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Alex ist ein Dramapddagogik-Projekt an der Schnittstelle von Forschung, Lehramtsausbildung
und schulischem Sprachunterricht. Darin werden dramapddagogische Workshops erprobt und
evaluiert, wodurch eine Steigerung der Lernmotivation, eine erhéhte Bereitschaft zu aktiver
Sprachproduktion sowie die Entwicklung personaler und sozialer Kompetenzen erreicht
werden sollen. In Kooperation zwischen Vertreter:innen universitdrer Forschung, Studierenden
und Lehrkriften an Schulen wurden dramapddagogische Kurzworkshops (1-2
Unterrichtsstunden) an tschechischen Kindergdrten, Grundschulen, Gymnasien und
Universitdten durchgefiihrt. Der Beitrag liefert keinen empirischen Nachweis zur Wirkung,
sondern einen beispielhaften Einblick in ein durchgefiihrtes Kooperationsmodell. Die
Integration dramapddagogischer Methoden ist formal durch die affektiven Lernziele und die
Férderung zentraler personaler und sozialer Kompetenzen des tschechischen Rahmenlehrplans
(RVP) begriindbar. Die Workshops dienen als Modell fiir eine praktikable, zeiteffiziente
Ubungsstruktur zur Steigerung der Sprechbereitschaft und des Selbstvertrauens im
Fremdsprachenunterricht.
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1 Einleitung und Kontext

Lernumgebungen zu schaffen, die sowohl die Motivation als auch die aktive Sprachproduktion
der Schiler:iinnen fordern, bleibt eine stete Herausforderung fir die Sprachdidaktik,
besonders auch im schulischen Fremdsprachenunterricht. Dies zeigt sich ebenfalls im
tschechischen Kontext: Die Verwendung der deutschen Sprache ist aullerhalb der Schule zwar
aufgrund von Tourismus und Wirtschaft durchaus moglich, die konkrete Umsetzung hangt
jedoch stark von der Initiative der individuellen Lernenden ab. Somit stellt sich die Frage, wie

handlungsorientierte Sprachproduktion sinnvoll in der Schule gefordert werden kann.

Vielfaltige Veroffentlichungen im Bereich der Dramapadagogik (z. B. Even & Schewe, 2016;
Traulsen & Blichner, 2022; Sambanis & Walter, 2019) zeigen, dass bereits kurze performative

Impulse die affektive Einstellung zum Sprachenlernen positiv beeinflussen kdnnen, auch wenn

! Dieses Projekt wurde durch einen internen Zuschuss der Pidagogischen Fakultit der Westbdhmischen
Universitat in Pilsen finanziell unterstitzt (BAMAPE 2025-04).
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eine nachhaltige Steigerung der linguistischen Korrektheit meist langerfristige Interventionen
erfordert. Die Nachhaltigkeit wird, so der aktuelle Forschungsstand, primar durch die
Ritualisierung performativer Techniken im Regelunterricht und nicht durch isolierte
Einzelprojekte erreicht (Surkamp & Niinning, 2021). Eine Analyse von 30 Studien der letzten
beiden Jahrzehnte iber Dramapadagogik im Englischunterricht von Lou et al. (2024) zeigt,
dass beim Einsatz derartiger Methoden Sprachkompetenzen und affektive Faktoren beim
Sprachenlernen gefordert werden. Klempin und Wirag heben nichtsdestotrotz einen Bedarf
an empirischer Wirkungsforschung fir die Dramapadagogik hervor (2020, S. 97-99). Im Sinne
dieser Empfehlungen ware eine umfassende systematische Studie zu Kurzinterventionen bzw.
performativen Aktivitdten Uber einen langeren Zeitraum, etwa im Rahmen von Workshops,

der logische nachste Schritt.

Dieser Beitrag verfolgt zwei Ziele: Erstens stellt er einen dramapadagogischen Workshop vor,
der als flexibel adaptierbares Format fiir unterschiedliche Bildungsstufen konzipiert wurde.
Zweitens versteht er sich als Beispiel innovativ-performativer Praxis, indem er zeigt, wie
dramapadagogische Ansatze im Fremdsprachenunterricht mit universitarer Forschung und
Lehramtsausbildung verknlpft werden konnen. Der Beitrag liefert damit keine
Wirkungsstudie, sondern einen praxisorientierten Impuls fir die Weiterentwicklung

performativer Lehr-Lern-Formate und kooperativer Bildungsprojekte.

