

erste Anwendung der Rollenspiele zur Lehrtraditrodieser Klasse. Weitere Auskiinfte Gber
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dieses Rollenspiel sind im Protokoll eins Uber beddition in der Klasse von ,,Quatrieme” im

Anhang verfugbar.

Die Rollenspiele wurden in der ,Premiere” Klassene@l eingesetzt. Die Klasse behandelte
das Thema ,Konflikte*. In der Tat war es die Red@& Konflikten in der Familie. Anhand der
Behandlung des Textes ,,Geschwister: Immer wiedeitS{Anoumatacky et al 2008: 48) im
Textbuch 3 des Lehrwerks ,lhr und wir Plus“ wurddre Konflikte unter Geschwistern
thematisiert. Die Rollenspiele haben zur Behandlueg weiteren Konfliktarten in der
Familie beigetragen. Es war die Rede vom Generticonflikt und Konflikt im Ehepaar.
Nachdem diese weiteren Konfliktarten in der Eirggmghase hervorgehoben und erlautert
wurden, haben die Schiler im Rahmen der Semantigjephase kleine Szene selbst
entwickelt, verfasst und vor der Klasse gespieft.gab insgesamt vier Szenen. Eine Szene
Uber Probleme im Ehepaar und drei Szenen Uber &enenkonflikte. Diese Szenen sind
im Beobachtungsprotokoll vier im Anhang zu leseacNjeder Szene sollten die Schiler die
dargestellten Problemen nennen, ihre Konsequenazausfinden und LOsungen dazu

vorschlagen.

Das themenzentrierte Theater ist in Kraft getretemn die Unterrichtsstunde ist interaktiv
gewesen und alles war auf das Thema ,Konflikte en lBamilie* konzentriert. Die Schuler
haben bei den Konfliktsimulationen die betroffeniéonflikte handelnd erlebt. Sie sind
produktiv bei der Konstruktion der Wissensinhalteiidas behandelte Thema gewesen, denn
sie haben geschriebene Texte produziert. Sie h@heater in Rollengespielt. Die Schiler
haben Rollen verkdrpert. Das aufgenommene Wissen @er Einstiegsphase uber
Konfliktarten, wurde auch in den Rollenspielen amgedt und weitere Wissen haben sich
nach den Rollen spielen ergeben kdnnen. Das Sethstnen der Schiler wurde erhdht und
sie haben auch gelernt den Mitschulern zu vertraDen Rollenspieler haben sich nitzlich
gefuhlt denn sie haben zum Verstandnis des Themgetbagen. lhre Mitschiler kénnten
sich auch betroffen fihlen, denn das Spiel wariargsrichtet und sie sollten es beurteilen.
Tiefere Informationen Uber den Verlauf dieses Baes der Rollenspiele findet man im

Beobachtungsprotokoll vier im Anhang.

3.2.2.4 Anwendung des Standbilds
Die Standbilder wurden auch im Rahmen der LektibariKonflikte eingesetzt. Aber eher in
einer Grammatiklektion bezulglich des doppelten Kakfion ,Je...desto“. Hauptsachlich

war es die Rede von dem Ausdruck der Entscharfdeg derscharfung von Konflikte in der
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Familie. Diese grammatische Struktur wurde anhawot Wustersatzen den Schilern
beigebracht. Nachdem die Schiler also die gramainais Struktur und ihre Regel entdeckt
hatten, hatten sie eine geschlossene Ubung dagd@h@st. In der Transferphase haben die
Schiler Standbilder gemacht. Die Schiler habere lal&uterungen Gber das Wort Standbild
zugehort und Arbeitsanweisungen bekommen. DanndigatLehrerin mit einer Schilerin
exemplifiziert. Die Schuler gingen in Kleingruppeach vorne und prasentierten Standbilder.
Ihre Mitschiler beobachteten die Standbilder undhidierten einen ,Je... desto“-Satz, um
den Standbild zu erlautern oder beschreiben. Maathatiten die Standbildbauer eine kleine
non verbale Szene vor ihrem Standbild gespielte Atandbilder und die dazu gehérenden
Séatzen sind im Beobachtungsprotokoll fiunf im Anhaangehen.

Wahrend dieser Unterrichtssequenz der Anwendundgtiardbilder haben die Schuler eine
themenzentrierte Theaterarbeit geleistet. Sie halgen Lernstoff exemplarisch erlebt. Das
heilt, sie haben seine Notwendigkeit, GeeignetheitNachvollziehbarkeit erlebt. Dies lasst
sich dadurch erklaren, dass sie die kommunikativekfion der grammatischen Struktur nicht
nur gehort, sondern auch eingesetzt haben. DielSitder waren Beispiele von tatsachlichen
Kommunikationssituationen und die Schiler haben Aetass gehabt die grammatische
Struktur in dieser Kommunikationssituation zu beeit Die Beobachtung und Nachahmung,
die zu den Prozessen des sozialen Lernens gehtiaban auch die Schiler verwendet. Sie
haben das Beispiel der Lehrerin und der andereschiiler beobachtet. Sie haben danach
nachgeahmt, indem sie eigene Standbilder gemadhnhaDer Korper war dabei das
Hauptunterrichtsmaterial. Die Lernenden haben amidunikationssituationen gelernt, die
sie selbst geschaffen haben. Die gesamte Bescheeitber Unterrichtsstunde des Einsatzes

des Standbilds ist im Protokoll finf im Anhang.

3.3 Schwierigkeiten in Bezug auf den Einsatz der daterpadagogischen Lehr-

und Lerntechniken im kamerunischen Kontext
Wir haben einige Hauptschwierigkeiten identifizjertie mit der Anwendung der
theaterpadagogischen Techniken im DaF-Unterrichtumserem kamerunischen Kontext
verbunden sind. Diese Schwierigkeiten haben sichreviil unserer empirischen Studie in
.Lycée Bilingue de Mendong" ergeben und die Lehrader beiden Klassen, die von der
Studie betroffen waren, berichtet dartber in detariiew (Vgl. Interview mit der Lehrerin,
Z. 143-207). Die erste ist der lustige Charaktes dkeaters, das immer zum Lachen bringt.
Die Konsequenz ist, dass die Schuiler glauben, deterticht lauft nicht mehr fort. Sie
denken, dass der Lehrende mit dem Unterricht adfgdtat, und das Spiel losgemacht hat.
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Sie benehmen sich folglich als wéren sie in dersPasie neigen zur Bevorzugung des
Aspekts ,Spiel“ und man lauft die Gefahr, dassrsaht mehr lernen. In tberfillten Klassen
kommt hinzu, dass sie zu viel Larm machen und ddrrér gibt viel Energie aus, um die
Schiler zu beruhigen. Deswegen soll Theaterarbgit Wnterricht mit strengen
Umgangsregeln verbunden werden, damit die Schiilet rdadurch in die Verwirrung
gefuhrt werden.

Die zweite Schwierigkeit ist die Lehrtradition. Dedie Schuler betrachten sehr oft Lernen
als eine ernste Tatigkeit. Wenn das Lernen spgalerdargestellt wird, konnen sie Vertrauen
an Unterricht verlieren. Sie denken immer, dassLeasen durch ,zuhéren und abschreiben®
erfolgt. Folglich kann man Widerstand erleben, weman theaterpadagogisch unterrichten
will, weil die Schiler an das Verfahren nicht gewbtlsind. Die theaterpadagogische
Unterrichtsgestaltung nimmt Zeit und KreativitatAnspruch(Vgl. Ebd. Zeilen 233-236). In

diesem Sinne gibt man sich mehr Mihe bei der Unctdgsplanung. Die Kompensation ist

aber, dass die Durchfiihrung des Unterrichts leicwied. Wir heben auch hervor, dass der
Mangel an Infrastrukturen eine Grenze zum Einsaz tHeaterpddagogischen Techniken
bildet, denn besondere Effekte, um lokale und tealpdJmstédnde anzudeuten, kénnen nicht

eingefuhrt werden.




Kapitel 4. Datenauswertung und Prasentation der Ergbnisse der
qualitativen Aktionsforschung

Dieses letzte Kapitel unserer Arbeit besteht in d@schreibung des Erwerbs der
kommunikativen Kompetenz durch die theaterpddagbgis Techniken. Das heil3t, die
Erklarung des Beitrags der theaterpadagogischenhnllean Zum Aufbau der
Kommunikativen Kompetenz. Dies wird durch eine d¢atle Inhaltsanalyse der
beobachteten Einsatze dieser Techniken und die giegsammelten AuRerungen ermdoglicht.
(Hug 2010: 150) In dem ersten Teil fuhren wir edeeluktive Kategorienbildung durch. Das
heil3t diese Kategorien haben wir schon vor der Beichit des aufbereiteten Materials
festgehalten, denn sie stammen aus den Erkenmninigee theoretischen Teil dieser
Arbeit(Ebd. 151). In der Tat haben wir im erstenpKal die kommunikative Kompetenz
bestimmt, und die kommunikativen Teilkompetenzewdd aus linguistischer als auch aus
didaktischer Sicht dargestellt. Wir gehen zu defveneiteten Daten Uber, um die Bedeutung
der theaterpadagogischen Techniken fiur den Auftesed Kompetenz und seine einzelnen
Teilaspekte herauszufinden. In dem zweiten Teil enabwir mit einer induktiven
Kategorienbildung zu tun, denn die Kategorien stammus den empirischen Daten, die
erhoben wurden (Ebd). Das bedeutet die Aspekte,ddié behandelt werden, sind erst
wahrend der empirischen Untersuchung aufgetauohtlem letzten Teil werden wir den
Zusammenhang der Theatertechniken mit dem Kompatdipauansatz in Kamerun
herstellen. In dieser Hinsicht werden wir noch eahmit einer deduktiven Kategorienbildung
zu tun haben. Denn wir werden Elemente in den Déteten, die eine Bedeutung in den

neuen Texten des kamerunischen Kultusministeriusbsin

4.1 Theaterpadagogischer Erwerb der kommunikativerKompetenzen

Angesicht des ersten Kapitels dieser Arbeit kastgtestellt werden, dass die kommunikative
Kompetenz ein Bindnis von mehreren Elementen mstdiésem Angelpunkt wird hier am
Anfang des letzten Kapitels auf die einzelnen Bpikte dieser Kompetenz eingegangen,
wenn wir die Rolle der theaterpadagogischen Te@mik seinem Aufbau erértern wollen.
Wir stitzen uns auf die Beobachtungsprotokolle Andsagen der Schiler und der Lehrerin
wahrend der Befragungen. Wir behandeln zuerst itiguistische Ebene und dann die
didaktische.

E



4.1.1 Erwerb der linguistischen kommunikativen Telkkompetenzen

Linguistische Aspekte der kommunikativen Kompetemzrden im ersten Kapitel dieser
Arbeit unterschieden. Die Sprechaktkompetenz, digateggische Kompetenz, die
metalinguistische Kompetenz, die Diskurskompetetiz, grammatische Kompetenz, die
soziolinguistische Kompetenz, die interkulturelle oripetenz. Theaterp&dagogische
Techniken wurden in DaF-Unterrichtsstunden am ,ley&lingue de Mendong*“ integriert.
Die Wirkungen dieser Techniken Uber den Erwerb etiesnzelnen Kompetenzen wurden
dadurch ans Licht gebracht. Sie wurden beobacinigtsind in den Aussagen der Befragten
aufgetaucht. Das wollen wir jetzt erlautern. Dabiédet hier der Erwerb jeder Teilkompetenz

einer Kategorie.

4.1.1.1 Erwerb der Sprechaktkompetenz

Die Sprechaktkompetenz wurde als die Fahigkeit @@aiee zu produzieren definiert. Im
Rahmen der Rollenspiele haben die Schiler bei éeia¥sung der Rollenspielskripte fiktive
Sprechakte entwickelt und beim Spielen diese ®jide durchgefuhrt. Zum Beispiel die
Bitte um Verzeihung ist ein Sprechakt, der unteezaed im Rahmen der Rollenspiele
realisiert wurde. Die Schdilerin, die diesen Sprk&thizeatralisiert hat, berichtet dann daruber:
« Mol j'ai joué le role, moi jai joué le role dea ffille qui rentre tard a la maison. Et a la fin
jai présenté mes excuses a ma mere, qui a accepseexcuses. Et le mot excuse en
Allemand c'est « Entschuldigung » (Siehe Gruppdadision £, Z. 148-150). Die
Schuler haben auch im Rahmen der theatralischenniomkation ein realer Sprechakt
realisiert. Sie haben es gesucht und geschafftMiiechiler zum Lachen zu bringen. Die
Figurennamen ,Magni“ und , Tagni“ wurden z.B. abglaih ausgewahlt, um die Mitschuler

ZU amdusieren.

4.1.1.2 Erwerb der strategischen Kompetenz

Die strategische Kompetenz hat mit der Uberwinddag sprachlichen Beschrankungen zu
tun. Sie dient zur Rettung und Verstarkung der Kamikation. Sie wird von Faktoren wie
Vorbereitung der eigenen Rede und Verarbeitundiéele der anderen beeinflusst. Durch die
non verbalen Techniken Uben die Schiler die Bemigtzder Gestik und Mimik im
kommunikativen Notfall. In dieser Hinsicht sagt e8thiler der ,Quatrieme” Uber die
Pantomime. « J'ai trouvé ce moment tres merveilleax nous pouvons méme apprendre a
causer avec les sourds muets. » (Siehe Gruppesdisku,£™, Z. 30-31). Er meint also,
dass er durch die Pantomime fir die stumme Komnadgiolk qualifiziert wird. In der
~Premiere” haben die Schiler anhand der Standbiézrnt, dass die Klarheit der Gestik
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und Mimik wesentlich fir die Verstandigung ist. deegen sagt eine Schilerin, die ein
Standbild mit Erfolg prasentiert hat: ,Moi je traeique pour faire le Standbild, il faut trouver
les messages d’abord trés brefs et clairs. On ngds trop tourner. Tu viens-tu Donc ca
doit étre, méme si c’est n'importe qui qui voittdmnnaitre que ¢a veut dire ¢a, ¢a veut dire
ca. » (Siehe Gruppendiskussiorf™®t Z. 264-266). Das heift die Standbilder sollenkéar
sein, dass irgendwelche Person, die sie anschémerBedeutungen sofort verstehen kdnnen.
Der strategische Faktor der Redevorbereitung isthdualie Rollenspiele zu schulen. Die
Schiler lernen ihre Redebeitrage im Voraus vorziteer. Bei der Improvisation wird die
Verarbeitung der Rede des Gesprachspartners gelenagt man wird von den damit
verbundenen Schwierigkeiten bewusst. In der ,Quatle erwahnt eine Schilerin die
Schwierigkeit zur Erwiderung, wenn der Gesprachsear unbekannte Worter benutzt:
« quand la personne avec qui tu échanges les pagole te pose une question, tu as les
difficultés a réponde parce que, il a utilisé paermple un mot nouveau » (Siehe
Gruppendiskussion Z'* Klasse: Z. 160-162).

4.1.1.3 Erwerb der metalinguistischen Kompetenz

Sie wurde als die Fahigkeit zur Rede und Uberlegiibgr die Sprache bestimmt. Die
Schuler, die vor der Klasse ein fehlerfreies Thaaiel haben wollen, tberlegen und Reden
Uber die Sprache, wenn sie es brauchen geholfeverien. Sie fragen die Lehrenden oder
den Mitschilern nach Erkundigungen Uber die gedeFmemdsprache. Das war zum Beispiel
das Erlebnis einer Schilerin der ,Premiére”. Siat gu, sie hat einem Mitschiler nach der
Aussprache der Worter in ihrer Rolle gefragt: (qié toujours en train de venir demander a
mon camaradé;. C’est comme ¢a qu’on prononce? C’est comme gau? &re slre de bien
prononcer arrivé devant, » (Siehe Gruppendiskusdiere” Z. 182-184.). AuR3erdem tragt die
Partnerarbeit fur die Verfassung eines Rollenspmism Aufbau der metalinguistischen
Kompetenz, denn sie Schuiler erkunden sich einailder die Worter, die sie beniltzen
wollen. Wenn die Schiler der ,Premiére” ihre klgirf@zenen verfassten, konnte man sehen
und horen wie sie zuerst untereinander erkundétser, die Worter, die sie benutzen wollten.
Sie schlugen im Woérterbuch oder wendeten sich éérdrin zu, erst wenn keiner von ihnen
einen sicheren Vorschlag machen kénnte. Hinzu koraotth, dass die Schiler beim
Rollenspielen oder Improvisieren gleichzeitig Udiar Sprache uberlegen. Diese Uberlegung
wiederspiegelt sich durch die Selbstkorrektur. Eehilerin der ,Premiére” wollte zuerst

sagen ,duargerst mich.“. Sie hat sofort korrigiert und gesagt: ,dugerst mich“. Eine
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andere hat gedulRert: ,bin ich defr@unde” und hat dann selbst korrigiert und gesagt ,deine

Freundin?*.

4.1.1.4 Erwerb der Diskurskompetenz

Diese Kompetenz hangt mit der Koharenz und Kohéasiaher Kommunikation zusammen.
Sie umfasst das Argumentieren, die Diskursstrugturig und die Regeln der Intervention in
der Diskussion wie die Worterteilung und die sposataprachliche Anmeldung. Durch die
verbalen theaterpéddagogischen Techniken lernerSdiiler alle diese Komponenten der
Diskurskompetenz in sprachlichen Interaktionen imiigbeziehen. Die Improvisation hilft
beim Erlernen des Argumentierens und spontaneciiichen Anmeldung. Die Schiler in
der ,Quatrieme” haben bei der Improvisation geinig sie im Deutschclub einer Aktivitat
zustimmen oder widersprechen konnen. Sie kdnntentsp Diskussionen vor der Klasse
Improvisieren. Die Schiler der Premiere haben inhrRen des Rollenspiels ein Erlebnis
gehabt, die ihre Aufmerksamkeit auf die Diskurdgttierung gelenkt hat. Sie haben das
Skript in der falschen Reihenfolge abgeschriebesh haben dann Probleme gehabt zu Wort
zu kommen. Die Kommunikation auf der Buhne wurdeuwleh gerstért. Die Szene war ihnen
misslungen. Erst wahrend der Gruppendiskussionrhafreden Grund verstanden: ,Suivre le
fil de I'action, parler et prendre la parole, aphagni prend la parole, ce n’était pas facile,
puisque d’abord le Sketch qu'on a fait, c’était rbiau départ, mais on n’a pas su
recopier‘(Siehe Gruppendiskussion ,lére“, Z. 18®)1&o0 wurde die Wichtigkeit der

Diskursstrukturierung von den Schilern experimetie

4.1.1.5 Erwerb der grammatischen Kompetenz

Sie verweist auf die Beherrschung der sprachsysisrhan Kenntnisse in der Zielsprache im
DaF-Unterricht. Dazu gehoéren der Wortschatz, dian@natik, die Aussprache. Die Schiler
die an den Rollenspiele beteiligt waren, haben/dieter in ihren jeweiligen Rollen behalten.
Wahrend der Diskussion eineinhalb Woche nach dercliduhrung der Rollenspiele
erinnerten sie sich noch an diese Wérter. Zum Baigtie Schilerin, die die Rolle von
.Magni“ gespielt hat, wusste noch worauf das Watejzger* (Ebd. Z.160) auf Franzdsisch
verweist. Weitere Ausdricke aus den Rollen sindhams@hrend der Diskussion aufgetaucht:
.keine Geld fur Essen gibs Mann" (Ebd. Z.104); ,isst auch eine Prostituierte sein“(Ebd.
Z.139); ,Du bist alt Mutti“ (Ebd. Z. 146); ,Immerch?“(Ebd. Z.128 und Z.130);
.Entschuldigung” (Ebd. Z. 150); ,Spat‘(Ebd.); ,Woh&ommt das Geld?* (Ebd.157 und
Z.156). Das Erlernen und die Benutzung der granstia¢in Sprachelemente wurden anhand
der Pantomime und der Standbilder ermoglicht. Wiabdn eine pantomimische
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Semantisierung der Wechselpréapositionen und eimditdeng der grammatischen Struktur
~Je... desto” im Kontext durch Standbilder gehabte Dinprovisation und Rollenspiele

bringen die Schiler zur Wortartikulierung und sleefi die Aussprache. Sie kdnnen auch
bemerken, dass die falsche Aussprache eine Vergtangthemmung ist. So kénnte eine
Schilerin der Premiere sagen: ,Je peux ajouterggeethose pour le « Rollenspiel ». Non
seulement en faisant les gestes pour amener lgeséie comprendre, on doit aussi bien
s’exprimer en Allemand. Bien articuler les mots“b¢(E Z. 240, 241 und 244) Sie hat
vorgeschlagen, dass die Rollenspieler die Worteageartikulieren, damit die Mitschiler das

Gespielte auch genau verstehen.