Das Projekt Alex ist an der Schnittstelle von universitarer Forschung, Lehramtsausbildung und
schulischem Sprachunterricht angesiedelt. Durch die Verwendung von Geschichten als
konstituierende Elemente in dramapadagogischen Workshops sollen die Vorstellungskraft der
Teilnehmenden angeregt und das (Sprach-)Lernen unterstiitzt werden (Egan, 2005, S. 1-38).
In den Workshops, die an tschechischen Kindergarten, Grundschulen, Gymnasien und
Universitaten abgehalten wurden, wurde eine Workshopstruktur erprobt, die mehrere Ziele
erflllt: Einerseits ging es darum, die Effekte des Einsatzes dramapadagogischer Methoden auf
die Sprechbereitschaft in der Fremdsprache und das Selbstvertrauen zu evaluieren und daraus
Empfehlungen fir eine nachhaltigere Integration in den schulischen Alltag des Sprachlernens
abzuleiten. Andererseits sollte eine Ubungsstruktur geschaffen werden, die auch fiir
Lehrkrafte mit wenig Theatererfahrung einfach, d. h. ohne groBe Vorbereitung und
Materialaufwand, einsetzbar ist. Alle Ubungen kénnen in einem normal groRen
Unterrichtsraum durchgefiihrt werden. Hierbei ist auch der zeitliche Aspekt zu beachten —der
Kurzworkshop ist in einer Unterrichtsstunde durchfiihrbar, fir die langere Version wird eine
Doppelstunde veranschlagt. Durch die Aktivitaten in diesen Unterrichtsstunden werden

soziale und personale Kompetenzen entwickelt, ganz im Sinne des tschechischen
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Rahmenlehrplans (RVP).? So ist der Einsatz dramapadagogischer Methoden also formal klar

begriindbar.

Die Abhaltung der Workshops in den Schulen verantwortete eine Lehramtsstudentin, die auch
Mitglied der deutschsprachigen Theatergruppe ,Facettenreich” an der Westbohmischen
Universitat Pilsen ist. Diese Gruppe bringt im Rahmen eines Wahlfachkurses ein- bis zweimal
pro Jahr ein von der Kursleitung und den Teilnehmenden selbst verfasstes Theaterstlick zur
Auffihrung. Somit bestand auch fir die Studentin die Maoglichkeit, Unterrichts- und

Theatererfahrung zu verbinden.

44 Schiler:innen aus vier Lerngruppen wurden zu ihren Erfahrungen im Workshop befragt.
Qualitative Beobachtungsprotokolle der Klassenlehrkrdafte und miindliche Aussagen der
Kindergartenkinder ergdnzten das Gesamtbild. Aufgrund methodischer Limitationen der
Studie lassen sich die Ergebnisse und Analysen als beispielhafter Einblick in ein Projekt lesen,
das durch die Kooperation mehrerer Stakeholder im Bildungsbereich vielféltiges Potenzial

bietet.

2 Workshopaufbau

Kurzfristige dramapadagogische Interventionen erweisen sich als effektives Mittel, um
Lernende ganzheitlich zu aktivieren und ihre (non)verbalen Kommunikationsfahigkeiten in
einem kreativen und sicheren Rahmen zu férdern. Die Lehrperson bzw. Workshopleitung flihrt
Regie und begleitet die Teilnehmenden bei Gestaltung und Interpretation (Tselikas, 1999, S.
15). Kurzfristige Interventionen sind in der Regel in die klassische dreiteilige Struktur einer

dramapadagogischen Einheit eingebettet (Neumayer-El Bakri, 2021, S. 162):

1. Einstiegs- oder Vorbereitungsphase (Aktivierung): Diese Phase dient dem Aufwarmen von
Kérper und Stimme. Im Workshop sind es die Ubungen 1 und 2.

2. Erarbeitungs- und Prasentationsphase (spontanes Sprechen): Dies ist die Kernphase. Die
Lernenden prasentieren die erarbeiteten Inhalte und handeln kommunikativ. Sie erzeugen

ein echtes Bediirfnis nach Kommunikation in der Zielsprache.