4.1.1.6 Erwerb der soziolinguistischen Kompetenz

Sie betrifft die soziokulturellen Regeln der gesetlaftichen Kommunikation. Das heil3t, die
Einflisse der Faktoren wie die Beziehung zwischeen dGesprachspartnern, die
Hoflichkeitskonventionen auf die Kommunikation. Weéhd der Diskussion mit Schilern
haben wir festgestellt, dass sie den Einfluss despfachspartners in der Kommunikation
entdeckt haben. In einigen Fallen hat diese Entdegkzu Freundschaften als soziale
Beziehungen gefihrt. In der ,Quatrieme” hat einghugesagt: « il y a parfois qgue comme
d’habitude je m’échange. je fais le dialogue avec. mon amiJ,, Ein anderer in der

Premiere hat behauptet:

« Bon moi particulierement, bon ¢ca a été, commesamte de, une nouvelle expérience pour
moi, parce que ce jour-la, j'ai pu travailler awgte camarade qui ebsts. J'ai pu savoir, la
facon dont on a travaillé ensemble, jai pu comgrergue elle-méme aussi elle peut, elle est

capable de dire quelque chose en Allemand. » (Skebppen diskussion ,1ére*, Z. 98-101).

Hier ist die Rede von der Entdeckung der spralbficTalente des Gesprachspartners, die
durch das Rollenspiel erfolgt, und zum Weiterkominignen ermutigt. Die Improvisation
und das Rollenspiel tragen auch zum Bewusstsein dibeHo6flichkeitskonventionen in der
Gesellschaft. Die improvisierenden Schuler sind Aerspiel dessen bewusst, wenn sie vor
der Klasse gehen, um sich zu unterhalten, dasansi&nfang sich begrif3en und am Ende
Abschied voneinander nehmen sollen. So wiederhsierdie Ausdriicke und Rituale, die

dazu dienen.

4.1.1.7 Erwerb der interkulturellen Kompetenz
Die interkulturelle Kompetenz fuhrt zur Bewaltigudgr kulturellen Verschiedenheiten und
Bewaltigung interkultureller BegegnungssituationBiie kamerunische Gesellschaft ist eine
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multikulturelle Gesellschaft. Deswegen ist das kamische Klassenzimmer ein
interkultureller Begegnungsort. An dieser Stellamar wir, wenn man die deutsche Sprache
lernt, hat man nicht nur mit den Deutschen zu &logr mit allen Personen, die die deutsche
Sprache sprechen konnen. Auch im deutschsprachigeaum gibt es nicht nur die
Einheimischen, aber auch die Migranten, die ddxérite Die interkulturelle Differenz wird in
dieser Hinsicht im DaF- Unterricht auf zwei Ebermmtrachtet. Zuerst und hauptséachlich die
eigene Kultur und die deutsche Kultur, und ans8eel die eigene Kultur und die Kultur
einer anderen, der Deutsch spricht, ohne Deutsttheein. In derselben Hinsicht betrifft die
interkulturelle Begegnung nicht nur die Begegnung deutschen Muttersprachlern, aber
auch die Begegnung mit anderen FremdsprachlernyriBerer Kultur nicht angehéren. Im
Rahmen der Unterrichtsstunden Uber das Leben den dleute in Deutschland und in
Kamerun, wobei die Schiler der ,Quatrieme” Klagsgrovisiert haben, haben sie nicht nur
die Differenz zwischen der deutschen und der kamschen Wirklichkeit gehabt, aber auch
die Differenz zwischen ihren Stammen entdeckt. WeinnSchiiler aus Littoral kamerun und
ein anderer aus Westkamerun sich in der Klassehddie Improvisation befreunden, sie
bereiten sich auf dieser Weise auch spater mitdgemschsprachigen Leuten aller Arten, sei

es Mutter- oder Fremdsprachlern, zu befreunden.

4.1.2 Erwerb der didaktischen kommunikativen Teilkanpetenzen

Wir haben im ersten Kapitel die Fertigkeiten im Bahterricht als kommunikative
Teilkompetenzen identifiziert. Namlich Ho6ren, Lese&prechen, Schreiben, Interagieren,
Sprachmitteln. Die Schulung jeder dieser Fertighkeibildet hier eine Kategorie, wodurch,
wir die Relevanz der theaterpadagogischen TechnikenAufbau der kommunikativen
Kompetenz zeigen wollen. Wir stitzen uns weitef dan beobachteten Einsatz der
Techniken und die AuRerungen der befragten Schiilér_ehrerin, die daraus resultieren.

4.1.2.1 Schulung des Horens

Das Horen wird durch die Improvisation und die Ro#ipiele geschult. Denn die Schiler
horen den Aussagen der Mitschiler zu, um zu vezstelvas sie sagen. In der ,Premiere”
Klasse sollten die Schiiler nicht nur zuschauer, gbeau hoéren und die Informationen tber
Ursachen, Konsequenzen und Losungen der Konflikteder Familie erfinden (Siehe
Beobachtungspotokoll4). Das ist ein guter Anlassuumseren geratlosen Schulen auch das
Hoéren zu schulen. Denn es besteht die Mdglichklgdt,Rollenspiele und Improvisation mit
Hortbungen zu kombinieren. So gesehen muss dernfkag die Gute Artikulation und
Aussprache gelenkt werden, damit die Schuler siclt nauf eine falsche Aussprache
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gewdhnen. Die Rollenspieler sollen auch die Rolemaendig lernen, damit das Sprechen
nicht durch die Lektlire des Skripts verlangsamtdwEine Schilerin der ,Premiere” hat

dieses Pladoyer gemacht:

« Avant d’aller faire ton « Rollenspiel », tu da&bord connaitre donc texte, tu dois bien
réviser ton texte dans ta téte, donc bien pronolesemots en allemand vous voyez un peu !
Pas le genre que pour faire le « Rollenspiel »ds dvoir le papier en Main, donc tu dois
mémoriser ton texte en Allemand pour pouvoir allaire ton « Rollenspiel ». (Siehe
Gruppendiskussion S Z. 244-248)

Sie hat die schadlichen Wirkungen der falschen puashe und die Méangel des spielenden
Lesens wahrend der Rollenspiele in ihrer Klasseabed, demzufolge betont sie die

Notwendigkeit der guten Aussprache und des Auswgéerdiens der Rollen.

4.1.2.2 Schulung des Lesens

Im theoretischen Teil der Arbeit wurden zwei Leseamunterschieden. Das ,Wort fur Wort*
Lesen fur die Wortschatz - und Grammatikarbeiterd das ,informationsgeleitetes* Lesen
fur den Erwerb der kontextuellen Bedeutungen dert®/dand Strukturen. (Siehe 1.3.2) Im
Rahmen der Improvisation nehmen die Schiler diectitigkeit ernst, denn sie suchen
Redemittel fur ihre improvisierten Szenen. Die Netdigkeit der Beherrschung der Woérter
und Strukturen mit ihren kontextuellen Bedeutungeind im Bewusstsein der Schuler
hervorgerufen, wenn sie ihnen helfen, gelungeneramsierte Dialoge zu realisieren. Das
wurde beobachtbar, wenn die Schuler der ,Quatriédi@sse sofort nach der Behandlung des
Textes ,Diskussion im Unterricht* kleine Diskussenimprovisieren konnten. Das spielende
Lesen ist auch eine Moglichkeit zur Schulung desebs durch Theater. Es kommt oft vor
oder wahrend der Rollenspiele vor. In der Prenzei®. haben die Schiler spielend wéahrend
der Rollenspielen gelesen, weil sie die Texte nailgwendig gelernt haben. So kénnten sie
sich den Sinn der Texte aneignen. Es ist so gesehggiehlenswert in den Klassen die
Schuler an das spielende Lesen zu gewohnen, damsich den Sinn der Texte moglichst

aneignen.

4.1.2.3 Schulung des Sprechens

Das Sprechen wird durch Rollenspiele und Improwgsagetibt. Diese beiden Techniken
bieten einen Anlass zur Artikulation der Worter ubdtze an. Ihre Realisierung ist in sich
eine sprachliche Ubung. Die Schiiler der ,Premiéraen die Kraft der Rollenspiele in der
Sprechfertigkeit identifiziert. Eine Schiilerin gibi: « Bon..En ce qui me concerne moi, moi
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je ne suis pas tres brillante en Allemand quarstaiit de parler, mais grace a ce sketch, jai
déja d’abord assimilé tous les mots de mon Sketch b (Siehe Gruppendiskussion®™®L Z.
114-116). Sie erklart also, dass die Rollenspieléeh, wenn man besser sprechen will. In der
.Quatrieme” die Lektionen, wahrend derer die Impsation eingesetzt wurde, waren
hauptséachlich zur Schulung des Sprechens. Durclngbeovisation haben die Schiler Gber
das Leben der alten Leute gesprochen. Sie habemektkalogische Diskussionen uber
Aktivitaten des Deutschclubs gemacht. Dann habenesgkannt, dass sie dadurch gelernt
haben, Deutsch zu sprechen. Eine Schiilerin dazai: ané I'improvisation car c’est une
partie du cours d’Allemand qui nous aide a amétiaare facon de parler Allemand. Quand
nous parle mal on nous corrige.» (Siehe Gruppensisan ,£™ Z. 80-81). Das heilt, die

Improvisation verbessert die Qualitat des Sprechens

4.1.2.4 Schulung des Schreibens

Die Rollenspiele helfen bei der Schulung des Sberes, wenn die Schiler selbst die Skripte
verfassen. Dadurch wird besonders das mitteilurmygisne Schreiben bzw. Kreatives
Schreiben gelbt. Es gelingt den Schulern, einaf8dinve Sprachproduktion zu machen. Ein
Junge bestatigt diese Tatsache: « nous avons fonrtexte ensemble dans lequel elle a joué
le réle de « Magni », et moi j'étais « Tagni » (8ieGruppendiskussion ¥, Z. 101-102.).

Er berichtet so Uber eine Sprachproduktion, demndprartnerarbeit mit einer Mitschilerin
geleistet hat. Die Improvisation hilft den Schilekreative Ideen flirs Schreiben zu finden.
Sie kann als Aktivitat vor dem Schreiben durchgefiverden, damit die Schiler Ideen zum
Thema des schriftlichen Ausdrucks Sammeln. In @argtrieme” haben die Schiler nach der
Improvisation Uber das Leben der alten Leute intBghland die ,Ubung 24b Seite 67“ im
Arbeitsheft des Lehrwerks ,Ihr und wir Plus Bansl$*Hausaufgabe gemacht. Diese Ubung
lautet: ,Oma Neumann interessiert sich fur dieskenia. Markus schreibt ihr einen Brief.
Was schreibt er?* Die Schiler kénnten durch dieberld die Ideen, die sie im Rahmen der

Improvisation mundlich benutzt haben, verschriftén.

4.1.2.5 Schulung des Interagierens

Das Interagieren liegt in einem partnerorientiettamdeln. Die Schiiler in der Klasse neigen
sehr oft dazu, sich nur auf den Lehrer zu konzer@n. Aber mithilfe der Theatertechniken

lernen sie auch auf Handlungen der Mitschiiler agisren. Theoretisch wurde im ersten
Kapitel erklart, dass die Interaktion durch eine et#ithneidung von Produktion und

Rezeption erkennbar ist. Das ist der Fall bei alleohniken, die wir eingesetzt haben. In den
Pantomimen und Standbildern gibt es nicht nur eiiseielle Rezeption der Gestik und
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Mimik, sondern auch eine mundliche Sprachproduktels Reaktion darauf. In den
Rollenspielen und Improvisationen werden Horen 8pdechen kombiniert. Besonders diese
zwei letzten Techniken fordern Partner- und Gruppesit. Die Unterrichtsschritte in den
Lehrskizzen, wahrend derer diese Techniken eingiegedrden, haben als Hauptsozialform

Partnerarbeit.

4.1.2.6 Schulung des Sprachmittelns

Die Arbeit mit den nonverbalen theatralischen Tdatm fihren dazu dass, die Schiler die
non verbalen Ausdricke dekodieren, und sie wie@ebal du3ern. Wir haben so mit der
Paraphrase oder der Ubersetzung zu tun. Die ArtPd@tomime, die in der ,Quatriéme*
Klasse gelibt wurde, wird pantomimische Ubersetzgmgannt. In der ,Premiére Klasse
haben wir jedes Mal eine verbale Paraphrase descBaften der beobachteten Poster gehabt.
Deswegen konnte eine Schilerin sagen, es sich dreiSdandbildern um Ratsel handelt.
« C’est un peu comme un jeu de devinette, ouialgaht deviner, donc ils doivent bien voir
ce que vous étes en train de faire et chercheviaetede quoi il s’agit. » ( Ebd. Z. 279-280).
Die Schiler im Rahmen der Anwendung der theategmigiaschen Techniken Gbersetzen und
paraphrasieren die nonverbalen Ausdricke in diealerSprache.

4.2 kommunikative Funktionen der theaterpadagogiscén Techniken im DaF-
Unterricht
Wahrend der Unterrichtsbeobachtungen und BefraguimgeRahmen unserer Feldforschung
sind die kommunikativen Funktionen der theaterpadesghen Techniken im DaF-Unterricht
aufgetaucht und bilden die sechs Kategorien, dieinvidiesem zweiten Teil des vierten

Kapitels unserer Arbeit erlautern.

4.2.1 Die kommunikationsvorbereitende Funktion

Die Lernenden haben in den beiden Klassen geldmtKommunikation vorzubereiten und

dies durch die theatralischen Techniken. Die Religzler der ,Premiére” Klasse haben Zeit
gehabt, um ihre Skripts zu verfassen. Sie habendiés vorbereitende Uberlegung vor dem
Sprechen gelernt. Die Schiler der ,Quatrieme” hakmrch die Vorbereitung der

Kommunikation erlebt, denn sie haben zwei vorbergie Improvisationsphasen vor der

dritten Phase der Kommunikation vor dem Publikurmadps.

4.2.2 Die kommunikationsausldsende Funktion
Die theaterpadagogischen Techniken verfugen UleKdaft, kommunikative Situationen in
der Klasse zu stiften. Im Rahmen der Grammatik siméhr die Strukturen mit ihren
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kommunikativen Funktionen mitgeteilt. Aber nur beiginsatz der theaterpadagogischen
Techniken werden kommunikative Situationen erfundea die Schuler diese Strukturen
Uben kénnen. Zum Beispiel in der ,Premiere” Klasseissten die Schiler schon, dass
.J€...desto" dazu dient, die Steigerung zu aufReras War schon im Lernziel angekindigt,
aber die tatsachliche Benttzung dieser Struktktammunikationssituation erfolgt erst beim
Einsatz der Standbilder. Durch diese Standbilderder® Kommunikationssituationen
geschaffen, die den Schilern den Anlass anbieteklicl diese Struktur im Rahmen der

Kommunikation zu benitzen.

4.2.3 Die kommunikationsstrukturierende Funktion

Diese Funktion besteht darin, dass die Schuler evithr des Einsatzes der
theaterpddagogischen Techniken die Konversatiatatierung lernen. Das wird in den
Rollenspielen und Improvisationen verwirklicht. Di8chiler der ,Quatrieme” und
.Premiere” sollten dafuir sorgen, dass die von ihgeschriebenen und entwickelten Szenen
kohéarent sind. Sie haben dafur ein Leitfaden emnund verfolgt. So haben sie die

Kommunikationsstruktur in ihren eigenen Szenenldebi

4.2.4 Die kommunikationssimulierende Funktion

Diese Funktion wird dadurch erfullt, dass in deasde fiktive Kommunikationssituationen in
Anlehnung an reale alltagliche Kommunikationssitwan auf die Bihne gebracht werden.
Die Schiler der ,Premiere* Klasse haben sich von ditaglichen Realitaten inspirieren
lassen, wenn sie ihre Skripts verfassten. Im Gmgigkussion kdnnten sie sagen: « Ce sont
les choses courantes de la vie. Nous étions irsspir€Ebd. Zeilen 200-201) Sie haben nur an
Konflikte, die in der Gesellschaft beobachtbar syedlacht, um Rollenspiele tber Konflikte
in der Familie zu realisieren. So betrachtet water Rollenspiele Simulationen von den
alltaglichen Konflikten in den kamerunischen Faerili Die Improvisationsszenen in der
~Quatrieme” Klasse waren auch Simulationen. Dere $ichiler haben sie sich benommen

als waren sie in einer Deutschclubsitzung.

4.2.5 Die kommunikationsbefreiende Funktion

Die theaterpadagogischen Techniken zwingen die I8ctaur Kommunikation. In dieser
Hinsicht miussen sie ihre Schwierigkeiten UberwindBre Angst und die Schande sind
Hindernisse, die von den Schilern erwahnt wurdém.b8haupten: « quand je pars devant
pour m'exprimer, quand les gens me regardent ilmsetient a rire et.. ca me donne la
honte. » (Siehe Gruppendiskussiorf™%, Z. 175-176.) ; « Ma part de difficulté était se
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placer devant mes camarades de classe et parter. sembler. » (Siehe Gruppendiskussion
L1 7.197); « Moi ma difficulté était de convaincnea camarade pour qu’elle vienne me
trouver devant. Parce que elle avait un peu peais Mlle est quand méme passée. » (Siehe
Gruppendiskussion &, 7. 197.)

Aber sie haben erkannt, dass die Theatertechnikeren geholfen haben, diesen
Hindernissen gewachsen zu sein. Ein Schiler deati@me" sagt dazu: « J'aimerais qu’on
introduise l'improvisation dans le cours, car cdeales personnes timides a évacuer leurs
peurs et leurs stress quand ils sont en publica&tdils sont en public et quand ils parlent des
langues pas courantes. » (Siehe Gruppendiskusdf§t,,Z. 140-143) Zusammenfassend
sind die Schiiler durch die Theatertechniken gezenniire Angste und Schande, vor dem

Publikum zu bewaltigen, um an der Kommunikatiorebft zu sein.

4.2.6 Die kommunikationsevaluierende Funktion

Die theaterpaddagogischen Techniken geben den Ladmesie Moglichkeit, die Schiler beim
Kommunizieren zu sehen und zu beurteilen. Sie sehem. welche Lernenden gut
aussprechen koénnen, und welche nicht. So kanneleeL ein Feed-back tibe das Niveau der
Lernenden gewinnen. Wahrend der Phase der Anwendlerg theaterpadagogischen
Techniken in Unterrichtsstunden war es sichtbatchee Schiler gut reagierten und welche
nicht. So kann der Lehrer standig prufen, ob diei&s das Gelernte anwenden kénnen oder

nicht.

4.3 Die theaterpadagogische Techniken und der Kompzaufbauansatz in

Kamerun
Seit dem Jahr 2012 in Kamerun wird von den Erzigsebehtérden geférdert, den
Kompetenzaufbauansatz in die Praxis umzusetzen@fgéte N°419/14/MINESEC/IGE du
09 Décembre 2014, S. 25). Dieser Paradigmenwetdsst| sich dadurch erklaren, dass der
Uberholte Ansatz den Lernenden fir die Bewaltigwayn konkreten gesellschaftlichen
Situationen nicht befahigen konnte. Das Wissen wungnabhangig von sozialen
Wirklichkeiten vermittelt. Heutzutage wird nach Kpetenzerwerb, sozio-kulturelle und
wirtschaftliche Integration der Lernenden in dies@lischaft angestrebt. In dieser Hinsicht hat
der kamerunische Staat sich flr einen Ansatz eiedeh, der zur Erreichung dieses Ziels
fuhren kann. Es gibt vielfaltige Kompetenzaufbaddrns, aber Kamerun hat den Ansatz
ausgewahlt, der ein Situatives Verfahren ermdglidainit die schulischen Kenntnisse von

den gesellschaftlichen Realitdten nicht getreneibeh. In dem neuen Lehrplan fir die
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Klassen von ,Quatrieme” und ,Troisieme®, der ab t®epber 2016 in den kamerunischen
Schulen in Kraft treten wird, (Vgl. Ebd. S. 45)utat es: « Le Cameroun accepte de relever
les défis de I'école en choisissant I'approche lpa compétences avec entrée par les
situations de vie (APC/ESV), une approche pragmatiqui permet de former I'apprenant
dans son entiéreté...» (Ebd. S.16.)

Eins der Ziele dieser Abschlussarbeit ist es, dandtunischen DaF-Lehrern ein Werkzeug
zu liefern, das ihnen erlauben kann die von ihnearlamgte Umsetzung des
Kompetenzaufbauansatzes zu operationalisierenF@ngerung ,former 'apprenant dans son
entiereté" verweist auf das ganzheitliches Lern&sV- Entrée par les Situations de vie®
beruht auf dem situativen Verfahren bei der Wisgemsittlung. Diese beiden Elemente des
neuen Ansatzes bilden die Schnittpunkte mit demsd&m der theaterpddagogischen
Techniken im kamerunischen DaF-Unterricht. Fermed slie Lernmodule in drei Bereiche
Konzipiert: der Kontextualisierungsrahmen, das ketepte Handeln und die Ressourcen.
Durch die theatralischen Techniken werden Kontdidigaungsrahmen gestiftet, in denen die
Lernenden ihre vielfaltigen Ressourcen in Gangesgetam das kompetente Handeln zu Uben.
Besonders die Schiler der ,Premiere” haben mit Relenspielen die Umsetzung dieses
Ansatzes miterlebt. Sie haben sich vom alltaglichetoen inspirieren lassen um ihre
Szenarien zu entwickeln. Diese Szenarien warerpidesvon Konfliktsituationen, die in den
Familien existieren. Sie haben selbst Konsequenreh Losungsvorschlage gemacht, um
solche Situationen zu vermeiden. Ein Schiler hadan Gruppendiskussion diesen Aspekt
erwahnt. Er denkt, dass die Mitschiiler , die geviohrkeine Interesse am Unterricht zeigten,
durch die Standbilder den Kontextualisierungsrahm@nLektion ergriffen haben: « lls ont
fait, ils ont fait I'effort, ils ont su que non,téavers le message qu’on leur a veéhiculé, nous
sommes a tel theme, on parle de telle chose, et avons tels difféerents themes dans un
grand titre qui les englobe tous en général.» (S@tuppendiskussion &, Z. 46- 48) Alles

in allem bildet der Einsatz der theaterpadagogisdtehr- und Lerntechniken einen Weg zur
abwechslungsreichen Umgang mit dem neuen Kompaitrasnsatz in Kamerun.




[ Schlussbetrachtung }

Die vorliegende Arbeit zum Them@heaterpédagogische Lern- und Lehrtechniken und
Aufbau der kommunikativen Kompetenz im DaF- Untbtrieine Fallstudie mit Schilern der
~Quatrieme“und ,Premiére” Klassen am ,Lycée Bilingude Mendong‘bestand darin, den
Stellenwert der Theatertechniken zum Erwerb der rhamkativen Kompetenz in der
deutschen Sprache herauszuarbeiten. Wir sind vorGdendannahme ausgegangen, dass
diese Techniken den Erwerbprozess der kommunikatkkempetenz beschleunigen. Die
Erklarung des Begriffs der kommunikativen Kompeté@nzersten Kapitel dieser Arbeit hat
gezeigt, dass sie aus mehreren linguistischen ushaktischen Teilbereichen besteht. Die
Behandlung der Theaterpddagogik und ihre Technliiegrdie Beziehung zwischen Theater
und Kommunikation ans Licht gebracht. Dies lassh siadurch erklaren, dass Theater als ein
Kommunikationssystem angesehen wird. Aus dem expeealen Einsatz der
theaterpadagogischen Techniken im DaF-Unterricht,laynée Bilingue de Mendong“ und
die daraus resultierenden Berichte der Schilersichtergeben, dass diese Techniken nicht
nur eine Relevanz fur jede einzelne kommunikatiedkbmpetenz hat, sondern auch tber
kommunikative Funktionen im DaF- Unterricht verfiigterner ist die Adaquatheit dieser

Techniken mit dem neuen Kompetenzaufbauansatz imeikian deutlicher geworden.

Es kristallisiert sich also heraus, dass der Vestieler theaterpddagogischen Techniken fur
den Aufbau der kommunikativen Kompetenz im DaF-ddmtht in ihre Fahigkeit besteht,
alle Teilkompetenzen auf einmal zu schulen, unddeege Weise zum schnelleren Erwerb der
kommunikativen Kompetenz in ihrer Ganzheit zu fithiie Sprechaktkompetenz lasst sich
durch Rollenspiele, Improvisationen, Pantomime 8tehdbilder erwerben, denn die Schuler
haben dadurch den Anlass Sprechakte zu erfinden zundealisieren. Die strategische
Kompetenz der Lernenden wird verstarkt durch ihemlRierung und Interpretation von
nonverbalen Kommunikationssignalen. Wenn sie Pam@mmachen oder Standbilder
prasentieren, schulen sie gleichzeitig inre Ubedwing des Mangels an verbale Redemittel
wahrend der Kommunikation. Die metalinguistischerit@tenz wird durch Rollenspiele und
Improvisationen erweckt und verstarkt, denn dietfBahunterhalten sich tber die Sprache,
wenn sie sich darauf vorbereiten, und tiberlegen itibe AuRerungen wahrend des Spiels auf
der Buhne. Die Diskurskompetenz lasst sich aucbhddre beiden oben erwdhnten verbalen
theaterpddagogischen Techniken erwerben, insofierrdia Schiler dadurch kohéasiv und
kohéarent zu sprechen lernen. Die grammatische Ktenpeder Schiler wird wahrend der

T‘




Anwendung der theaterpé&dagogischen Techniken &lieDer Grund dafir ist, dass die
Speicherung der neueren Woérter und Strukturen amgkeitgedachtnis dadurch erleichtert
wird. Diese Techniken schaffen auch einen Raumdiér Benutzung dieser Woérter und
Strukturen im Kontext, so wie fur das Ausspracheing. Die soziolinguistische Kompetenz
der Lernenden wird starker, wenn sie wahrend desaEzes der Theatertechniken die
Bedeutung der gesellschaftlichen Beziehungen utwhRi flr die Kommunikation verstehen.
Die interkulturelle Kompetenz der Schiler wird imalHRnen der theatralischen Partner- oder
Gruppenarbeit geschult. Wahrend der Anwendung teatérpadagogischen Lehr- und
Lerntechniken in den multikulturellen Klassenzimmersind diese Arbeitsformen
Begegnungssituationen, in denen die kulturellenfelehzen auftauchen und bewaltigt
werden.

Zusammenfassend haben sich die theaterpddagagiteie- und Lerntechniken als einen
Weg zur abwechslungsreicheren und effektiveren Makerrichtsstunden in kamerunischen
Sekundarschulen erwiesen. Hervorzuheben ist, dasis wieser Arbeit die kommunikative
Kompetenz in ihrer Ganzheit betrachtet haben. Selggn haben wir keine tiefgrindige
Beschreibung der einzelnen Teilkompetenzen erreigid@nen. Konsequenterweise kénnten
wir auch keine ausfuhrliche Beschreibung der Bgérder theaterpadagogischen Lehr- und
Lerntechniken in diesen Teilkompetenzen erreichbas Feld des Zusammenhangs zwischen
der kommunikativen Kompetenz und den theaterpadsgogn Lehr- und Lerntechniken
bleibt also forschungsbedurftig. Dies lasst sicauwdch erklaren, dass Arbeiten gebraucht
werden, die sich auf die einzelnen kommunikativeilkbmpetenzen konzentrieren, um die
Relevanz der theaterpddagogischen Techniken ah$ ticbringen, sei es linguistisch oder
didaktisch betrachtet. Das heil3t Arbeiten, die @ine linguistische Teilkompetenz oder eine
Fertigkeit behandeln. Wie z. B. Theaterpddagogisclbr- und Lerntechniken und die
Diskurskompetenz im DaF- Unterricht; oder Thegaielagogische Lehr- und Lerntechniken
und die Schulung der sprachmittelnden FertigkeitDaF- Unterricht. Es besteht auch die
Moglichkeit, dass manche Arbeiten sich nur auf esmeelne theaterpadagogische Technik
konzentrieren.
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Protokolle zum Einsatz der theaterpadagogischen Letechniken im DaF-
Unterricht

PROTOKOLL 1: LEHRTRADITION IN DER KLASSE VON ,,QUATRIEME®

Dieses erste Protokoll betrifft die Zeitspanne dam Einsatz der theaterpddagogischen
Techniken in der 4" A; Das war vom 3. Marz bis zum 07. April 2016. Wirrden in
diesem Protokoll zuerst eine allgemeine Beschrglmer Unterrichtsstunden wéahrend dieser
Zeit und anschlie3end eine Prasentation der bemitahrtechniken machen.

I- Allgemeine Beschreibung der Unterrichtsstunden

Wir haben wahrend der oben angegebenen Periodesasg 13 Unterrichtsstunden in drei
Wochen gehabt. Eine selbst durchgefiihrte Untessthhde und 12 Unterrichtstunden, die
entweder von einem der drei Mitpraktikanten oden d@r Mentorin durchgefihrt wurden.
Wir haben 5 Textbehandlungen, 4 Grammatiklektiondn, Ausstieg, 1 Einstieg, 2
Kommunikationsstunden gehabt. Am Anfang jeder Uidktsstunden wurden zuerst die
Lernziele in Form von ,Kann-Beschreiburfg“auf Franzésisch gegeben. ZumBeispiel:
« Aujourd’hui je peux parler du traitement a unelada et souhaiter bonne guérison a un
malade. » Auf Deutsch ,Heute kann ich, von der Belhang wegen einer Krankheit sprechen
und ,Gute Besserung“ wiinschen®. Die funfte Lektaws Lehrwerks ,lhr und wir Plus Band
I“ betitelt ,Nina ist krank® wurde geendet und dasechste betitelt ,Besuch im Dorf*

angefangen.
[I- Die benutzten Lehrtechniken

Vielféaltige Techniken wurden eingesetzt unter amderdie Visualisierungstechniken, die
Gesprachstechniken, Pantomime und Rollenspiele. réddh der Grammatiklektionen,

konnten die Schiler die grammatischen Strukturendan Tafel in den Mustersatzen
visualisieren. Im Rahmen der Textbehandlung unchstiigslektionen hatten die Schuler
Bilder und Zeichnungen wie zum Beispiel das Assgaom visualisiert. Wéahrend der

Kommunikationsstunden gab es Schuler-Schiler-Gesprin Plenum. Die Pantomime ist
einmal aufgetaucht, um die Adjektive ,schnell* upg@ngsam*“ durch langsame und schnelle
Handbewegungen zu erkléaren. Die Rollenspiele wurlesh einmal benitzt in Form eines

Dialogs zwischen dem Besucher und dem Krankennd@&ett liegt. Die Ausdrucke waren in

#Karin Ende et al(2013): Curriculare Vorgaben undddichtsplanung, Klett-Langenscheidt, Miinchen3S.3
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einer Tabelle an der Tafel zu lesen und die Schédéten spielend zu zweit vor der Klasse

vorlesen.

Ich / Der Besucher

Mein Freund /der Kranke

Was tut dir weh?

Wie geht es dir?/ Was fehlt die denn? / V)
ist los?

Was schreibt der Arzt?

Was sagt der Arzt?

Wie fuhlst du dich?

Ich habe Kopfweh.

Vd&ir geht es nicht gut. / Mein Kopf tut mir s
weh. / Ich habe Fieber

Er schreibt ein Rezept.

Der Arzt sagt, ich soll im Bett bleiben.

Ich fihle mich nicht gut.

o

Die Schiler haben Schwierigkeiten gehabt, die Rédige des Dialogs zu folgen und die

Aussagen mit der entsprechenden Gestik zu beglddienSchande vor der Klasse war auch

sichtbar.

Zum Schluss behaupten wir, dass die Unterrichtdstuin der 4eme Klasse vor dem Anfang

der systematisierten Anwendung der theaterpadagioayis Techniken zum Zwecke der

empirischen Studie alle interessant gewesen sind.




PROTOKOLL 2: SYSTEMATISIERTE ANWENDUNG DER PANTOMIME IN DER
"<QUATRIEME" KLASSE

Die Pantomime wurde zwei Mal in def"4 eingesetzt. Am Dienstag, den 12. April im
Rahmen der Grammatiklektion Gber die Wechselpréipogin und am Dienstag, den 19.
April 2016 im Rahmen des Einstiegs in der siebtektion des Lehrwerks ,lhr und Wir Plus
Band 1“ betitelt ,Unser Deutschclub*.

GRAMMATIKLEKTION UBER DIE WECHSELPRAPOSITIONEN

Diese Grammatiklektion wurde von einem Mitpraktikarwéhrend einer ersten
Unterrichtsstunde durchgefuhrt. Ich sollte dann ned der zweiten Unterrichtsstunde das
Sprechen mit den Schilern Uber das Thema ,das Leédrealten Leute in Deutschland und in
Kamerun® tiben. Als Ubergang zwischen den beidetetdohtsstunden und Aufwéarmung
der zweiten Stunde habe ich eine pantomimische Ssieaung der Wechselprapositionen
mit einem Lied eingesetzt. Wir haben so einen Mdexg im Lehrerhandreichung des

Lehrwerks ,Ihr und Wir Plus Band *angewendet.

*MalickNdao et al (0.J): Ihr und Wir Plus Band 1 hkerhandreichung, S.65. Abrufbar imvw.goethe.de .




a Wechselprapositionen interaktiv

Cette méthode sert a la visualisation et a la sémantisation des prépositions mixtes. Il ne s’agit
pas encore des différences entre |'accusatif et le datif.

Mettez la paume de votre main sur la téte et dites «auf». Demandez a vos éléves de faire la méme
chose et de répéter en cheeur la préposition. Montrez-leur les autres prépositions de la méme
maniére, dites par exemple, «hinter», avec la main derriére la téte et faites faire les mémes gestes
aux éléves qui répétent en méme temps. Ecrivez ensuite les prépositions au tableau.

e g

unter vor zwischen

Testez maintenant si vos éléves maitrisent les prépositions en refaisant les mémes gestes
respectifs et les éléeves nomment les prépositions correspondantes. |l est aussi possible de
procéder autrement: Nommez les prépositions et faites faire les gestes.

Des expressions visuelles comme celles-ci soutiennent /aident au traitement d'information et
au travail de mémoire, puisque le traitement de la parole et celui de I'image sont étroitement
lies dans le cerveau. De tels exercices cumulés a des mouvements agissent positivement sur
la réception des informations et sur I'auto-correction et devraient étre dans tous les cas
introduits dans le cours de langue.

Nachdem die Wechselpréapositionen mit der Gestikéadrkvurden, haben die Schiler ¢

Lied im Chor gelernt und mit der entsprechendentitégesungen. So lautete ( Lied:




Lied: Die Wechselprapositionen

In, an, auf, vor, hinter, neben

Unter, Uber, zwischen,

Regieren den Akkusativ, den man wohin fragen kann,

Regieren den Dativ, den man, wo fragen kann.

Lehrskizze

Zeit- Teilziele Unterrichts- | Lehraktivitaten | Lernaktivitdten | Sozial- | Medien /
angabe schritte formen | Materialien
5 Die Schuler Der Lehrer Die Schuler Die Tafel
Minuten | kdnnen das verteilt singen nach den

Lied der Kartchen, auf | Lehrer und Die Kreide

gemischten | Ubergang denen das Lied | ahmen die

Prapositionen geschrieben Bewegungen Die

mit der bzw. wird und singt. | nach. Einzel- | Kartchen

anpassenden arbeit

Gestik Der Lehrer Die Schiler Die

singen, sich | Aufwarmung | schreibt das lesen das Stimmen

das Lernziel Lernziel an die | Lernziel im Plenum

aneignen, Tafel. Chor. Die Hefte

und die

Unterrichts- Der Lehrer gibt | Sie héren den Die Kulis

etappen die Etappen der| Unterrichts-

entdecken. Unterrichts- etappen zu. Das Lied

stunde an.
Der Korper




EINSTIEG INS THEMA SIEBEN BETITELT ,UNSER DEUTSCHCL UB*

Der Unterricht hat um halb acht angefangen. Die tul@m hat die Lektion gemacht. Die
Beschreibung dieser Lektion werden wir nach deei,thasen Bumerang Modell* mit dem
Einstieg, der Erarbeitung und dem Transfer machemham Ende die passende Lehrskizze

sortieren.
I- Einstiegsphase

Die Lehrerin hat die Unterrichtsstunde mit der Amgades Lernziels angefangen und es
lautete: ,Aujourd’hui je peux faire des propositsomtéressantes” Auf Deutsch ,Heute kann
ich interessante Vorschlage machen.” Dann hat dladrin ein Assoziogramm zum Thema
.Deutschclub® an die Tafel gezeichnet und anhand wten den Schilern formulierten

Ausdriicke erganzt.
Im Zentrum des Assoziogramms wurde geschriebem:RQeéetschclub in der Schule”.
Die Ausdriicke mit denen das Assoziogramm erganetieyisind:

* Der Ort (wo)

* Die Finanz (- en)

* Die Aktivitaten (- en)

* Seine Meinung sagen

* Die Pflicht (mussen)

* Der Mitglied — der Prasident

» Das Programm — der Zeitrahmen

* Die Regel (-n) — die Umgangsregeln
» Das Funktionieren

Die Schuler haben am Ende die Ausdriicke des Asg@aions im Chor vorgelesen.
[I- Erarbeitungsphase

Im Rahmen der Erarbeitungsphase wurden zwei Aufgaedost. Die erste Aufgabe wurde
durch die folgende Arbeitsanweisung formuliert: \8ind in der 4eme A1, wir wollen einen
Deutschclub grinden. Formuliert weitere Fragen. &@mnen die WO0rter aus der
Assoziogramm beniitzen.” Als Beispiel wurde die évide Frage an die Tafel geschrieben:

-Wo kdnnen wir uns treffen?“ Jeder Schiler solli@ffFragen in seinem Heft formulieren.

w0




Die Lehrerin ging durch die Reihen und half mit Bentteln. Die Schiler durften im
Worterbuch nachschlagen. Nach 10 Minuten wurdeAdifgabe im Plenum Kkorrigiert. Die
Lehrerin hatte den Schiler das Wort erteilt. Disgawéahlten Schiler hatten ihre Satze
vorgelesen. Endlich hatte die Lehrerin die Frages@érbessert und an die Tafel geschrieben.