2 Nach dem tschechischen Rahmenlehrplan (RVP) handelt es sich unter anderem um zentrale soziale und
personale Kompetenzen, die sich im Rahmen der affektiven Lernziele des (Fremd-)Sprachenunterrichts
formulieren lassen: ,Sie wird vor allem durch die Erkenntnis der eigenen Person, der eigenen Stdrken und
Schwdchen sowie durch die aktive Arbeit an ihnen entwickelt. Die Kompetenz stellt Selbstreflexion als eine
Schliisselfdhigkeit sowohl fiir die persénliche Entwicklung als auch fiir den Aufbau zwischenmenschlicher
Beziehungen dar. Eine Person, die iiber diese Schliisselkompetenz verfiigt, ist sich der Verantwortung fiir ihr
eigenes ganzheitliches Wohlbefinden, fiir die Arbeit an ihren Stdrken und Schwdchen, fiir Selbstentwicklung,
Selbstreflexion sowie fiir die Gestaltung von Beziehungen und die Zusammenarbeit beim gemeinsamen Lernen
bewusst. Diese Kompetenz fiihrt zu einer wachstumsorientierten Denkweise, zum Bestreben, Hindernisse zu
iiberwinden, und zu psychischer Widerstandsféhigkeit.“ (Narodni pedagogicky institut Ceské republiky, 2023, S.
43; Ubersetzung von den Verfasserinnen).
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3. Reflexions- und Diskussionsphase (kognitive Verankerung): Nach den Prdsentationen
werden die Erfahrungen reflektiert und diskutiert.
Im Workshop sind die Erarbeitungs- und die Reflexionsphase jeweils nacheinander durch
die Ubungen 3 und 4 reflektiert (siehe Tabelle 1). Zentral ist die Reflexionsphase direkt
nach der Prasentation. Aus diesem Grund gibt es mehrere Erarbeitungs- und
Reflexionsphasen. Zum Teil ist dies auch der Aufmerksamkeitsspanne der Teilnehmenden

geschuldet, die zwischen Kindergarten und Universitdt dem Alter entsprechend variiert.

Der Workshop wurde das erste Mal im Rahmen des Drehbiihne-Festivals 2024 in Brno mit
einer Studierendengruppe aus vier Ldndern ausprobiert. Danach wurden die Ubungen so
angepasst, dass sie sowohl flir den Schulkontext als auch fiir verschiedene andere
Altersgruppen anwendbar waren. Bei einer Probe der Studierendentheatergruppe
,Facettenreich”® wurde die auf eine Schulstunde verkiirzte Version getestet. Die Workshops
in den Kindergéarten und Schulen fanden im Herbst 2025 statt. Einen Uberblick tiber die Inhalte
des Workshops gibt die untenstehende Tabelle, die durch eine detaillierte
Ubungsbeschreibung erginzt wird. Die Kurzversion eignet sich fiir eine Unterrichtsstunde, die
Langversion ist fiir bis zu zwei Stunden anberaumt. Birnbaum (2013, S. 44-45) zeigt Aspekte
auf, wie kooperatives Lernen und Dramapadagogik nach den Kriterien der
Handlungsorientierung verbunden werden kénnen. Folgende Aspekte sind auch in unserer
Workshopkonzeption zu finden: Lernendenorientierung und -autonomie, kooperatives und

soziales Lernen, Kommunikation und sprachliches Handeln, Ganzheitlichkeit, Reflexion und

Evaluation.
Ubung Kurzversion Langversion
1. Wer ist Alex? v v
2. Die Jagd 4 v
2b. Das Dreieck v
2c. Der Schutz v
3. Fotos v v
4. Szenen v v
4b. Das Ritual v

Tabelle 1: Workshopiibersicht

3 Zum Theaterkurs , Facettenreich” siehe Capatu (2023).
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1. Wer ist Alex?