Die Satze an die Tafel waren die folgende:

* Welche Aktivitaten machen wir im Club?

* Wer ist der Prasident?

* Wer sind die Mitglieder?

* Wie viele Mitglieder haben wir im Club?

* Was ist das Programm?

* Was sind die Regeln? / Welche Regeln haben wir lub®

* Wie funktioniert der Club?

* Wer ist der Finanzberater?

* Wer nimmt die Finanz des Clubs?

* Wann kénnen wir uns treffen?

* Wie viel kann der Mitglied gegen?
hat im Rahmen der zweiten Aufgabe Antworte aufFaage ,Welche Aktivitditen machen wir
im Club® gefragt. Die Schuiler haben sofort Vorsgalagemacht, die von der Lehrerin

verbessert und an die Tafel geschrieben wurden.kdante an die Tafel lesen:
Wir kdnnen:

» Deutsch sprechen,

e Spielen,

» Deutsche Lieder singen

e Zusammen lernen

* Film sehen

* Texte lesen

» Hausaufgaben machen

* Uns Uber Deutschland informieren
* Theater spielen

e Partys machen




llI-Transferphase

Diese letzte Phase war vom Einsatz der Pantominmffem. Die Schilerlnnen gingen

nacheinander vor der Klasse, machten Gestik und ilMidamit die Mitschiler der
entsprechenden Deutschclubaktivitat raten. Es géseire folgt:

w0 NP

Globallernziel: Die Schuler kdnnen interessante Vachlage fir den Deutschclub

Der Schuler kommt nach vorne

Die Lehrerin fragt: ,Was kdnnen wir im Deutschclmachen?”

Der Schiler vor der Klasse gibt eine pantomimis&hevort.

Diejenigen, die die entsprechende Aktivitat wissgglden sich und antworten: ,Wir

kénnen...”, wenn sie von den Mitschilern ausgewabkden.

IV- Lehrskizze

machen
Zeit- Teilziele Unterrichts- | Lehraktivitaten | Lernaktivitaten | Sozial- | Medien-
angabe phasen formen | Materialien
15 Die Schiler | Einstieg Die Lehrerin Die Schiler Plenum | Die Tafel
Minuten | kdnnen das schreibt das geben Worter
Assozio- Thema der und Ausdrticke Die Kreide
gramm zum Unterrichts- um das
Thema ,Ein stunde an die | Assoziogramm Die
Deutschclub Tafel, zeichnet | zu ergédnzen. Sie Stimmen
in der das Lesen die
Schule” Assoziogramm | Worter im Die Hefte
erganzen und erganzt mit | Assoziogramm | Einzel-
einem Beispiel.| im Chor. Dann | arbeit | Die Kulis

schreiben sie
den Titel der
Unterrichts-
stunde und das
Assoziogramm

in ihren Heften




ab.

45 Die Schiler | Erarbeitung Die Lehrerin Die Schiler Einzel- | Die Tafel
Minuten | kbnnen gibt klare schreiben arbeit

Fragen in Arbeits- Fragen in Bezug Die Kreide

Bezug auf anweisungen. | auf die Plenum

die Grindung des Die

Grindung Sie kontrolliert | Deutschclubs. Stimmen

eines die Arbeit der

Deutsch- Schuler. Sie lesen ihre Die Hefte

clubs Séatze vor.

formulieren Sie sammelt und Die Kulis

und darauf schreibt die Sie lesen die

antworten. Fragesatze der | Satze an der

Schuler an die | Tafel im Chor.
Tafel.

20 Die Schuler | Transfer Die Lehrerin Die Schiler Einzel- | Die
Minuten | kdnnen non| Einsatz der| gibt die Arbeits- | gehen arbeit | Stimmen

verbale und | Pantomime | anweisung. nacheinander

verbale Sie stellt die nach vorne und

Vorschlage Frage ,Was machen non Der Korper

fur den kbnnen wir im | verbale

Deutschclub Deutschclub Vorschlage fur

machen. machen?* den

Deutschclub.
Plenum

Die Mitschuler
formulieren
verbale
Vorschlage, die
den nonverbalen
Gestik und
Mimik

entsprechen.




PROTOKOLL 3: SYSTEMATISIERTE ANWENDUNG DER IMPROVISATION IN
DER ,QUATRIEME" KLASSE

Die Improvisation wurde in der ®4° Klasse zweimal im Rahmen der Schulung der
Sprechfertigkeit eingesetzt. Erstens sollten dieUfr im Stande sein, Uber das Leben der
alten Leute in Deutschland und in Kamerun zu smecBlweitens sollten sie im Stande sein,
im Rahmen der Grindung eines Deutschclubs zu deskat Die beiden Falle prasentieren
wir auch nach dem ,drei Phasen Bumerang Modell“ergu den Einstieg, dann die

Erarbeitung und am Ende der Transfer.

SPRECHEN: DAS LEBEN DER ALTEN LEUTE IN DEUTSCHLAND UND IN
KAMERUN

Der Unterricht fand am Donnerstag, den 14. April2@m halb acht statt. Ich habe selbst

diese Unterrichtsstunden durchgefihrt.

I- Einstiegsphase

Am Anfang der Unterrichtsstunde habe ich das Leinangegeben, das lautete:
»Aujourd’hui, je peux parler de la vie des persosirdgées en Allemagne et au Cameroun®.
Auf Deutsch ,Heute kann ich Gber das Leben dendleute in Deutschland und in Kamerun
sprechen®“. Die Schuler haben das Ziel im Chor gelesDann haben wir eine

Bilderbeschreibung zusammengemacht. Ich habe Fragstellt und sie haben darauf
geantwortet. Jedes Mal habe ich die Antworten anTdifel geschrieben. Hier unten sind die

Bilder und die verbesserten Antworten der Schduler.

Die Verbesserten Antworten der Schiiler:

e Wir sehen die Opas und die Omas.

* Die Opas und die Omas sind im Altenheim.

* Der Altenpfleger hilft die Opas und die Omas
* Die Omas spielen Karten.

* Die Groleltern treiben Sport.

* Die Grof3eltern essen.




Bilderimpuls: das Leben von alten Leuten in Deutschland:

[I- Erarbeitungsphase

IlI- a- Wortschatzarbeit

Es ging zuerst bei dieser Phase darum, dass denrwarter semantisiert werden. Hier unten
sind die Worter und die Ubung zur Kontrolle ihreztigrrschung.

Wortschatz:

Das Altenheim (-e): la maison de retraite

Der Altenpfleger (-): I'assistant aux personneseagé

Helfen + Dativ: Ich helfe der Oma; du hilfst der @rich helfe dem Opa; du hilfst dem Opa /
Ich helfe den alten Leuten; du hilfst den altenteeu
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Ubung: Ergéanzt den Text mit den folgenden Wortdratfen, Altenpfleger, Altenheim,

wohnen. Verwandten.

Die meisten alten Deutschen leben nicht mit ihren . Sie leben sehr oft
im : das sind Hauser fir alteeLdDort arbeiten die
Sie den alten Personen, wenn sie einige Probleme haben.

lI- b- Improvisation

Die Schuler haben auch den Anlass gehabt, sich lietindnd schriftlich Uber das Leben
ihrer Grol3eltern zu aulR3ern. Sie haben zuerst Hadfrifn ihren Heften auf Fragen bezuglich
des Lebens ihrer GroR3eltern beantwortet. Dann hakemuf einzelne Fragen mundlich in
Plenum beantworten. Ich habe jedes Mal angefangdrdie Ubung geschlossen. Ich stellte
einem Schiiler die Frage und warf ihm den Ball, daoher beantwortet hatte. Dieser Schiler
stellte dann einem anderen Schiler dieselbe Fragewarf den Ball usw. Anschlie3end
haben sie mit ihren Nachbarn dartiber ausgetauSaoltich kénnten sie kleine Dialoge vor

der Klasse improvisieren. Die Fragen, die bespnoehaden, sind die folgenden:

* Wohnt deine Oma / dein Opa noch?
*  Wo wohnt deine Oma/dein Opa?

* Mit wem wohnt/wohnen er/sie?

» st er/sie noch gesund?

* Arbeitet er/sie noch?

*  Wer hilft ihm/ihr?

lll- Transferphase

Diese Phase bestand darin die Schuiler dazu zueorinigs Leben der alten Kameruner und
das Leben der alten Deutschen zu vergleichen. Enhél&r sollten auf Fragen des Lehrers
Antworten, damit eine Tabelle dariber erganzt witigr unten sind die Fragen und die

daraus resultierenden Tabelle.

Fragen:
*« Wo leben die alten Menschen?

* Wie Leben die alten Menschen?

* Wer hilft den alten Menschen?




Tabelle:

Das Leben von alten Menschen in Kamerun

Deutschland

Das Lebaralten Menschen in

Viele alten Menschen Leben im Dorf. e

Viele alten Menschen leben in den

Familien.

Die Verwandten helfen den alten

Menschen

Viele alten Menschen Leben im

Altenheim.

Viele alten Menschen leben mit

anderen alten Menschen.

Die Altenpfleger helfen den alten

Menschen

V- Lehrskizze

Globallernziel: Die Schiler konnen Uber das Leben &r alten Leute in Deutschland und

Kamerun sprechen.

Zeit- Teilziele Unterrichts- | Lehraktivitaten | Lernaktivitaten | Sozial- | Medien /
angabe schritte formen | Materialien
5 Die Schiler | Einstieg Der Lehrer Die Schiler Die Bilder-
Minuten | kbnnen verteilt die beobachten die karten
Information Bilderkarten. Bilder.
en uber das Die Bilder
Leben der Er stellt Fragen | Sie beantworten
alten Leute Uber die Bilder. | die Fragen des | Einzel- | Die Tafel
in Lehrers. arbeit
Deutschland Er schreibt die Die Kreide
sammeln. wichtigen Sie schreiben | Plenum
Notizen an die | die wichtigen Die Hefte
Tafel. Notizen ab.
Die Kulis
Die
Stimmen




10 Die Schiler Der Lehrer Die Schiler Die Tafel
Minuten | kbnnen schreibt die schreiben die
einen Ubung an die | Ubung ab. Die Kreide
Luckentext Tafel.
mit den neu Sie l6sen die Einzel- | Die Hefte
gelernten Der Lehrer Ubung im Heft | arbeit
Wortern Erarbeitung 1| bespricht die und vergleichen Die Kulis
erganzen. Ubung mit den | ihre Antworten | Partner-
Schilern. mit den arbeit | Die
Antworten des Stimmen
Nachbars. Plenum
Der
Anschlie3end Luckentext
werden von
ihnen Antworten
an die Tafel
geschrieben.
Sie besprechen
am Ende die
Ubung mit dem
Lehrer.
10 Die Schuler Der Lehrer Die Schuler Die Tafel
Minuten | kbnnen Uber schreibt die beantworten
das Leben Leitfragen des | allein die Die Kreide
ihrer Gesprachs an | Fragen. Einzel-
eigenen Erarbeitung 2| die Tafel. arbeit | Die
Grol3eltern Sie diskutieren Stimmen
berichten Einsatz der | Er gibt den dann mit ihren | Partner-
Improvisa- Schilern Zeit | Nachbarn Uber | arbeit | Der Ball
tion fur die Einzel- | die Fragen.
Uberlegung und Plenum | Der Korper
den Austausch | Sie antworten




mit dem Partner

Er moderiert dag
Gesprach in

Plenum.

auf die Fragen

im Plenum.

Sie gehen zu
zweit nach
vorne und
improvisieren

kleine Dialoge.

5

Minuten

Die Schiler
kénnen die
Information
en Uber das
Leben der
alten
Menschen
in
Deutschland
und in
Kamerun in
einer
Tabelle
zusammen-

fassen.

Transfer

Der Lehrer stellt

Leitfragen.

Er schreibt die
richtigen
Antworten in die

Tabelle ein.

Die Schler
antworten auf
die Fragen des

Lehrers.

Sie schreiben
die Tabelle und
die darin
gesammelten
Informationen in

ihren Heften ab.

Plenum

Einzela
rbeit

Die Tafel

Die Kreide

Die Tabelle

Die Hefte

Die Kulis

Die

Stimmen

TEXT: DISKUSSION IM DEUTSCHCLUB #®

Diese Unterrichtsstunde wurde am Mittwoch, den/&til 2016 ab halb acht durchgefihrt.

Es handelte sich um eine Textbehandlung.

I- Einstiegsphase

Die Lehrerin hat wie immer am Anfang das Lernziebegeben. So wurde es formuliert:

« Aujourd’hui je peux faire des propositions et @arer des choses et des étres.» Auf

“Moussa Anoumatacky et al (2008) : lhr und Wir Pllsxtbuch 1, Goethe- Institut, Miinchen, S.152.




Deutsch ,Heute kann ich Vorschlage machen, so weséf und Dinge vergleichen.”. Die

Schuler haben dann den Text stillgelesen und digddbclubaktivitaten darin markiert. Dann

haben sie ihre Antworten an die Tafel selbst gesbbn. So wurde es an die Tafel

geschrieben:
Das wollen die Schiler im Deutschclub machen:

» Deutsche Lieder singen

e Deutsch sprechen

* Theater spielen

» Deutsch sprechen und Informationen bekommen
e Zusammen lernen

» Die Texte selbst schreiben

* Lesen und diskutieren

lI- Erarbeitungsphase

Im Rahmen dieser zweiten Phase des Unterrichtsendiel Aufmerksamkeit der Schiler auf

die Textausdriicke gelenkt, die ihnen helfen kénnme Meinung zu sagen, Vorschlage zu

machen, Vorschlage zu beurteilen, Vorliebe auszkdm und einen Vorschlag zu

widersprechen. Die Textsatze, die diese Ausdruaktha#ien, wurden den Schilern als

Muster im Rahmen der Erklarung angegeben. Dann emudiese Satze in verschiedenen

Rubriken, nach ihrer Bedeutungen klassifizierterHunten die Textaussagen und die

Einordnung, die gemacht wurde.

Mustersatze im Text: Die Schiler im Text sagen ihre Meinung, Wie?

Ich mochte gerndeutsche Lieder singen.

* Ich schlage vor, dassvir Theater spielen.

* Ich mochte lieber Deutsch sprechen.

» Theater spielefinde ich gut, aber Grammatikiibungéimde ich noch besser.
* lhrkoénnt die Texte selbst schreiben.

* Lesen und diskutierefiinde ich am besten

* Wir kdnnen sie einladen.

e Ich bin gegenGrammatikiibungen.

Einordnung der Satze in Rubriken nach ihren Bedeutagen




» Faire des propositions / Vorschlage machen
Ich mochte gerndeutsche Lieder singen.
Ich schlage vor, dassvir Theaterspielen.
Wir kbnnen die Neumanns einladen.

» Apprécieruneproposition / einen Vorschlag beurteila
Theaterspielefinde ich gut / super / interessant

» Exprimerunepréférence / eine Vorliebe ausdriicken
Ich mochte lieber Deutsch sprechen.
Grammatikibungefinde ich noch besser
Lesen und Diskutierefinde ich am besten

* Rejeter la propositiond’'unepersonne / einen Vorsclalg widersprechen
Ich bin gegenGrammatikiibungen.
Ich méchte nicht Grammatikilbbungen machen.

Grammatikibungefinde ich langweilig / nicht gut / schlecht

lll- Transferphase
Diese Phase bestand darin, die Schiller dazu zgdorjkleine Dialoge vor der Klasse anhand
der klassifizierten Ausdricke aus dem Text zu imjsieren. Sie wurde in drei Phasen
gemacht. Zuerst die Einzelimprovisation in Plenum der Klasse, wobei die Schiler
Vorschlage gemacht und auf Vorschlage der Mitsehirleagiert haben. Dann die
Partnerimprovisation, die darum ging, dass die &chiiit dem Nachbar diskutieren. Endlich
die Improvisation vor der Klasse, die in der Volistgy eines improvisierten Gesprachs vor

der Klasse bestand.

V- Lehrskizze

Globallernziel: Die Schuler kbnnen Vorschlage mache sowie Wesen und Dinge

vergleichen
Zeit- Teilziele Unterrichts- | Lehraktivitaten | Lernaktivitaten | Sozial- Medien/
angabe schritte formen Materialien
15 Die Schuler | Einstieg Der Lehrer gibt| Die Schuler Einzel- Die
Minuten | kdnnen eine klare lesen den Text | arbeit Textblcher
Deutschclub- Arbeits- still und
aktivitaten im anweisung und | markieren die | Plenum Die Tafel

o




Text fordert von den | Deutschclub-
markieren Schilern, dass | aktivitaten. Die Kreide
und sie den Text still Sie gehen an di¢
abschreiben lesen und dabei| Tafel und Die Hefte
die Arbeits- schreiben ihre
anweisung Antworten ab. Die Kulis
bertcksichtigen.
Er kontrolliert
und verbessert
die Arbeit der
Schler.
25 Die Schuler | Erarbeitung Der Lehrer Die Schiler Einzel- Die
Minuten | kbnnen macht die lesen noch arbeit Textbucher
Vorschlage Schuler einmal den Text
machen, aufmerksam auf| Schreiben SéatzePlenum Die Tafel
bewerten, die ab, die
und wider- Textaussagen, | Meinungs- Die Kreide
sprechen, so die als aul3erungen
wie die Redemittel im | enthalten. Die Kulis
Vorliebe Rahmen einer | Sie Schreiben
ausdricken. Diskussion ihre Satze an di¢ Die Hefte
gelten. Er Tafel. Sie

moderiert die
Sammlung und

Klassifizierung

dieser Elemente|

Klassifizieren
die Satze nach
den Kategorien,
die die Lehrerin
im Voraus
gegeben hat.
Sie schreiben
die
klassifizierten
Séatze in ihren
Heften ab.




30

Minuten

Die Schuler
kdnnen
wahrend
einer
Diskussion
Vorschlage
machen und
auf
Vorschlage
der anderen

reagieren.