Die Teilnehmenden standen im Kreis. Jede Person sagte nach der Reihe einen Fakt tGber , Alex“.
Wichtig war, darauf hinzuweisen, dass weder Geschlecht noch Wesen von Alex vorgegeben
waren. So war Alex in einer Schulklasse beispielsweise ein Frosch. In sehr kurzer Zeit entstand
so ein Charakterbild von Alex und die Lernenden beschéaftigten sich bereits mit dem
Hauptcharakter. Die Ubung wurde auf Deutsch angeleitet, wobei besonders bei
Teilnehmenden mit niedrigerem Deutschniveau auf einfache Sprache, kurze Satze und
beispielhaftes Vorzeigen geachtet wurde. Zudem wurden nach dem Konzept des
Translanguaging (Cummins, 2019; Zein, 2022) andere Sprachen (im Grofteil der Falle

Tschechisch) als selbstverstandlich zugelassen bzw. in die Erklarungen integriert.

Sprachliche Mittel konnten die Lernenden hier variieren — von einzelnen Wértern bis hin zu
lingeren Erklarungen waren alle AuBerungen moglich. Diese Ubung fokussierte auch auf
mitteilungsbezogene Kommunikation. Definiert wird sie nach Butzkamm (1993, S. 78) als die
Reduktion von Unsicherheit: Indem die Teilnehmenden Informationen tUber Alex sammelten,
verankerten sie sich gleich zu Beginn in einem sicheren Umfeld, in dem sie in den weiteren
Ubungen agieren konnten. Geschichten sind eines der kognitiven Werkzeuge, die Egan (2005,
S. 1-38) als lernunterstitzendes Element der kindlichen Vorstellungskraft anfiihrt. In diesem
Sinne ist das Erfinden einer Figur der Beginn einer Geschichte Uber Alex, die die Lernenden
gemeinsam im Laufe der Stunde entwickelten. Durch diese Ubung wurde die Vorstellungskraft
der Lernenden angeregt, sie verkniipften die neu gelernten oder wiederholten Begriffe mit
Emotionen und ihre kommunikative Kompetenz wurde gesteigert (Haftner & Kuhful§, 2014, S.

217-233).

2. Die Jagd

Je nach Konstellation — wenn Alex menschlich war, wurde er vom Hausmeister der Schule
gejagt, wenn er ein Tier war, von einem anderen Tier — musste Alex fliichten. Eine Person
spielte Alex, die andere jagte ihn. Alex lief durch den Raum, die anderen Personen bildeten
mit erhobenen Handen jeweils zu zweit ein ,,Haus”. Wenn es Alex ins Haus schaffte, ersetzte
er eine der beiden Personen, die dann zum Hausmeister wurde — der vorige Hausmeister

wechselte die Rolle und wurde zu Alex.

Eine betont kérperliche Ubung relativ zu Beginn des Workshops fuRt auf dem Prinzip der
psychosomatischen Einheit, der Verbindung von innerer Welt und Korper. Dies ist im

schulischen Curriculum besonders relevant (Marusak, Kralova & Rodriguezova, 2008, S. 11),
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da im ,traditionellen” Schulunterricht kérperliches Lernen oft vernachlassigt wird. Von dieser
zentralen ganzheitlichen Orientierung des dramapadagogischen Fremdsprachenunterrichts

sprechen auch Schewe (1993, S. 9) und Schewe und Scott (2004, S. 1-2).

2b. Das Dreieck

Bei dieser Ubung war es wichtig fiir Alex, seine zwei besten Freund:innen immer im Blick zu
haben. Alle Teilnehmenden suchten sich heimlich zwei andere Personen aus. Ziel war es, zu
dritt ein gleichseitiges Dreieck mit den Personen als Eckpunkten zu bilden. Viele der anderen
Menschen hatten jedoch nicht dieselben Personen ausgewihlt — so diente diese Ubung der
Aufmerksamkeitssteigerung: Es durfte dabei nicht gesprochen werden. Als Workshopleiterin
war es je nach Gruppe nétig, darauf hinzuweisen, das Gehtempo zu verringern und auf die

Bewegung der anderen Menschen zu achten.

Dramapddagogischen Methoden wird ein vielfdltiges Potenzial zur Forderung
unterschiedlicher Lernziele zugeschrieben. Diese reichen von sprachlichen und
kommunikativen Uber affektive und soziale bis hin zu dsthetischen und interkulturellen Zielen
(Hallet & Surkamp, 2015, S. 5). Der Fokus auf die Gruppenbewegung und Achtsamkeit anderen
gegeniiber sind soziale Konzepte, durch deren Ubertragung ins Leben auRerhalb des
Klassenzimmers besonders die erwahnten Lernziele auf gesellschaftlicher Ebene gefordert

werden.
2c. Der Schutz

Alex hatte in dieser Ubung vor etwas Angst (je nachdem, was bei der ersten Ubung gesagt
wurde). Er wollte sich hinter jemandem verstecken. Dafiir wahlten alle Teilnehmenden still
zwei Personen aus — eine Person, vor der man Angst hatte, und eine Person, die als Schutz
zwischen Alex und dem anderen Menschen stehen musste. Ziel war es, dass alle
Teilnehmenden ihre ausgewadhlte Schutzperson zwischen sich und dem Menschen stehen
hatten, vor dem Alex Angst hatte. Auch hier ging es, dhnlich wie bei der Ubung davor, um die

Steigerung von Aufmerksamkeit und die Wahrnehmung der gesamten Gruppe.
3. Fotos

Die Teilnehmenden wurden in vier Gruppen eingeteilt. Sie sollten gemeinsam ein Foto bzw.
Standbild zu einer Szene aus dem Leben von Alex erstellen: das beste Erlebnis, das
schlechteste Erlebnis, den groBten Traum und die grofRte Angst. Die Themen konnten zugeteilt
oder mittels Kartchen zufallig gezogen werden. Die Gruppen entschieden sich fiir ein Foto und
stellten es dar. Die anderen Teilnehmenden rieten, was auf dem Bild passierte, wer Alex war
und was fiir ihn z. B. das beste Erlebnis war. Hierbei wurden Vokabeln gelibt, zudem wurde

Empathie trainiert.
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Standbilder eignen sich zur Foérderung der Prazision des korperlichen Ausdrucks und
Vorstellungskraft. Diese Technik nach Mackewn (1997) eignet sich besonders fiir kurze
Interventionen (Polinek, 2015, S. 45). Bei Pantomime oder — wie in dieser Ubung —
Beschreibung der Szene unterstitzt die physische Darstellung von Tatigkeiten die Speicherung
von Wortern im Geddchtnis. Durch das Raten, Nachfragen und gemeinsame Kreieren von
Bedeutung entspricht diese Ubung auch dem Kriterium der linguistischen und
psychologischen Relevanz von Aufgabenstellungen und erhéht somit die Chance, dass hier
Gelerntes auch behalten wird (Krenn, 2010, S. 17-24).

4. Szenen

Die Teilnehmenden blieben in ihren vier Gruppen. Sie sollten jeweils eine Szene aus dem
Leben von Alex vorspielen —von den Lernenden erfundener Text bzw. Kontexte (aus Ubung 1)
waren nun auch zuldssig: Alex und seine Freund:innen, Alex und seine Feind:innen, Alex und
die Arbeit, zudem Alex und die Familie. Es gab etwas mehr Bearbeitungszeit. Die Prasentation
erfolgte gleich wie bei der Ubung davor: Eine Gruppe spielte die Szene vor und die anderen

rieten, wer Alex sein konnte und was in der Szene geschah.

Der Vorteil einer derartigen Gruppenarbeit besteht darin, dass die Teilnehmenden selbst
entscheiden kdnnen, was sie verbal und was sie nonverbal ausdriicken méchten. Damit wird
ihnen innerhalb eines Rahmens die Entscheidungsfreiheit gelassen, unterschiedliche
Varianten auszuprobieren. Wie auch bei der Ubung zuvor ist es ratsam, einen Teil des
Klassenraums als ,Buhne” zu Kklassifizieren, wo gespielt wird. Damit fallt es den

Teilnehmenden leichter, sich in ihre Rollen hineinzuversetzen.