Transfer
Improvisa-

tion

Die Lehrerin
erklart,
exemplifiziert,
und moderiert
die Einzel-
Partner- und

Gruppen-

improvisationen,

Die Schuler
improvisieren
allein. Dann mit
dem Nachbar
und am Ende
vor der Klasse.

Einzel-

arbeit

Partner-

arbeit

Gruppen-

arbeit

Die

Stimmen

Der Ball

Der Korper




PROTOKOLL 4: SYSTEMATISIERTE ANWENDUNG DER ROLLENSPIELE IN
DER , PREMIERE“KLASSE

Die Rollenspiele wurden in def"Klasse am Freitag, den 15. April angewendet. Dasima
Rahmen der Behandlung des Themas ,das gemeinschaftLeben®. Wie von den
Nationalinspektoren verlangt, wurde der Text ,BesGhwister: Immer wieder Streit* in
dieser Klasse schon behand@laber die Lehrerin hatte bemerkt, dass es nur dgvekt der
Konflikte zwischen Geschwistern in der Familie hathelt. Sie hat als Erweiterung den
Generationenkonflikt und den Konflikt im Ehepaarh@edelt. Diese Unterrichtstunde,

wahrend derer Rollenspiele eingesetzt wurden, lbeken wir jetzt.
I- Einstiegsphase

Der Unterricht fand ab halb acht statt. Die Lehrdrat am Anfang das Lernziel angegeben,
und zwar: ,heute kann ich Uber Streit oder Konfiiktder Familie sprechen”. Sie hat die
Schiler dazu gebracht, die Mitglieder der Familigzalisten und dann wurden, davon
ausgehend, die Arten von Familienkonflikte sorti®ie Impulsfragen und ihre Antworten so

wie die gefundenen Konfliktarten sind die folgenden
Wenn ich tber die Familie spreche, was denkt ihr?

+ Der Vater, die Mutter, die Kinder = die Kleinfanaili
* Kusine, Onkel, Opa, Oma, Neffe, Nichte = die Grofifee

In der Kleinfamilie zwischen wem und wem kann esifikte geben?

» Streit zwischen Vater und Mutter = Konflikt im Eleep

» Streit zwischen Eltern und Kindern = Generationerfldd
» Streit zwischen Geschwister n(zwei Geschwister)

» Streit unter Geschwistern (mehr als zwei Geschwiste

lI- Erarbeitungsphase

Wahrend dieser Phase haben die Schiler Rollenspadibst geschrieben und gespielt. Sie
haben auf dieser Weise die Generationen Konflike Kionflikte im Ehepaar prasentiert. Die
Schiler sollten zuerst mit einem Partner schreibamn haben die freiwilligen ihre Skripten

gespielt. Die Lehrerin hatte die Skripten verbdss&vor sie gespielt wurden.

*®Les inspecteurs pédagogiques nationaux d’Allemand3): Répartition des contenus thématiques du etanu
« lhrundwir plus 3 » pour les classes d&§ét A,
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* Die erste Szene betraf den Konflikt im Ehepaar.v8iede von einem Madchen und
ein Junge gespielt.

Rollenspiel 1:Streit im Ehepaar

Tagni: Guten Morgen Magni.

Magni: Guten Morgen Tagni.

Tagni: Was kochst du heute?

Magni: Kondre.

Tagni: Oh ein gutes Essen! Mein Gott!

Magni: Gibt mir Geld.

Tagni: Welches Geld?

Magni: Welches Geld was?

Tagni: Wie hast du gestern gemacht? Woher kam das Geld?
Magni: Von Adamou der Metzger!

Tagni: Lass mich jetzt in Ruhe! Ich muss zur Arbeit gehen.

+ Die weiteren Szenen thematisierten den Generatkemdlikt. Sie wurden alle von
Madchenpaare gespielt.

Rollenspiel 2: Generationenkonflikt (Die Ungehorsame Tochter)

Mutti: Estelle!.....Wehe! Estelle oh!

Estelle: Ah, Mutti!

Mutti: Estelle! Hol mir bitte Wasser am Brunnen!

Estelle: Ah, Mutti! Mhmh! du &rgerst mich! Immer ich? Immieh? Haaaah!
Mutti: Bin ich deine Freundin?

Estelle: Ah Mutti! Ah Mutti! Ich bin Mide.

Mutti: Diese Kinder werden mich in diesem Haus toten! ¥ddrt ich komme!




Rollenspiel 3: Generationenkonflikt ( Die zu spat angekommene Tduter)
Mutter: Wie spét ist es? Mitternacht! Hmh! Hmhmh!

Ingrid, komm, komm, komm, kommpkam! Warum bist du spat!
Ingrid: Ah! Mutti ich darf auch spat!
Mutter: Du darfst nicht bis 20 Uhr drauf3en sein!
Ingrid: Bin ich ins Gefangnis?

Mutter: Nein! Aber du musst aufpassen! Um Erlaubnis bjttemd nicht so spét

zurickkommen.
Ingrid: Ja, Mutti! Entschuldigung!
Rollenspiel 4:Generationenkonflikt (Das Android Madchen)

In diesem Rollenspiel geht es um eine Mutter, drem Madchen vorwirft, der Mode zu

folgen und Minirdcke zu tragen. Die Tochter dagefyedet ihre Mutter alt und altmodisch.

Es is unmoglich hier das Skript zu haben, denn\ddso dieses Rollenspiels wurde nicht
gespeichert, weil das Madchen beim Rennen zum Agsgée Kamera gestofR3en hat, die

heruntergefallen ist.
lll- Transferphase

Im Rahmen dieser Phase wurden zwei Tabellen von Spalten ergénzt. Sie haben die
Konfliktsituationen, die Folgen und die Loésungeazd wurden in diesen Tabellen
geschrieben. Die Situationen wurden mithilfe detléspiele gefunden und der Rest der

Tabelle wurde daraus abgezogen. Diese Tabellerhgendinten.




Tabelle 1: Konflikt im Ehepaar

Situation

Konsequenzen

Losungen

Kein Geld fur das Essen

Die Untreue

Die Scheidung

Die Trennung

Der Schock

Der Hass

Das Missverstandnis
Die Schlagerei

Das Trauma

Die Rache

Gegenseitiger Respekt
Die Toleranz

Die Geduld

Sich beraten

Die Versdhnung

Tabelle 2: Generationenkonflikt

Situationen

Konsequenzen

LOosungen

Die Frechheit

Der Mangel an Respekt
Die Verachtung

Die Mode der Kinder
Die Arger

Das Kind kommt zu spat

nach Hause.

Die Prostitution

Die Eltern kUmmert

nicht mehr um die Kinder | Um Verzeihung bitten
Die Schwangerschaften

Die Enttauschung der Elterr

Die Kinderflucht

Verstandnisvoll sein

sich Ratschlage geben

IV- Lehrskizze

Groblernziel: Die Schuiler kdnnen Uber die Streit inder Familie sprechen

Zeit- Teilziele Unterrichts- | Lehraktivitaten | Lernaktivitaten | Sozial- | Medien/
angabe schritte formen | Materialien
10 Die Schiler | Einstieg Der Lehrer stellt Die Schiiler Plenum| Die Tafel
Minuten | kbnnen die Fragen beantworten die Die Kreide
ver- Fragen. Die Hefte




schiedenen Die Kulis
Konfliktarten Die

in der Stimmen
Familie

unterscheider

30 Min Die Schuler | Erarbeitung | Der Lehrer gibt | Die Schuler Partner-| Die Tafel
koénnen die Arbeits- schreiben die | arbeit | Die Kreide
kleine Rollenspiele | anweisungen. | kleinen Szenen Die Hefte
Konfliktszen Er kontrolliert Uber Konflikte Die Kulis
en aus dem die Arbeit der | in der Familie. | Plenum | Die
Familien- Schiiler, Einige spielen Stimmen
leben spielen verbessert ihre | vor der Klasse Der Koérper

Texte.

10 Min Die Schuler | Transfer Der Lehrer Die Schuler Plenum| Die Tafel
konnen die schreibt die nennen die Die Kreide
Konflikt- Vorschlage der | Konflikt- Die Hefte
situationen in Schiler in din | situationen, ihre Die Kulis
der Familie Tabellen ein. Konsequenzen Die
in einer und Loésungen. Stimmen
Tabelle mit
ihren Kon-
sequenzen
und
Losungen in
einer Tabelle
erganzen.




PROTOKOLL 5: SYSTEMATISIERTE ANWENDUNG DER STANDBILDER IN DER
,PREMIERE"KLASSE

Die Standbilder wurden am Montag, den 18. April @0dngewendet im Rahmen der
Grammatiklektion der doppelten Konjunktion , Je..stg. Der Unterricht fand am Montag
um halb acht statt. Wir werden denselben Schemataohen folgen, um diese Lektion zu

beschreiben.
I- Einstiegsphase

Die Lehrerin fangt mit der Angabe des LernzielsEmlautet: ,Heute kann ich die Steigerung
mit ,, je...desto” ausdricken®. Dann hat sie den Tdel Grammatiklektion angegeben. Sie
hat auch die Mustersatze an die Tafel geschrieli@r. Schiler haben gleichzeitig

abgeschrieben und danach die Séatze gelesen. e diese Satze.

Grammatik: Je ... desto

1- Es gibt Untreue im Ehepaar. Das Ehepaar stragkt

Je mehres Untreue im Ehepaar gibdgsto mehrstreitet das Ehepaar.

2- Es gibt Konflikte in der Familie. Die Kinder wian straffallig.

Je mehres Konflikte es in der Familie gildestostraffalliger werden die Kinder.

3- Das Kind hat strenge Eltern. Das Kind hat kestbStvertrauen.

Je strengre Eltern ein Kind hatlesto wenigerSelbstvertrauen hat das Kind.
[I- Erarbeitungsphase

Die Erarbeitung besteht darin, dass die Lehrem@nStihiler dazu bewegt, die Bemerkungen
Uber die Struktur zu machen und die Regel darausehen. Am Ende der Regelformulierung

wurde eine Ubung geldst. Die Regel und die Ubungd die folgenden:

Grammatische Regeln:

Je (Nebensatz)desto (Hauptsatz)
* Je + Komparativ, desto + Komparativ

~-Mehr“ und ,weniger” werden bendtzt, wenn es keidjéktiv gibt.

L’adjectif apres ,Je ... desto” peut étre épitheteeetiécliner conséquemment.




Ubung:Verbinden sie bitte die folgenden Séatze mit ,Je estd"!

1- Die Eltern sind tolerant. Die Kinder freuen sich

Je toleranter die Eltern sind, desto mehr freueim die Kinder.

2- Die Kinder sind Respektvoll. Die Eltern sindHatnd.

Je respektvoller die Kinder sind, desto mehr ldwthsind die Eltern.

3- Die Menschen sind tolerant. Sie lernen voneirand

Je toleranter die Menschen sind, desto mehr |esigevoneinander.

4- Der Vater gibt Geld fur das Essen. Die Muttewufrsich.

Je mehr Geld der Vater fur das Essen gibt, dedtéflicher werden die Schiiler.
IV- Transferphase

Die Schuler sollten Standbilder interpretieren udavon ausgehend Satze mit ,Je ... desto”
bilden. Die Lehrerin stellte Fragen zu den Stam#sit, um den Schilern zu helfen, wenn es
notig war. Die Standbilder, die dazu gehérendergéima Antworten, und ,Je desto” Satze
sind hier unten. Die Schiler sollten zuerst heimlite Idee ihrer Standbilder der Lehrerin
kommunizieren. Sie dirften vor der Klasse spieleenn die Idee von der Lehrerin adoptiert

wurde.
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Standbild 1:

-_‘ PARYY g
T hoesmRany

A9
A
=

Wer ist das? (Die Lehrerin hat mit dem Finger dagidhen in der Mitte gezeigt.)
Das ist die Streitschlichterin.

Je mehr Streitschlichter es gibtesto mehrVerséhnung gibt es in der Schule.
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Standbild 2:

PABArERArE
B o Rar R
CREE e R
R oY es?

Wer ist das? Das ist die Lehrerin.
Was machen die Schilerinnen? Sie plaudern.

Je mehrdie Lehrerin an die Tafel schreiloiesto mehrplaudern die Schilerinnen.
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Standbild 3:

Wer ist das? Das ist der Lehrer.
Was bedeutet die Uhr? Der Lehrer ist kommt plrntktio.
Was ist das Problem? Die Schilerin will den Lelmieht begrif3en.

Wie ist diese Schilerin? Sie ist unhoflich.

Je mehrder Lehrer punktlich ankommdestounhoflicher wird die Schilerin.
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Standbild 4:

Die beiden Schilerinnen gingen in entgegengesRiztgungen. Die eine hat die andere dem
Ful3 niedergetrampelt, bevor die diesem Poster nehme

Was macht diese Schiilerin? Sie entschuldigt sich.

Je mehrdie Leute sich entschuldigesiesto mehrentscharfen sich die Konflikte.
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Globallernziel: Die Schiler kénnen die doppelte Kojunktion ,je...desto" benitzen, um

V- Lehrskizze

die Steigerung auszudrtcken.

Zeit- Teilziele Unterrichts- | Lehraktivitaten | Lernaktivitaten | Sozial- Medien/
angabe schritte formen | Materialien
15 Die Schiler| Einstieg Der Lehrer Die Schuler Plenum | Die Tafel
Minuten | kdnnen die schreibt die schreiben die
Mustersatze) Musterséatze an | Satze in ihren Einzel- | Die Kreide
abschreiben die Tafel und Heften ab. Dann | arbeit
und lesen verlangt von den lesen sie diese Die Hefte
Schulern, dass | abgeschriebenen
sie die Satze Satze vor. Die Kulis
lesen.
Die
Stimmen
45 Die Schuler | Erarbeitung Der Lehrer Die Schuler Plenum | Die Tafel
Minuten | konnen die macht die markieren die
neue Schuler auf der | neue Die Kreide
grammati- neuen grammatische Einzel-
sche grammatischen | Struktur in den | arbeit Die Hefte
Struktur Struktur Mustersatzen. Sie Die Kulis
visualis- aufmerksam. formulieren die
ieren und Er stellt Fragen.| grammatischen Die
Regel dazu Er schreibt die | Regeln, indem sie Stimmen
formulieren. Ubung an die | auf die Fragen def
Sie kénnen Tafel. Lehrerin
die Satze Er bespricht die | beantworten.
mit ,, Je ... Ubung mit den | Sie lésen die
desto” Schilern. Ubung.
verbinden.
15 Die Schuler| Transfer Die Lehrerin Die Schileremd Gruppe- | Die
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Minuten

kdnnen
Satze mit
W€ ...
desto*
heraus-
finden, die
den Stand-
bildern ent-

sprechen.

Standbilder

gibt die Arbeits-
anweisungen
und erklart was
unter
»otandbild® zu
verstehen ist.
Sie hort den
Ideen der
Schuler
heimlich zu. Sie
adoptiert die
passenden ldee
und erlaubt ihre
Préasentationen

vor der Klasse.

die Erklarungen
und Arbeits-
anweisungen der
Lehrerin zu.
Sie melden sich
an, um der
Lehrerin heimlich
ihre Ideen zu
vermitteln.
Sie machen
Standbilder vor
nder Klasse, wenn
ihre Ideen
adoptiert werden.
Sie reagieren auf
Standbilder der
Mitschuler, indem
sie auf die Fragen
der Lehrerin
beantworten und
Satze mit ,je ...
desto*
herausfinden, die
den Standbildern

entsprechen.

arbeit
Partner-

arbeit

Plenum

Stimmen

Der Korper
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Verschriftlichte Befragungen

» Konvention der Verschriftlichung
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Gruppendiskussion mit Schiler der
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Die Schuler (Es gibt finf Jungery: bisJs

Die Schilerinnen (Es gibt sieben Madched)
bis J7

Die Lehrerin:L

Die ForscherinF

Gruppendiskussion mit Schiler der

JPremiere A, Allemand”

Die Schiuler (Es gibt zwei SchuledyundJ,

Die Schulerinnen (Es gibt zehn Schulerinne
Jibis Jio

Die Lehrerin:L

Die ForscherinF

N):

Interview mit der Lehrerin der beiden

Klassen

Die Lehrerin:L
Die ForscherinF

%" Diese Zeichen habe ich wahrend des Seminars \afes@or Claudia Riemer iiber Datentranskription am
Anfang April 2016 abgeschrieben. Nur die Zeich&" und, ...“ habe ich selbst erfunden.
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GRUPPENDISKUSSION MIT SCHULERN DER ,QUATRIEME* CLAS SE
'F: Bonjour chers éléves de la quatriéme Al du Lycdiedie de Mendong.
’G: Bonjour madame.

3Pendant cette semaine vous avez participé a deeshele cours d’Allemand pendant
Ylesquelles les techniques théatrales ont été éeidisNous allons premiérement parler du
>cours de Mardi.

®pendant le cours de Mardi la pantomime qui est teohnique théatrale a été appliquée

"lorsque certains d’entre vous ont mimé des gesteant la classe. Vous vous rappelez ?
8G: Oui Madame.

°F: Quand les gens allaient mimer les gestes dewamiasse pour que d'autre puisse
Yretrouver I'activité faite au club allemand quicsehe derriére ce geste. Vous vous rappelez

Ytous n'est-ce pas ?
12G: Oui Madame.

13 Ok ! Je vais maintenant demander comment est-cevoue avez trouvé ce moment de

¥pantomime? Comment avez-vous trouvé ce mondnt?

M Jai trouvé que c’était un moment de plaisir, jteduvé ce moment un moment de

Yolaisir.

"Un moment de plaisir et jai aimé.

¥pourquoi ?

Yparce que ca nous aide a parler Allemand et degtiet.
Merci. J;

213,: Jai aimé ce moment parce que euhNous tous Nous, Nous, NOUS tous, NOUS avons
2contribué & des., nous avons réuni des tous des idées pour aboutir &.ur un contexte.

#Donc, il fallait donc choisir, mais c’était un peomme un jeuM-

%*M,: J'ai aimé ce moment de Pantomime parce que ce ntonters aide & pratiquer la

»langue, & nous exercer & comprendre.
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F3,

273, 'ai aimé ce moment parce qu'il était fascinarédicatif.
8F: Merci

%G : J3

3035: J’ai trouvé ce moment trés merveilleux car nousypos méme apprendre & causer avec

3Yes sourds muets.
32F: Mereci.

%Quel profit pensez- vous avoir tiré de cette atfiviMaintenant quel profit le profit
%4concernant I'apprentissage de I'Allemand, pas tdipen général, mais le profit concernant
*apprentissage de I'Allemand. Quel profit peut-diner des pantomimes concernant

%apprentissage de I'Allemand ?

3'M,: 1l y a des nouveaux mots que nous apprenons gaa iles gestes que d’autres ont fait

%que nous ne connaissions pas.

3935: L'allemand a pour profit pour moi d’apprendre l@,vde connaitre la vie des vieilles

“Opersonnes des vieilles personnes en Allemagne.

“IF: La pantomime, nous parlons de la pantomime, ldopaime, c'est-a-dire I'exercice ou
“%les gens venaient devant faire les gestes et,ré@eou les gens venaient devant faire les
“3gestes et il fallait maintenant trouver I'activité Deutschclub qui se cache derriére ce geste.

“C’est de ca que nous parlons, nous parlons dentampéme comme technique théatrale.