Die Fiktion gewahrleistet die Unverbindlichkeit der Situation, wodurch die Freiheit des
Handelns gesichert wird (Machkovd, 2017, S. 14). Dieser geschiitzte Rahmen senkt die
Hemmschwelle und erleichtert das aktive Sprechen in der Fremdsprache sowie das
Experimentieren mit neuen Ausdrucksformen. Zentral ist die Nachbesprechung der Szenen
direkt nach der Prasentation. Diese Nachbesprechung wurde je nach Altersgruppe und
Deutschniveau wieder im Sinne des eingangs erwdhnten Translanguaging-Ansatzes in
unterschiedlichen Sprachen abgehalten: Der Fokus lag auf Deutsch, beim Ausdruck
komplexerer Gedanken wurde jedoch oft auf andere Sprachen (meist Tschechisch)
zurlickgegriffen. Die Diskussion der Erfahrungen tragt zum Bewusstmachen von Gefiihlen und

zum besseren Verstandnis des Ablaufes bei (Kasikova, 2011, S. 26).
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4b. Das Ritual

Die Klasse wurde in zwei gleich grolRe Gruppen geteilt. Ziel war es, sich ein Motivationsritual
flr Alex zu Uberlegen, damit er gestarkt in seinen Tag gehen konnte. Eine Gruppe sal} dhnlich
wie bei der Technik des heiRen Stuhls in der Mitte des Raumes und stellte gemeinsam Alex
dar?, die andere Gruppe fiihrte das Motivationsritual durch. Danach wurde gewechselt. Zu
Beginn der Ubung wurde darauf hingewiesen, dass Klatschen, Singen, Sprechen, Stampfen,
rhythmisches Gehen etc. ausdricklich erlaubt war — es sollte Alex motivieren und ihm SpaR
machen. In den Workshops wurde Alex von den Teilnehmenden auf unterschiedliche Weise
motiviert — durch mutmachende Spriiche, gemeinsames Tanzen oder rhythmisches Klopfen
und Jubeln. Diese Ubung wurde nur in einigen Klassen durchgefiihrt, je nachdem, wie lang die

vorhergehenden Ubungen und vor allem die Nachbesprechung dauerten.

Bei dieser Ubung geht es um Empathie und um einen bewusst positiven Abschluss der Einheit,
den die Teilnehmenden flireinander gestalten. Ein wesentliches Ziel der Dramapadagogik ist
die umfassende Personlichkeitsentwicklung der Teilnehmenden. Sie unterstiitzt die
Selbsterkenntnis und tragt zur Starkung von Selbstvertrauen und gesundem Selbstwertgefiihl
bei (Valenta, 1999, S. 42). Die Lernenden sollen ein positives Selbstkonzept entwickeln, das
sowohl das Bewusstsein des eigenen Wertes fiir andere als auch die Kenntnis der eigenen
Grenzen einschlieBt, ohne daraus negative Schllsse Uber sich selbst zu ziehen (Machkova,
1998, S. 51-56).

3 Rickmeldungen und Beschreibung der Zielgruppe

Nach den ersten Probeworkshops mit Studierenden® wurden quantitative und qualitative
Riickmeldungen und Ideen zur Anpassung und Verbesserung des Workshops auf Basis der
Selbstwahrnehmung der Teilnehmenden erhoben. Nach dieser ersten Feedbackschleife
wurde der oben beschriebene Workshop durchgefiihrt. Unmittelbar nach den
Dramapdadagogik-Einheiten in Grundschule und Gymnasium wurden die Teilnehmenden
gebeten, standardisierte Feedback-Fragebogen auszufiillen. Im Kindergarten gab es nur
miindliche Befragungen. Weiters wurden Beobachtungsprotokolle der Lehr- und
Betreuungskrafte einbezogen. Die hier prasentierte aggregierte Stichprobe umfasst Lernende

unterschiedlicher Jahrgiange von Primar- und Sekundarschulen. Besondere Beachtung

4 Die Hot-Seating-Technik wird hier leicht abgewandelt verwendet: Anstatt dass die Person auf dem heiRen Stuhl
im Fokus steht und Fragen beantwortet oder etwas darstellt, sollen hier jedoch die anderen Teilnehmenden ein
Motivationsritual durchfiihren, ohne dass die Alex-Darstellenden aktiv daran beteiligt sind — sie empfangen, was
die anderen sich fir sie ausdenken.