“3L: Quest-ce que vous avez appris ? C'est-a-diraitegiie on fasse ce jeu-la que des gens
“*fasse des gestes et vous devez deviner Qu'esteceagquous a apporté dans I'apprentissage

“’de la langue, dans I'apprentissage de la langalierhand, qu’est-ce que ¢a vous a apporté?
BF:M 3

“M3: Ca nous a aidés a connaitre de nouveau mots.

°03,: J'ai aimé ce moment parce que.. en méme temps qu’on apprenait on jouait.

®13,: J'ai aimé ce moment car les gestes et mouvemers permettait de, de nous rappeler

*ldes, des mots qu’on n'avait pas toujours en mémoire
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>2F: Merci, bon, Souhaiteriez-vous que cette activigé gantomime soit réguliérement

>3appliquée pendant le cours de I'allemand ? Et pmify
54FZ J5

>Js: Oui j'aimerais, car en faisant cela c’est éducatifca nous aide a apprendre de

**nouveaux mots.

>F: M,

%M 1: Oui, oui, j'aimerais qu’on reprenne ca parce @updux parler...
%M} léve-toi nonM,

®M,: parce que je peux parler avec quelqu’un qui esétnet qui, qui peut comprendre
Y Allemand avec juste ces gestes.

®2M,: Oui je voudrais qu’on recommence le cours sup&gomies parce que c’est amusant.

®M,: Euh... Cette partie du cours d’Allemand est intéressardejl y a certains éléves qui
®ne suivent pas normalement le cours d’Allemandsmaind on commence cette partie ils

%sont intéressés.

®F: Merci, Ok ! Nous parlons actuellement d’'une demeéétechnique que nous avons eu a
®"appliquer pendant le cours d’'allemand. Cette tepins’appelle I'improvisation. Donc on a
®improvisé pendant le cours d’allemand, commentifrovisation s’est déroulée en trois
®phases. Vous vous rappelez lors de I'exerciceasviel des vieilles personnes en Allemand,
"grace au ballon chacun a d’abord improvisé septésamaintenant chacun a improvisé avec
"son voisin de banc et ensuite il était questiofiet@evant la salle pour improviser devant

"%tout le monde. Vous vous rappelez ?
3G: Oui Madame.

"“F: Donc, ... Nous allons maintenant parler. Cette techniquepekt I'improvisation. Et ce
que je veux demander c'est comment est-ce que wousez les parties, les instants du

"®cours d’Allemand pendant lesquels on pratique lfiovsation?
77FZ Jz

83,: Je les trouve fascinant parce que cela nous peferter dans le jeu.
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®F: M,

8M,: J'ai aimé l'improvisation car c'est une partie dours d’Allemand qui nous aide &

8laméliorer notre facon de parler Allemand. Quandsrarle mal on nous corrige.
8F: M,

8M1: J'ai aimé ce moment parce que ¢a nous permetrér pa la vie des vieilles personnes

8%en Allemagne et au Cameroun.

%M J'ai aimé cette partie parce que ¢a nous permebdeaitre de nouveaux mots et de

8nous amuser aussi.

87F: Tout le monde doit parler. Parce qu'il y a cersaijui depuis n’ont pas réagi. Qu’est-ce
Bau'ils font donc parmi nous ? Vous avez bien valikcuter. Maintenant que vous étes assis
8l est question de parler et non de me regardedeoregarder ceux qui participent. Donc
%yraiment j'exhorte juste & ce que tout le mondegeiparler il y a des gens qui n'ont rien dit
%Idepuis le début. Comment avez-vous troWQuel profit pensez-vous qu’on peut avoir

9pendant le cours d’Allemand ? Le profit reldtif

%F: Donc en fait quand on applique une technique densours d’Allemand I'objectif du
%cours d’Allemand, n'est-ce pas ? L'objectif du coufAllemand c’est quoi, selon vous?

%c’est quoi selon vous ?
%M : C’est pour qu’on comprenne.
%F: Pour gu’on comprenne oui. Quoi encore ?

%M.,: L'objectif est pareille & la technique peut éirpendant un cours d’Allemand on essaie
%de changer les paroles comme peut étre sur leBesigiersonnes au Cameroun et en
1%llemagne ca veut dire que l'objectif du cours t'ele connaitre la vie des vieilles

hersonnes en Allemagne et au Cameroun.

192F: En général on apprend I'Allemand pourquoi ? Orrepg I’Allemand pourquoi ?
193 M5

19%M s: Pour parler.

195¢: Oui, quoi d’autre ?
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198\ ,4: Pour se servir de ce qu’on nous apprend.
97F: Oui, quoi encore ? On apprend I’Allemand pourdioi

19%8\1¢: Pour connaitre de nouveaux mots et apprendrendstggprimer en Allemand.
199 Qui.

1103,:L’objectif principal pour moi, c’est de savoir far afin d’acquérir des connaissances et

g'entrer dans la vie professionnelle en Allemagne.

112F: Bon maintenant n'est-ce pas ? Maintenant concerapprentissage de I'Allemand.
13 'apprentissage de I'Allemand c’est quoi ? C'esprmdre & lire, écrire, parler, écouter,
hein ? Interagir, avec les gens, pouvoir que atiittan truc en Allemand, tu reformule en
1%Allemand. Ou alors pouvoir que, on te dit un truc en Allemand tu traduis méme en
“%rancais n’est-ce pas ? Donc voild, quand on apptéxllemand, voild comment, voila
comment on voit si on est en train de progressasien de rester sur place, n'est-ce pas ?
®88on maintenant comment est-ce que I'improvisatientmider quelqu’'un & progresser en

1%\ Jlemand ?

120 - yexplique c’est-a-dire le fait de vous amenedéaant pour faire des échanges, n'est-ce
121has? Pour échanger avec vos camarades. Commese gee ca vous aide & améliorer

123/0tre niveau en Allemand? Comment ? Qu’est-ce qQla Pous apporte

123 On disait quel profit concernant I'Allemand est-qae, on peut avoir lorsque on
12%applique I'improvisation. Lorsque les gens vontatevparler, improvisent des phrases en

12°Allemand.

12835 Nous profitons pour, pour nous apprendre @ialoguer entre amis en Allemand.
12\ 4: Ca nous apprend les connaissances de la vie.

128\1,: Ca nous permet d'étre créatifs.

129¢: Souhaiteriez-vous que cette activité d'improvisatisoit réguliérement, donc trés

13%ouvent présent pendant le cours d’Allemand. Etquoi ?

1313,: Je souhaite que cette activité d'improvisionnenseittréguliére pour nous permettre de

13%mieux comprendre le cours.
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1333,: Jaimerais bien que cette improvisation soit towgoprésente au cours d’Allemand
13%arce que en improvisant plus tu fais le coursples tu apprends a t'expliquer, &

3% exprimer en Allemand.

138\ 4: Cette improvisation doit étre fait plus souventcgaque quand on remarque que les
13%¢leéves ne suivent pas souvent le cours il y a tBaujue ca attire leur attention pour suivre
%%e cours

13935: J'aimerais qu'on fasse l'improvisation réguliérehecar c'est a la fois amusant et

MY nstructif.

1413,: Jaimerais qu'on introduise I'improvisation dares dours, car ca aide les personnes
“%imides & évacuer leurs peurs et leurs stress qilsusont en public et quand ils sont en

“3public et quand ils parlent des langues pas coesant
149 Dankeschén !
199.: Peut-étre les difficultés ?

1% Quiest-ce quiil y a les difficultés, est ce quila des difficultés euh les difficultés
147qu’on rencontre lorsqu’on veut improviser pendantours d’Allemand si oui quelles sont

148ces difficultés et comment est-ce que vous faites purmonter ces difficultés ?
1491 L'orthographe des mots. L'orthographe.
1%0F: Crest-a-dire ?quand tu dis Orthographe ca veutalic?

5M 1 Euh... Quand on écrit un mot. Quand j'ai envie de,.deparler un mot et que je ne

152connais pas son orthographe je regarde dans lerdieire d’Allemand.
153\ ,: (s’adressant & sa voisine de banc) Parle!
15F: M3 veut expliquer ce qui; disait.

%M : Elle veut parler de la mal prononciation des métsst-a-dire que quand on écrit un

%mot franc.. en Allemand elle ne connait pas comment ca se'dist donc ca.
l57F. M ;

158\, 11y a des difficultés parce que quand tu monfebatd ... quand on monte devant la

*%lasse tu as d’abord la peur non, un peu comme woulais.. tu voulais exploser tu as
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1% abord peur. Maintenant quand quelqu’un, quangdesonne avec qui tu échanges les
¥lharoles euh te pose une question, tu as les diffic@ réponde parce que, il a utilisé par
6%xemple un mot nouveau ou je ne sais pas et il y a aussi plus de difficutpéand c’est

183crit au tableau. Tu veux toujours regarder c’eatent mieux d’effacer.

1613.: Les difficultés que je constate dans l'improvisatiest que. Parfois il me pose la

%3question, il me pose une question, le mot vienpa@ parce que la classe me regarde et

%moi, vraiment quand je quitte méme de |& pour aliErsseoir, c’est la chance pour moi.
%G @

1883,: Tu es frustré de parler devant toute une popug demant toute cette, toute cette partie
%7des éleves. IIs te frustrent et tu commences ayeéga

1%8\13: Donc eux méme ils ne savent pas ce qu'ils sotriaémde mimer.
1%9F: Les autres n'ont pas eu de difficultés ?

179 : (s’adressant &) Toi tu as fait ca ! Qu’est-ce qui était difficile
17\ ,: Non madaméelle secoue la téte et dit) A part le stress.

173 : Donc tu n'as pas eu de Stress.

13F: Les autres n'ont pas eu de difficulté.

M J'ai une difficulté parce que quand je pars, quand je pars devant pour J'ai une
difficulté parce que quand je pars devant pour priexer, quand les gens me regardent ils
17%e mettent & rire et. ca me donne la honte. Et quand je parle, j'ousdievent ce que je

eux dire.
1784 On a les difficultés & parler, donc lorsqu’on veatler on oublie certaines phases.

™M 4 On a les difficultés parce qu’on pense aussi aélses qui nous regardent quand
180quelquun fait une erreur en s’exprimant devant teumonde, ils se mettent & se moquer ,
8lou bien... & crier, si la personne est timide il serai fiéigtt méme s’ il connaissait il ne va

1825lus pouvoir s’exprimer.
183 En dehors de...

184 : Par rapport aux pantomimes, pour la pantomime a!
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18 En dehors de..

189_: pour la pantomime Ia!

87F: En dehors de la honte et de la mal prononciatésnndots quelle autre difficulté il y a-t-

18| concernant I'improvisation ?

%9 : On a parlé de I'oubli.

F: Ok! Bon maintenant quelles sont les difficultésefiéa la réalisation d'une

?M%antomime devant la salle de classe?

203 . Qu'est ce qui a été pour vous, qu'est ce qui éficite quand on fait le jeu la

pantomime 142 /

2%\ ¢: Quand on fait le jeu de., de pantomime souvent les gens donnent.leles mimes

2M4qui sont difficiles & deviner.

20\ 4: C'est aussi difficile parce qu'il y a des éléves pgartent mimer ce qu'ils ne savent pas

2ce qu'ils veulent et c’est difficile pour nous deuver ce qu'ils veulent.
208 - Donc eux méme ils ne savent pas ce qu'ils somtaémde mimer.

200\, Clest parfois difficile parce que quand quelgummime tu connais la

“signification en francais, mais tu ne sais pas kenfand.

21 - Dis merci alors.

BN

la

212F: Je vous remercie grandement pour votre disporébdit votre participation a cette

23discussion de classe.
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GRUPPENDISKUSSION MIT SCHULERN DER ,PREMIERE" KLASS E
'F: Bonjour chers éléves de la premiére A4 du lycdadiie de Mendong.
’G: Bonjour Madame.

3F: C’est avec un trés grand plaisir que j'ai été deotse salle de classe et que j'ai assisté a
“'application des techniques théatrales pendant ewmsrs d'allemand. Particuliérement
l'application des posters encore appelés en AllemanStandbild » et I'application
®des « Rollenspiele », les jeux de réles que cextdientre vous ont eu a exécuter. Donc je
vous remercie déja, d’avoir accepté de participédme si c’était le cours, d'avoir
®particulierement accepté de participer a cette esdopi du cours pendant laquelle ces
®techniques ont été appliquées. Maintenant doricj§a questions relatives a ces techniques.
%0On va commencer d'abord par les jeux de réles. Qaimerais que chacun te donne son
Yoint de vue ou bien son impression. Comment aeex-\trouvé le moment du cours

2sendant lequel les jeux de réles ont été appliGuéwous la parole.
13M 1:Moi particuliérement j'ai apprécié parce que
1M:( 2... ?)Cétait que c’était vraiment intéressant et om i plusieurs lecons.

93::(2... ?) De langue, cette méthode ou alors cette techritamprentissage est aussi bien
®our I'enseignant parce que ca facilite & I'ensafgnde communiquer avec ses éléves la
"out le monde comprend. C'est pas comme on viemtempdd, on «sprechen » I,
Bysychologiquement, les &, je ne sais pas si je péexpsychologiquement les léves sont
%déja bloqués, parce qu'ils se disent « je ne viais comprendre ». Alors que déja méme
Zavec le simple fait de faire le mouvement I'éléeeipavoir une idée de ce que I'enseignant

lyeut lui transmettre, ¢a c’est mon point de vue.

M4 Bon moi, moi particuliérement j'ai apprécié pampge durant, durant ce cours, les
Zgléves étaient plus attentifs et ils participai@igux au cours que d’habitude.

M, Moi jai également apprécié comme tout le resee,ppnse que c'est la, c'est la
“meilleure méthode. Ca améne tout le monde & paeticiu cours. Tout le monde, parce que
*’c’est d’abord une attraction, ca empéche la cld&tee morte, donc les éléves ne dorment
?’nas. Tout le monde est attentif, tout le monde eeniprendre ce qui se passe, tout donc les
#8gléves sont d’emblée dans ca si je peux dire cammga. Ils sont actifs et surtout comme le

“professeur aussi méme est, quand le professedégagé, ca motive tout le monde, toute la
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classe est dégagée, et les éléves comprennent,retdlscont la volonté méme de participer
3lau cours quand c’est comme ¢a. Contrairement addegprofesseur vient 13, elle écrit, tout

%3e monde veut seulement dormir que, ¢a c’est emiwj@nc pour moi c’est une trés bonne
¥méthode.

%Ms: Et ... moi aussi, j'ai vraiment apprécié parce que, aexméthodes vraiment tous les
%6leves sont actifs méme ceux qui détestent le cdiditemand si je peux le dire ainsi.

%Méme si tu n'avais pas vraiment envie de suivreolers, méme le... simple fait de regarder
37et suivre ce qu’on dit méme avec les gestes, mémens comprends pas vraiment, tu peux
$avoir quand méme une idée de tout ce qui se passmtlet c'est une méthode amusante

39qui permet aux éléves d’apprendre facilement.

03,: Moi ... Moi particuliérement j'ai apprécié parce que d@baous on a une classe qui
“In‘est pas facile du tout. Quand on fait souventrsatAllemand, ils ne sont pas actifs ils ne
“’participent pas, ils ne font pas I'effort. A trasare théatre, c’est vrai on procure la joie la
“3gaieté & tout le monde. Chacun se sent vraimestpej dans la joie, et dans la joie ce qui
“Yest sOr on apprend toujours, puisqu'il y a certainsavers les images ils ont pu quand
“*méme faire I'effort ce jour- I& de former certainglsrases, méme si elles n'étaient pas
“Scorrecte. lls ont fait, ils ont fait I'effort, ilent su que non, & travers le message qu’on leur a
“véhiculé, nous sommes & tel théme, on parle de ¢blbse, et nous avons tels différents

“%hémes dans un grand titre qui les englobent tougaéral.

“Me: Moi je pense particulierement comme tous les aujtee le cours, le cours théatral est
*0une bonne partie, et est, je peux dire c’est uméiepan fait qu'on doit ajouter dans le

*lsystéme d’éducation parce que ca permet aux étvesieux, de mieux assimiler. Parce
quiil y a d'autres que a travers les images, ilmpmennent plus. Par exemple moi. Parce
que>3quand on fait ainsi ca me permet, méme si on maelan épreuve, je peux me rappelle
que>*on avait par, on avait fait le théatre qui conciériehthéme, et ca va me, donc les idées
>seront plus claires. Et c’est une bonne méthodppaémtissage, parce que tout le monde,
*’quand le professeur s’adonne d’'abord, tous les Bureste suit et ca permet aux éléves de

>’pouvoir comprendre. M&me ceux qui ne comprennestdizabitude. C'est mon point de

&ue.

*Mg: Moi je pense que le cours était vraiment

%M : Parle fort
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®IMg: Moi je pense que le cours était trés mouvementéugtle monde était actif au cours,

®2tout le monde voulais comprendre, et que la métiindst trés bonné.

%3F:Sie war dabeil

%Mo Ils ont déja tout dit, ce qui est slir que ce guiiht cité c’était vraiment ca.
®M ¢ Tu parles pour toi seul?

®F: Ok! Bon maintenant..hmh! C’est vrai que nous avons parlé des actidonc on a
®’englobé n'est-ce pas, a la fois les images et .eulés jeux de rdles. Maintenant on va
®8commencer par les jeux de réle. On ne parle pdusnine parle plus du cours et de la salle
®de classe, chacun parle de lui-méme. Bon ca cagtcpliérement pour ceux qui ont

participé aux jeux de roles. Qu'est-ce que tu afitpren participant & ce jeu de roles ?
"IM,: Méme si on n'a pas joué on peut parler non?
"?F: D’abord, on commence d’abord par ceux qui ont jéaié des jeux de roles.

Ms: Bon moi particuliérement, c'est aussi une méthdeese divertir en classe, sans
“méme... et d’apprendre aussi. Donc, euft’est une méthode de se divertir étant en classe

et ca nous permet aussi souvent de nous ouvnin'ol@vrir I'esprit...

°F: Bon ! Je vais un peu diriger la question n’espas? Donc chacun parle de lui. Qu'est-ce
""que toi particuliérement tu profites? Tu as apprisouant? Et ce faisant, il faut penser a
"8comment ¢a s’est déroulé, pour que vous obteniazodd les textes. Et pendant que vous
%tiez en train de jouer, Qu'est-ce que je profitei articuliérement a avoir peut étre
8contribué a rédiger les textes et a les jouer ddaasalle de classe. Donc le profit personnel.
81C est plus ce profit-la, dont on a besoin mainténan

8Ms: Moi je pense que. euh ? Ce jeux de roles ca m'a amené d’abord, tpouver le texte,
8c'est d'abord de ce qu’on vit, ce qu’on vit quogidhement, qui nous a amené .&donc les
#fleaux sociaux qui se passe dans la vie, c'estugaous a amené a pouvoir écrire notre
8texte et & pouvoir le transmettre aux autres. Ca amené & voir que bon nous sommes
8aptes, nous pouvons vraiment transmettre quelgosecaux personnes en juste a travers
87ce qu’on voit, nous pouvons essayer je ne sais@asnent exprimer ca. de... comment

e vais dire ca?
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8F: Soyons plus proche de I'enseignement de I'Allemaimhc pas ce qu'on profite en
Pgénéral. N'est-ce pas? Ce que toi tu profites, aenque tu as profité, en fait quel étais ton
Iprofit & participer a ce jeu, en ce qui concerapprentissage de I’Allemand. Donc en quoi

%%est-ce que ca t'a permis d’avancer dans I'appresdis de I'Allemand ?

%Ms: Ca nous a, ca m'a permis particuliérement d’aviapeeticuliérement d’avancer parce
%que 13, j'ai une, j'ai.. bon les phrases. Il y a certaines phrases en Atidngque maintenant
%si on te pose & travers ca tu as déja ca en mépamice que le sketch seulement que tu as
%oué, le role que tu as joué t'as permis.d’'de... donc d’assimiler et assimiler de nouveaux

®mots par rapport & ton vocabulaire en Allemand.

%3,: Bon moi particuliérement, bon ca a été, commesoree de, une nouvelle expérience
pour moi, parce que ce jour-1a, jai pu travailrec une camarade qui édt. J'ai pu
%savoir, la facon dont on a travaillé ensemble, gaicomprendre que elle-méme aussi elle
Yheut, elle est capable de dire quelque chose eemalid. Puisque nous avons fourni un
1%%exte ensemble dans lequel elle a joué le role Blagni », et moi j'étais « Tagni ». Et le
1%probléme posé c’était celui du couple dans leqeehd rationnais pas « keine Geld fir
1%Essen gibs Mann », comme on le dit. Elle, ca m'atméoqu’elle, elle est capable. Elle peut

10%; elle veut. Et...
106c: Et toi alors ?

1973,: Bon moi en particulier, c’est vrai j'ai été fiee gour-la, méme comme au début on a
% oujours voulu me décourager en disant c’est cetquaimes, c’est comme ca la, c’est
%%oujours, mais quand j'ai, quand j'ai pu étre, t'esi que la scéne n'a pas pu bien se
"asser, mais jétais quand méme un peu dans marestéj'ai pu sentir cette joie-la de

Maouvoir fournir les efforts quelque part pour lermicommun, & travers cette nouvelle

"%echnique d’apprentissage.

%M ,: Bon...En ce qui me concerne moi, moi je ne suis pasbiifiante en Allemand quand
5] s’agit de parler, mais grace a ce sketch, j&add’abord assimilé tous les mots de mon
11%sketch 13, donc si ca me reviens si j'ai & revairdans un texte ou que ce soit ailleurs, ca
e peut pas me dépasser, parce que ¢ca m’'a perejidedtrer un peu dans, vraiment dans
% Allemand d’enrichir en quelques sorte mon vocalingl et comme c'était de maniére
"attractive, j'ai retenu une fois. Donc pour moist'@ne trés bonne méthode, parce que si

12%out le monde, parce que quand c’est d’abord antusarretient facilement, quand, 1a en
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2lclasse 1& vous vous lancez les mots 1a dans lgsidsy ?... ?)de passer les gens « Mutti!
12\utti 1». @C’est, c’est quand c’est attractif ca reste. Cdchnle vocabulaire une fois

Z50ur toutes.

1246:@@

125 I ma donné une nouvelle idée. Je ne sais pelasiun en intervenant peut me dire quel

1%%st le role qu'il a joué avant de continuer.

12’M,: Moi j'ai joué le role de I'enfant tétue, parce dienfant paresseuse, si je peux le dire
1%8c0mme ca, ma maman m’envoie, je dis « aah ! Imgtet Immer ich ! je ne suis pas ton

1%%seul enfant, je suis fatiguée quoi.»

139 : Donc tu as retenu « Immer ich ? Immer ich? »
19G.@ @

132M6: C’était la meilleure partie.

133: ok !

139\ 1: Bon moi particuliérement, j'ai joué dans le rokeld maman qui blame sa fille & cause

13%de ses sorties tardives avec des habillementséizde prostituée.
1383,: La go Android
13'M 1:Et moi...

138 - Tu as retenu une phrase ?

M, Jai ret euh. La phrase que moi jai retenu cest «du

wirstaucheineProstituiert®sein. »@
1416:@@

142\ g:Ekiééé | Moi jai joué le role, voici ma mére quiemt de parler, moi j'étais donc sa
%Jille, @ la fille tétue qui rentre tard. Qui sort et quuvs’habiller selon la mode des jeunes
4%aujourd’hui. La vie que les jeunes ménent aujowid’Bt moi, j'ai donc vu que apprendre
145" Allemand avec cette méthode, c’estC’était trés facile. Parce que la phrase que rabi j

& etenue, c’est que euh « Du bist alt Mutti ! »
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1476:@@

148\17: Moi j'ai joué le role, moi j'ai joué le role de Fdle qui rentre tard & la maison. Et a la
1“%in j'ai présenté mes excuses & ma mére, qui apgEaaes excuses. Et le mot excuse en

15%Allemand c’est « Entschuldigung », tard c’est «tSpa

5I\Ms: Et moi jai joué le role de la femme de mon cardargui est passé tout & I'heure, et
152qui ne rationnait pas & la maison et par la fin jtrmdicommencé a sortir, & commencé a
350rtir avec le bouche@Qui me donnait de la viande que je préparais chamurechez

>moi. Parce que mon mari ne rationnait @s.
159_: Une phrase intéressante de
1563,: « Woher kommt das Geld? »

%"Ms: ,Woher kommt das Geld?* demandant mon mari. Et njai répondu.
D’Adamou*biensir@

1593,:@Son boucher
%M s: « Der Metzger »
181 - Bon maintenant les difficultés.

152F: Ok ! Les difficul... les difficultés rencontrées pendant, en fait pahé&processus, que
183ce que ce soit pour euhPour produire le « Standbild » ou produire le Bosbu alors
®pour, en fait pour de retrouver en train de présefe role devant. Quelles ont été les

%difficultés pendant, avant et aprés

1%M,: Bon ici, avant de passe pour aller faire mon Standc'est « Standbild », javais
%d'abord donc, javais d’abord peur de mes camaratiégis un peu frustrée, stressée. Je
%81e me sentais pas capable de faire ca. Maitenamidqon était déja devant, on a fait notre
1%% Standbild »..

1% Tu peux rappeler en quoi consistait le « standi#ld

7IM,: Notre « Standbild » consistait bon parfois quaedptofesseur entre en classe,
" normalement les éléves doivent se lever, accuedlire bonjour au professeur. Mais dans
hotre « Standbild », le contraire c'était que quingrofesseur est en, notre professeur est

entré, je me suis vite relevée, ma camarade, nlaisquas, donc, j'ai fait en sorte quele
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1"9'ai amené & se lever. Et aprés avoir fait notrit geStandbild », jai ressenti, donc j'étais

"figére moi, j'ai ressenti que non donc je pouvaifalee et je le ferai toujours dans I'avenir.
178 Les difficultés rencontrées

™M, Les difficultés rencontrées chez moi, c’étaiplus au niveau de la prononciation des
1%%mots. Parce que comme jai pas beaucoup habitudeader Allemand, c'est difficile.
8nonc avant de faire les sketchs, j'étais obligéeageter les mots qui me dépassaient a
825rononcer, repéter, repéter, j'étais toujours amtde venir demander & mon camardgde
183C’est comme ca qu’on prononce ? C'est comme cau? Pwe sire de bien prononcer
13%arrivé devant, c'était le plus difficile pour moe pas bégayer quoi, bien articuler le mot

18comme il fallait.

1883,: Comme difficulté rencontrée, il y avait suivrefiledu papier, bon le sketch qu’on a fait

187au début, parvenir peut étre a dire telle chosr&le fil de I'action, parler et prendre la
188 arole, aprés Magni prend la parole, ce n'étaisacite, puisque d’abord le Sketch qu’on a
1%%ait, c’était bien au départ, mais on n'a pas swpéer, et avec aussi le bruit. La peur aussi
1%%e voir les autres dire c'est pas bien, aaahkabus\h’avez pas véhiculé de message, ca
9193 pas été important, tout ce qu’on voulait étiaét, s'amuser, bon, au final, quand on voit
¥92puisque le message a pu bien étre transmis avesaméme les difficultés au final on ne

1935 attarde plus trop dessus.

19F: Je ne sais pas s'il y a encore quelqu’un qui Weervenir concernant la difficulté au
%hiveau du « Rollenspiel ».

19, Ma part de difficulté était se placer devant mesnarades de classe et parler

197t

sans..”‘trembler.

198 Donc si je comprends bien vous n'avez pas eu fiieutié concernant la, la, la, en

19%ait obtenir d’abord le texte & jouer, était trasile.
209\14: Ce sont les choses courantes de la vie.
2\ : Nous étions inspirés.

202M 16 Moi ma difficulté était de convaincre ma camarader qu’elle vienne me trouver

203gevant.
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20%F: Donc on est déja au « Standbild » | Ok ! Doncdtea des difficultés & convaincre ta

203%camarade !
208\ ,0: Parce que elle avait un peu peur. Mais elle emtduméme passée.

2'Ms: Moi ma difficulté c’était d’avoir peur de ce queemicamarades vont bien dire, et ce
208yuils vont lancer comme pic, pour dire, ce quesrauez fait n’est pas bien et que, le trac

21%ussi au début. Dés que j'ai commencé a jouergia al

M Pas de difficulté ? OK ! Bon ! euh ! mhmh ! Mainéat quelle solu.en fait comment

*?%aire pour améliorer les « Standbild » pendanblers d’Allemand?

“Mg: Je pense que, pour améliorer il faut, en parlarigut faire les gestes pour que le

““message soit, les gestes pour que le messagadghfent véhiculé aux autres.
21%F: Au ,Standbild“ ou au ,Rollenspiel“?

?YG: Au Standbild !

“8\g: Eh ! Au « Rollenspiel »! C’est le « Rollenspielasbas!

1% Donc pour le « Rollenspiel » il faudrait glie

220\g: En parlant on, on doit faire les gestes.

2213,: Au « Rollenspiel », je pense que les professeoirgedt un peut étre, avoir un esprit de
222créativité.
223G: Les éléves ou les professeurs ?

243, Non, puisque le professeur assiste I'éléve. Ldegeeur assiste I'éléve,. euh.. le

*?professeur assiste 'éléve dans son travail. L&laussi doit étre créatif. Parce qu'on ne
?26seut pas prendre quand méme le probléme que ltasheue jour que ce soit & la maison.
?2IBon essayer un peu de...sortir du commun se mettpeurdans la peau de quelqu’un qui
2%85ait qu'il veut, qu'il peut parvenir, & quelque.skit que si je fais telle chose. Avoir la

2%confiance en soi et étre déterminé a faire ce galit.
230 ¢: Le « Rollenspiel » lui il a besoin de I'attentidas éléves..

231G: Parle fort, non?
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2Mg: Le « Rollenspiel » lui il a besoin de I'attenticies éléves pour pouvoir bien euh
Z3traduire ce que les autres éléves doivent essayrous transmette en regardant le sketch,

Z4donc ca doit étre un peu dans le calme pour potieir regarder et traduire.

23%F: Propositions pour améliorer la qualité du « Ralfgial » au cours d’Allemand.
%G « Standbild ».

Z3'E: Oui je demande s'il N’y en a pas d’autres, avaromne passe au « Standbild ».
2383.: Pour le « Rollenspiel »?

23%: Pour améliorer la qualité du « Rollenspiel ».

2%\ ,: Je peux ajouter quelque chose pour le « Rollehspidon seulement en faisant les
*lyestes pour amener les éléves & comprendre, ormukst bien s’exprimer en Allemand.

242Comme ca ?
243 Bien s’exprimer c’est-a-dire?

24"M,: Bien articuler les mots, par exemple quand tu veuAvant d'aller faire ton
4% Rollenspiel », tu dois d’abord connaitre dondegeiu dois bien réviser ton texte dans ta
44ate donc bien prononcer les mots en allemand voysz un peu ! Pas le genre que pour
**’aire le « Rollenspiel » tu dois avoir le papierMain, donc tu dois mémoriser ton texte en

24®allemand pour pouvoir aller faire ton « Rollenspiel

249 ,: Moi aussi je pense que on doit accorder l'artibotades mots avec celle des gestes
*%our que il y ait une meilleure compréhension,que le message soit parce que méme si il
*Ine comprend pas ce que tu dis quand tu parleslemahd, mais que & traves tes gestes ils

*>uissent te saisir.

53F: Fertig?

2%G: Ja !

25 Gut! Jetzt sprechen wir Gber Standbild als TdcimiDeutschunterricht.

2%\ 41: Moi particuliérement, je pense que pour le « Shidd> I'éléve doit étre attentif pour
%’pouvoir suivre ce que son camarade de devant uetrahsmette pour pouvoir bien cerner

2583 travers son Poster ces gestes ce qu'il veut dire.
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#M,: Bon pour le « Standbild », j'aimerais que on fasseyeu donc le genre que on peut
2% "abord donner I'idée a donc aux éléves, on dormpau, on essaie un peu de parler avant
*!9'arriver au niveau du Poster, donc le finish, dshon pouvait seulement donner une
*2petite idée aux éléves, on essaie un peu de dilgupichose de ce que on va faire dans le
?%3standbild.

289 10: Moi je trouve que pour faire le « Standbild >failit trouver les messages d’'abord trés
*prefs et clairs. On ne doit pas trop tourner. Tensitu.. Donc ca doit étre, méme si c’est
*%v'importe qui qui voit doit connaitre que ca veiredta, ca veut dire ca. On n'a pas besoin
*"de parler, donc I'objectif c’est le « Standbild end

2%8\16: Tu dois prendre la bonne posture.

259 10: Bon on doit regarder, quand on doit vous regaodedoit connaitre que, oui on doit
2’%onnaitre que bon c'est ¢a qu'ils sont en trairfaie. Ils sont en train de demander les
?lexcuses Voila ce qu’elle a fait pour demander jesises. Pour ne pas beaucou®n ne

2"Zdoit méme pas parler. Il ne faut méme pas parlefaut les gestes compréhensifs et

23convaincants.

Mg Dans la méme lancée jaimerais aussi ajouter geedant le « Standbild »,

“"“normalement les éléves doivent étre plus atteptifs pouvoir comprendre ce qui ce que,
>’9e message donc ce que les camarades font. Done peut pas les expliquer d’abord ce
2"'qui va se passer avant de faire la scéne. La ierent plus attentifs & ce que on veut faire

2%devant.

2Mg: C'est un peu comme un jeu de devinette, oui ilsedu deviner, donc ils doivent bien

28Q0ir ce que vous étes en train de faire et cher@himviner de quoi il s’agit.

28M¢: Donc les gestes qu'on fait doivent étre clairsfaity la posture doit étre claire et

82convaincante. @
283\ g:Ca va alors, parle ala@
M Jai volé ta pensé@

2866:@@
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Mg Et pour cela toi-méme tu dois connaitre ta peng@er pouvoir entendre les

#%ropositions de tes camarades pour pouvoir lesgeprpour leur dire oui c’est ¢a ou c’est

289(}61.

299 Weitere Anmeldungen im Rahmen des Standbilds.
#Iprautres propositions concernant le « Standbild ? »

2920k | Sur ce je vais vous remercier cordialemensiatérement d’avoir participé a la
2%%collecte de donnée concernant mon Théme. Theatgpgische Lehr- und Lerntechniken

2%9m Deutschunterricht.
295G: Merci beaucoup.
299\ ¢: Madam ca été un plaisir.

2%M¢: Un grand plaisir.
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INTERVIEW MIT DER LEHRERIN DER PREMIERE UND QUATRIE ME KLASSE
VON LYCEE BILINGUE DE MENDONG

'F: Guten Tad.!
%L: Ja, Guten Tag !

3. Ich bedanke mich sehr herzlich bei ihnen angenammmi haben, die
“theaterpadagogischen Lehr- und Lerntechniken ianitflassen anzuwenden. Und heute,
>sind wir auch, freue ich mich auch, Sie zu inteméa zu diirfen tber also den Verlauf
dieser, °dieser Anwendung und auch Uber lhre allgemeinenerfrtnissen (ber die
theaterpadagogischen Lehr- und Lerntechniken unek iEinflisse auf euh den
Lehrprozess®Nun, als erste Frage werde ich, habe ich, alsefistge ich, wie vielen Jahren,

seit wie®vielen Jahren sind sie Deutschlehrerin?
%L Hmmmm, 128 seit 12 Jahren

YE: Seit 12 Jahren

Mmhm!

13 Und euh.. Welche euh. Strategien benutzen Sie gewdhnlich was die komkatine
“Kompetenz angeht? Also ich méchte gern wissen haigees, also halten sie es fiir wichtig

®die kommunikative Kompetenz im Deutschunterrichszbulen?

18 : Aaaah! Ja ich halte es fiir wichtig die kommunikatiompetenz in der..oder in der
"Deutschstunde zu fithren, denn heiim Deutschunterricht wird vor allem eine Sprache
Bgelernt. Und ich denke, das erste Ziel euates Erkennens einer Sprache ist es,. ltazu
fahig sein diese Sprache zu sprechen, also wensdckagen kénnte also, eine Sprache
“peniitzt man sehr oft, um zu kommunizieren. Seicksifdich oder mundlich, im Alltag
“wenn ich, wenn ich euh eine Sprache euhverwende oder benutze, da méchte ich eine
#?Botschaft geben also ich méchte mich mit einer dtermterhalten. Wenn es schriftlich ist,
Zalso méchte ich zum Beispiel vielleicht ein SMSiskén oder eine E-Mail, einen Brief
*4schreiben, und das alles ist Kommunikation. Alsshadéb finde ich es wichtig im

*Deutschunterricht die kommunikative Kompetenz zwien.

%°F: Ok! Und wie gehen sie euh mit der Schulung dieser Kompetenz im Deutschuiaterr

2’gewdhnlich um?
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8. Euh... ich versuche immer alles was euhwir in der Deutschstunde machen zu
*Kontextualisieren. Also was bedeutet das? Also, iehsuche immer es mit einer
$Lebenssituation zu verbinden. Wenn zum Beispiel S@hiler..hmm, ich nehme ein
31Beispiel in der ™ wenn ich zum Beispiel die Zahlen lerne also,lsigen nicht nur zum
32Beispiel von 1 bis 20 zu zahlen, sondern ich vérsiibnen da zu zeigen welche konkreten
¥sjtuationen, Lebenssituationen kénnen sie diesdedaterwenden. Also zum Beispiel
%4zahlen will man euh.verwendet man, um euhdie Einwohner Zahl eines Landes zu
%geben, oder die Schilleranzahl einer Klasse zu gebén. um euh..liber Geburtsdatum zu
3%’sprechen, um Daten zu geben oder Uhrzeiten zu gélmehes ist immer unterschiedlich je
nach der Situation. Also euh alles was wir machen kontextualisieren wir. Alsas dst

¥meine erste Strategieeuh...