5Ilm Rahmen des Drehbiihne-Festivals 2025 in Brno wurde der Erstentwurf dieses Workshopablaufs mit
Studierenden durchgefiihrt. Aufgrund des dort erhaltenen miindlichen Feedbacks und der Beobachtungen durch
die Autorinnen wurden die Ubungen angepasst, sodass sie fiir eine breitere Altersgruppe geeignet, in einer oder
zwei Schulstunden durchfiihrbar und im Ablauf logisch nachvollziehbar sind.
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verdient eine der untersuchten Gruppen, die im Folgenden als intensiv sprachgebundene
Gruppe® bezeichnet wird. Diese Gruppe stammt aus einem Bildungsumfeld, das im Vergleich
zu den anderen Klassen ein hoheres Basisniveau und eine intensivere Sprachbindung zur
deutschen Sprache aufweist. Die Ergebnisse dieser Gruppe werden teilweise kontrastiert, um
den Einfluss von Vorwissen und Sprachaffinitat auf die Wirksamkeit der dramapddagogischen

Interventionen zu analysieren.

4 Besprechung der Ergebnisse

Wie bereits in Kapitel 1 angemerkt, bietet dieser Beitrag einen Einblick in ein Projekt und kann
aufgrund von methodischen Limitationen keine verallgemeinerbaren Ergebnisse liefern. Da
allerdings qualitative und quantitative Daten erhoben wurden, werden diese im Folgenden in
aller Kirze zusammengefasst. Dabei werden die von den Lehrenden und Lernenden

berichteten Perspektiven besprochen.

4.1 Sprachpraxis und intrinsische Motivation

Die Analyse der wahrgenommenen Sprachpraxis der Schiiler:innen (n=44) auRerhalb der
Schule bestatigt die geringe Frequenz der autonomen Sprachverwendung in ihrem Umfeld.
Uber die Gesamtstichprobe von 44 Personen hinweg sprachen 50 % der Befragten nur selten
auBerhalb der Schule Deutsch. Weitere rund 23 % geben an, die die Zielsprache nie zu
sprechen. Die Notwendigkeit aktivierender schulischer Formate wird durch die Haltung der
Lernenden zum Deutschsprechen bestatigt. Wahrend 43 % der Schiiler:innen Deutsch absolut
gerne oder ziemlich gerne sprechen, positionierte sich der grofSte Anteil der restlichen
Befragten (36 %) neutral. Diese neutrale Haltung weist auf eine grofle Gruppe hin, deren

Motivation durch die richtigen Anreize potenziell gesteigert werden kann.

Die Schiler:innen der intensiv sprachgebundenen Gruppe zeigten eine deutlich erhohte
externe Sprachpraxis, da keine einzige Person angab, Deutsch nie aulRerhalb der Schule zu
sprechen. Auch ihre Sprechfreude war mit sechs Nennungen (bei neun vollstandigen

Fragebdgen) fir ziemlich gerne deutlich positiver.

4.2 Subjektive Wahrnehmung von Erleichterung und kurzfristigen Lernerfolgen

Der dramapadagogische Workshop fiihrte bei der Mehrheit der Lernenden zu einer positiven,

wenn auch moderaten Verdanderung der Sprechwahrnehmung. Rund 57 % (25 von 44) der

6 Darunter wird in diesem Beitrag eine Lernendengruppe aus einer bilingualen Grundschule und einem
Kindergarten verstanden, wo Deutsch aktiv als Kommunikationssprache verwendet wird. Die Gruppe setzt sich
aus 17 Schiler:innen der ersten bis dritten Klassenstufe (7 bis 10 Jahre alt) sowie aus 14 Kindern des
Kindergartens im Alter von 4 bis 6 Jahren zusammen. Nicht alle Lernenden fillten den Fragebogen vollstindig
aus; die Auswertung stitzt sich daher auf die verwertbaren Riickmeldungen.
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Befragten gaben an, dass ihnen das Sprechen nach dem Workshop etwas leichter fiel. Diese
Erleichterung war in der intensiv sprachgebundenen Gruppe am starksten ausgepragt, wobei

drei Schiler:innen die Frage ausdriicklich mit ,Ja“ beantworteten.