“Die zweite Strategie ist ich fordere sehr oft inimee Klasse die Schiler-Schiiler-
“Uinteraktion. Also, was bedeutet das? Ich bin immaht immer diejenige, die spricht, und
“2die Schuler héren zu. Oder nicht nur, dass die I8chéagieren immer auf was ich gesagt
“3habe. Ich...euh.. bringe die Schiiler dazu auch in der Klasse .euhiteinander zu reden.
“Also das ist Schiuler-Schiller-Interaktion. Also esik mithilfe zum Beispiel eines Balls
“>sein, also, dasseuh.. wenn wir zum Beispiel etwas gelernt habe, und.eehh.. ich
“%kann zum Beispiel euh das Beispiel sich vorstetiennen. Sich vorstellen. Also ich werde
“nicht immer sein, die fragt: , Ja, wie heit du? Mokommst du?“..euh.. Wie alt bist
“8du? Aber wenn die Schiiler das gelernt haben. Ictiefe sie es auch in der Klasse zu
“‘machen. Also, ein Schiler stellt die Frage, dereeert oder dieser beantwortet, und stellt
*%einer anderen einer anderen Frage. Das konnenesik.. auf ihre Sitzplatze machen.
*lAlso das ist eine Methode, die ich einsetze, dasigitauch sprechen kénnen und nicht
>3mmer nach vorne gehen sollten. Da die Klassejalain bisschen Zahlreich sind und mit
>3dem Ball kénnen sie von einer Reihe nach einerrandelas Wort, zum Wort kommen. Das
*mache ich sehr oft in meiner Schumeiner Stunden. Auch zum Beispiel wahrend der
>Wiederholung also, wenn ich am Anfang etwas wieolerhlso ein Schiiler, Lernende steh
%auf und sagt was er vielleicht gelernt hat undtfiden anderen Schiiler, also, das ist also,
'das Gesprach ist nicht nur Lehrer-Schiiler, aberil8ciSchiiler, aber sehr oft Schiler-
*8Schiler. Ich gebe am meisten nur der Impuls undrsiehen weiter. Ja, also so euh...

*versuche ich sehr oft die kommunikative KompetanSezhulen.
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®%Also erstens Kontextualisierung von alles was siadn, von dem gelernten, und zweitens
®ldie Schiiler — Schiiler — Interaktion. Also, es kanoh vorkommen, dass einige nach vorne

®2kommen und vielleicht etwas vorspielen, aber nichoft.

®3F: Ok! Das heif3t sie haben manchmal diese das konative Verfahren beniitzt damit
®die Schiiler zu Wort kommen. Aber haben sie voreatiesnpirischen Studie, also, vor der,
®also vorher die theaterpadagogischen Lehr und éenniken schon beniitzt, das heift vor
®dem Rahmen dieser empirischen Studie hatten siensciiese Theatertechniken im

%’Deutschunterricht benutzt?

% : Mhm... Ja. Rollenspiele, ja, Rollenspiele und sehrimfder 4™ Klasse. Die andren
®Methode nicht so sehr. Also in Premiére mache @fr sft euh.. Vortrage. Ja, Vortrage.
“Aber sehr selten spielen die Schiiler eine Rolle. Methode, die ich sehr oft einsetze ist
"Rollenspiel, manchmal auch vielleicht Gestik, manahalso zum Beispiel. Ein Schiiler
"kann nach vorne gehen und etwas machen, die andeesterholen. Aber nicht so
systematisch, ja diese thea, nicht so systematigstes kann vorkommen und es hangt von

"“dem Lerninhalt ab.

F: Haben ihrer Meinung nach diese theaterpadagogistaehniken eine Relevanz, was die

®Schulung der kommunikativen Kompetenz angeht?

"L: Ja..Euh... Nach..euh.. nach den.oder nachdem wir alle diese Methoden in der
8Stunden eingesetzt haben, also finde.icauh..diese theaterpadagogische Methoden eine
“Relevanz haben. Ich selber habe da gelernt, dassoigar eine grammatische Struktur mit
8euhhh.. dieser Methode einsetzen kénnte. Also das hdttaiE gemacht und fiir das erste
8IMal habe ich, ja versucht ganz konkret eine graristiae Struktur mit etwas Spielerisches
82Zu verbinden. Das war diese Methode der Pantomitheselber war nicht so sicher, dass
8die Schiller es kapieren sollte, aber ich, ichyien bewundert.Als sie so schnell verstanden
#haben, worum es ging. Zweitens ich habe auch datsenuiass Schiilerinnen oder Schiller,
die nicht so oft zum Wort kamen oder nicht so sporgprechen kdnnten und sie haben es
8gemacht und das war gut fiir die Stunde, denn esneéivierend, denn es hat Spaf in der
8’Stunde gemacht, erstens. Und zweitens.eishh es uns gelungen, euhalso ich sage uns
8denn wir waren zusammen einige eusprachliche Mittel ganz spontan oder mit Lust, und
8jch wiirde auch sagen einfacher denn Schiiler béimear. Ja, ich nehme zum Beispiel das
Beispiel von.. in der Premiére haben wir iiber Konflikte gesprocheéas Thema war

%IKonflikt und wie die Schiiler da ganz spontan sedifee gefunden hatten, wo sie eine

129




9Konfliktsituation vorspielen kénnten. Also das viéar mich ganz sehr sehr interessant, und
93zwar habe ich da geholfen mit den sprachlichene\jigtber euh. es hat mir gefallen, dass

%sie es so auch auf vorne spielen kénnten. Und hm

%7zweistens da wo, die mit der Pantomime da die $chgih Standbild machen sollten und
%die Schiiler da Satze mit ,Je ... desto* schreibeliesolAlso ich habe es bewundert, wie
“sie... die Schiller, die zugeschaut haben also der, der,d&n richtigen Satz gefunden
%haben. Oder die richtige Situation gefunden habehwaren in der Stande diese Situation
®mit der...euh.. der Struktur ,je ... desto* zu formulieren. Euhich denke in diese Sinne

1%st diese theaterpadagogische Strukthmm Methoden bitte relevant fireuh..der,der

0lheutschunterricht.

192Und drittens méchte ich auch sagen, die deutschecBg/(?...?) anzuwenden, dann sehe
%3¢ch wirklich nicht, wo sie diese Sprache noch anmteen kénnen. Ja sie kénnen naja
%Yielleicht euh.. wenn sie ein Briefwechsel haben etwas Schriftichieachen aber
1%miindlich sehr selten. Also Nach der Stunden kéiufitesagen nur vielleicht so neun und
1% ast neunundneunzig Prozent der Schiiler habenKeiakt mehr zu der Sprache. Aber
Y%etzt die.. das Theater das ist ein Raum, wo man, wo mannsigidlich &uRert ja und es
1%jetet dann fiir diese Schiiler den Raum diese Spmacimdlich anzuwenden. Und euba
1%erbinden, sie verbinden euhlch kénn, ich kann sagen Vergniigen mit .eulrbeit. Ja,
"sie lernen aber mit SpaRR. Denn sehr oft wenn wimsir so sagen geht nach Hause und
Hschreibt einen Dialog tiber das, das, das brindttrsio viel SpaR als wenn, sie es in Form
Heines Theaters spielen, denn sie spielen eine Botlees freut ihnen sehr das zu machen.
13Und deshalb finde ich euh diese Methode Relevant fiir die Klasse. SchlieRiigthte
ch auch sagen diese Methode ist auch gut, denhable auch da bemerkt, dass Schiller,
1die nicht, so gern sprechen kénnten was in demrticite machen. Ins besondere mit der
1% ethode euh. Mimik euh... Pantomime. Und Standbild. Denn die Schiiler, diehna
1% 0rne die Standbilder, in der Premiére Klasse Sdandbilder gemacht haben, waren nicht
Y8 mmer die Schiiler, die am besten sich auf Deuts@e#@. Und ich finde es gut, denn das
Y9var fur mich ein bisschen diese Differenzierung.soAldamit kann man diese
12pifferenzierung machen, denn sehr oft, die Schidliersehr oft nach vorne gehen, sind die
215chuler, die gut Deutsch sprechen kénnen. AbeAditeren trauen sie sich nicht zu nach
123/0rne zu gehen, weil sie meinen, wenn sie nachevaiehen zum Beispiel, um ein
12Rollenspiel, um einen Vortrag zu machen, und sienkd nicht gut Deutsch sprechen, und

12diese bleiben immer so und schauen zu. Aber diesmgn immer diejenigen, die nicht
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1%5sprechen nach vorne, und die anderen, die sprdwimm da gesessen zugeschaut. Und es
1%hat dann dazu beigetragen, dass alle Klasse oelejadize Klasse mitgemacht hat, und das
2hat mich gefreut. Ich habe da viele Schiiler, digigndie Szene mit dem Telefon gespielt
1%8aben, sie kommen fast nie zum Wort in der KlaB$@fundsiebzig, siebzig Prozent der
12%Schiuler, die die Standbilder gemacht haben, waiejerigen, die fast nie zu Wort
13%ommen. Und ich denke mit der Methode haben wieihdann die Méglichkeit gegeben
13letwas im Deutschunterricht zu machen. Und sogdein,Quatrieme® mit der Pantomime,
13%diejenigen, die immer die Gestik nach vorne gemaeben, waren nicht immer diejenige,

13%ie die beste sind. Und ich finde es gut.

13%also wenn ich mich dann zusammenfassen kann, hésaterpadagogische Methode ist gut
135 uerst, weil es SpaR in der Klasse bringt, weiBewegung in der Klasse bringt, weil es
13%dazu fiihrt, alle Schiiler am Unterricht mitzumachemd drittens, weil damit man euh
137 .denn man damit die Sprache einfacher vermittek, Sichuler dazu bringt die, die

1%85prache im., kénnte ich sagen in reale Kommunikationssituaéinzuwenden.

139 Und in unserem kamerunischen Kontext, welche siiedSchwierigkeiten auf denen
4%man konfrontiert sein kdnnen, wenn man diese Thieateniken selbstanwenden will. Sie
1412um Beispiel haben diese Techniken angewendet @hcher sind die Schwierigkeiten, auf

42denen sie konfrontiert gewesen sind?

143: Ja die erste Schwierigkeit ist euhdie Schilleranzahl. Also wir sind, unsere
19 lassenraume sind immer sehr voll, da mit hundatt.e mehr als hundert Schiiler zu
“arbeiten, es ist nicht einfach. Ich erklare mickoalTheater bringt immer zum Lachen, ja.
14%Und euh.. jedes Mal sollten wir immer Zeit nehmen, um diéi8er zu beruhigen und

4%vieder lachen und noch Mals Ruhe. Also das ist Eeérgie, ja das ist viel Energie.
48\lanchmal haben manche haben ihre Mitschiiler odésdiiilerin ausgelacht. Und wir
“%ollten dann immer Zeit nehmen, um ihnen, sie dazubringen, nicht mehr laut zu

% prechen und zuerst zuzuhéren. Und das ist die Sddtwierigkeit, die Schileranzahl. Es
4st immer viel Energie ausgegeben, ja und so arh maei Stundenunterricht, ist man so
153 mmer Kaput. Und kann man Kopfweh haben mit demrL_énd lachen und so weiter. Das
153st die erste Schwierigkeit. Die zweite Schwierigkist unsere Lerntradition. Ich habe
>pemerkt Es bringt, es nimmt immer viel Zeit in Ansgh, um diese Schiiler dazu, zu
%ringen euh. diese Rolle zu machen. Also wenn ich von Lerntiadispreche, unsere

15’schuler sind euh.. daran gewdhnt, zu sitzen und abzuschreiben. Undh weamn sie neue
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8\lethoden vermitteln méchten, manchmal bemerkt manst eine, einen Widerstand. Also
*iederstand nicht, weil sie es nicht wollen, songeveil sie nicht daran gewohnt sind.
1%%lso das ist fiir sie etwas Neues und sie trauehtrsipontan es zu machen. Das ist die

817weite Schwierigkeit, unsere Lerntradition. Ja.

%2Und sehr oft in meine Stunde soll ich die Schiibadf férdern bitte hort bitte zu, ja mach
%pitte mit, jetzt sind wir dabei zu sprechen, madttebmit und ihr werdet nachher

%43 pbschreiben. Fir sie bedeutet lernen. euten Lehrer zuhdren und Abschreiben, zuhoren

%%abschreiben, zuhoren abschreiben, ja sie es nireih@Bo, wir brauchen auch viel Zeit
%unsere Schiiler dazu zu bringen auch so in einassklauch etwas anderes zu machen oder
1%%iese neue Methode, sich anzueignen, und zu verstatass sie auch anders lernen
%8 6nnen. Denn mit der theaterpadagogische Methodairzarrichten, heit es anders
%Unterrichten. Und sie meinen auch sehr oft, alsoele, sie verbindet sehr oft lernen mit
170 ernst* mit ,ernst* und, wenn wir sie dann sagen e werden eine vielleicht einen
"Rollenspiel machen, oder vielleicht, wie ich weih vielleicht, ob man Clown sagt, oder
"4jielleicht wie Clown Pantomime machen also Fiir aie, Anfang ist es, das passt nicht ja.
1735je, sie sie denken da lernt man nicht, ja. Alsoisiedann die zweite Schwierigkeit, unsere
1" erntradition, vielleicht nicht nur Lerntraditiomber auch unsere, ich méchte nicht von
17Sjitten oder Traditionen Sprechen. In unserer Tiadidder unsere Sitte oder unseren Sitten
17%u Hause also die Schiiler meinen immer ja, derdrekt immer ist da ganz oben und ich
"stelle mich nicht so vor dem Lehrer, um etwas so msschen komisches zu machen.
1"&/jelleicht aus Respekt vor dem Lehrer wiirde ichwss nicht machen. Was zum Beispiel
™Rollenspiel angeht. Und ich denke sie haben auahebd, also ich denke es gab einige,
18%die wirklich nicht die Rolle nicht spielen konntdoh denke nicht, weil sie es nicht machen

184 onnten, aber ich denke, vielleicht aus Respekiltevosie einige Sachen nicht machen.

1%2Und die dritte, die dritte letzte Schwierigkeit, nevées, die Schiiler dann nicht mehr dabei
%3ernen. Also denn, denn ich sage zum Beispiel jetpllen Rollenspiel machen, also sie
13%denken ja, naja, jetzt ist es Spielzeit und dereksplLernen kénnen sie dann vermissen.
18%Ja, und euh. deshalb ist es wichtig, wenn man solche MethoddeinKlasse einsetzt soll
%man immer darauf achten, dass es zuerst mit einetari@e verbunden ist. Das zum
187Beispiel, ich habe zum Beispiel, wir haben einemtTler ein Thema behandelt und wir
®8yollen dann dieses Thema erweitern und wir kénnendann mit dieser Methode
18%rweitern. Es ist auch wichtig, nach der Methoden@n die Etappe Reflexion: was habe
%ch gelernt, was haben wir gelernt. Es ist auchhtigcsonst behalten die Schiiler nur der
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Y1Aspekt Spiel und da erreichen wir unser Ziel nictehr. Denn das erste Spiel, das erste
1927iel ist nicht euh. SpaB, es ist vor Allem Sprache lernen. Nach ein¢hdtie zum
193Beispiel nach einem Rollenspiel sollen wir zum P&k eine Reflexion machen mit den
1%schulern, diejenige, die zugeschaut haben, und ftagen, was habt ihr da gelernt? Gibt
1%%s einen neuen Ausdruck euhdenn sie gelernt habt? Oder vielleicht auch digpigdte
1%sjtuation Reflektieren. Ja was haben sie da gerfattais halten Sie davon, seid ihr damit
Y%inverstanden oder nicht einverstanden? Seid ihmitdainverstanden oder nicht
%8ainverstanden? Und so gehen wir zum nachsten Saleit Schritt Lernen. Und wenn die
1995chiiler auch die Pantomime machen oder die StatebWVir haben zusammen erlebt, das
2%haben wir miterlebt, bei den Standbilder zum Beispollten wir immer die Schiiler sagen
2043, nicht nur lachen, aber gut zuschauen, um zerselas gezeigt wird, was wollen die
2%25chiler euh. vermitteln, was ist, oder was ist die Botschaft® Wbllten immer das
“%machen. Also sie neigten immer dazu zu lachenelactachen, und euh, wenn man
2Y4yirklich nicht aufpasst oder nicht aufmerksam @ann kann man nach dem lachen, der
20°Aspekt Sprache Vermittlung verpassen. Das ist nidas ist nicht gut, das ist die
20%schwierigkeit./ Vielleicht ist es ich wei nicht vielleicht nichine Schwierigkeit aber

2yielleicht auch eine Gefahr, ja, ja!

208 Wirden sie trotzdem empfehlen diese Techniken ien dkamerunischen
2% lassenzimmern anzuwenden oder umzusetzeneh fragte ob sie trotzdem den Einsatz
21%er theaterpadagogischen Techniken im Fremdsprantamicht in Kamerun empfehlen

dirfen.

21} - Ja das wiirde ich empfehlen, also wir haben sconder Relevanz gesprochen, und
212auh... nicht nur fir die Schiiler, aber auch fiir der, fiidie Lehrkraft ist das wichtig und
“Binteressant, denn ich habe mich manchmal gefraggt, igh zum Beispiel euh eine
2% erneinheit lebendig machen konnte, unterhaltsanchera konnte, und diese Methode
“habe ich ganz neue Ideen gehabt, wie ich mein tichetebendig machen kann und auch
“1%abwechs, abwechslungsreich, abwechslungsreich aleghalb wiirde ich trotzdem

“Yempfehlen und euh auch abwechseln.

28ch hatte bis her nur die Rollenspiele einges@mndbilder hatte ich nie, denn ich fragte
#®mich, na ja werden die Schiiler es schaffen dasaahen? Denn mit dem Standbild gibt es
?2%ine andere Schwierigkeit, dass diejenige die zusam sollen in der Lage sein, das Bild zu

*?linterpretieren und einen passenden Satz findenh#tie da bemerkt, dass die Schiler
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2246nnen es. Das wiirde ich empfehlen. Ich wiirde, ntithte sogar nachstes Jahr ein
?Zpisschen mehr es anwenden ja. Wir haben auch gesehss man kann schon mit
22’Anfanger solche Methode einfilhren. Sei es RolleepPantomime, Die Schiiler kénnen
?2%s auch ganz gut! Auch mit fortgeschritten ist @8 Bas finde ich gut! Aber nur wie ich
?2schon gesagt habe Das sollte man immer in einemeimmeit, so mit der Lerneinheit
??Nerbinden, aber nicht nur so sagen ja machen wéaiE, nein, am besten Am Ende eines
*®Themas, kann man es machen und immer nachher Hiese Reflexionsphase, damit die
22%3chiiler wirklich was lernen. Was kann ich noch s&eind euh. Ich denke, was dem
2% arm angeht ich denke, wenn die Schiiler daran getsind dann vielleicht werden sie
Zhicht immer so viel Lorm machen, wenn eutwenn die Methode mit strenge, strengen
22Umgangsregeln verbunden wird, ja. Ich denke mit Bt wissen sie schon, worum es
23%yeht. Und sie werden nicht mehr Larm machen. Unidl.ees braucht auch ich hatte
Z4/ergessen meine andere Schwierigkeit war die Vertery man sollte wirklich den
Z3Unterricht gut vorbereiten. Ja gut das ist eindsies mehr Arbeit, aber es lohnt sich ja

#3%deshalb wiirde ich es empfehlen.
23’F: Herzlichen Dank fiir den Beitrdg...?)fur die Kooperatior{?...?)

234 : Vielen Dank auch, denn ich habe auch dabei gelauth bin ein bisschen gewachsen in
“meiner Lehrtatigkeit. Ich habe schon einige Idéemgichstes Jahr, und ich hoffe, dass ich

*Yhnen auch geholfen habe und euh
241F: Natirlich

242 - Alles Gute fur ihre schriftlichen Arbeit.
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