Eine erhebliche Einstellungsanderung war im Rahmen eines einmaligen dramapadagogischen
Workshops weder intendiert noch zu erwarten. So stellten auch trotz der unmittelbaren
positiven Resonanz die meisten Lernenden keine tiefgreifende Veranderung ihrer generellen
Einstellung fest. So gaben beispielsweise acht Schiiler:innen und neun Lernende einer anderen
Gruppe an, dass sich ihre Einstellung nicht verandert habe. Eine Person fasste dies pragnant
zusammen: ,Ich denke, nach einer Stunde kann es sich nicht dndern.” Gleichwohl wurde das

Format selbst gelobt, da es , besser als Tests” sei und SpaR mache.

Die von den Befragten subjektiv wahrgenommenen Lernerfolge konzentrierten sich
insbesondere auf Vokabular, das im emotionalen oder handlungsreichen Szenenkontext

verankert war:

e Vokabelretention: Das Wort Feind wurde insgesamt vierzehnmal als besonders
,merkenswert” genannt. Weitere stark verankerte Woérter waren Erlebnis (zehnmal) und
Messer (viermal).

e Metakompetenzen: Die Lernenden erwarben Fahigkeiten wie Teamarbeit, Kooperation
mit Mitschiler:innen und insbesondere das freie Sprechen, auch bei nur grober
Vorbereitung. Eine Person beschrieb ihre Erfahrung als ,, Deutsch ist Easy-Spizy“, was auf

eine erleichterte Wahrnehmung der Zielsprache hinweist.

4.3 Praferenzen fur Aktivitaten und altersiibergreifende Befunde

Die Lernenden bewerteten das dramapddagogische Format aufgrund seines
Aktivierungspotenzials und des Spal¥faktors als sehr attraktiv. Besonders geschatzt wurden

folgende Elemente:

e Szenenarbeit: Die Moglichkeit, eigene Szenen zu entwickeln und aufzufiihren, wurde
insgesamt siebenmal genannt. Besonders positiv bewertet wurde dabei, dass die
Lernenden ihren eigenen Wortschatz und ihre sprachlichen Fahigkeiten aktiv einbringen
konnten.

e Spiel und Bewegung: Hervorgehoben wurden die spielerischen Elemente und die Aktivitat
im Vergleich zur Passivitat traditioneller Unterrichtsformen. Beliebt waren insbesondere
spezifische Spielformate wie ,Spiel mit Alex” (Ubung 1) oder ,Jagen der Figur” (Ubung 2).

e Entlastung: Lernende schatzten die Erfahrung, nicht standig Gber grammatikalische
Prazision nachdenken zu missen, was auf eine splirbare Entlastung vom Druck des

traditionellen Unterrichts hinweist. Es gab zudem keine zu beobachtenden
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kommunikationsbehindernden Fehler, da bei absoluter Notwendigkeit kurz die Sprache
gewechselt und auf andere sprachliche Ressourcen zugegriffen wurde, um etwas zu

erklaren.

Die Praferenz fiir bewegungsintensive und spielerische Elemente zeigte sich auch in einer
erganzenden Befragung im Kindergartenbereich: Dort berichteten die Teilnehmenden, dass
ihnen ,,die Hduschen“ (Ubung 2) am besten gefallen hitten. Die vergleichbare Wertschitzung
der Ubung 2 bei ilteren Schiiler:innen deutet darauf hin, dass kinisthetische Spielanséitze ein

starkes, altersunabhangiges Motivationspotenzial im DaF-Unterricht besitzen.

4.4 Qualitative Beurteilung der Lehrkrafte

Die Rickmeldungen zu den dramapddagogischen Aktivitaten fielen durchwegs positiv aus. Die
Lehrkrafte berichteten, dass sich grundsatzlich alle Schiler:innen aktiv beteiligten,
Engagement zeigten und einander unterstiitzten. Die Aktivitdaten trugen zum Teamgeist bei
und forderten die Interaktion, auch wenn eine klare Verbesserung der kommunikativen
Kompetenzen wie erwartet nicht eindeutig festgestellt werden konnte. Trotz des kurzen
Interventionszeitraums wurde beobachtet, dass dramapidagogische Ubungen das
Selbstvertrauen punktuell starken kénnen. Insgesamt wurde der Effekt jedoch als begrenzt
eingeschatzt; ein nachhaltiger Zugewinn an Selbstsicherheit dirfte eher durch wiederholte

Anwendung solcher Methoden entstehen.

Eine Lehrkraft betonte zudem den besonderen Kontext des Deutschunterrichts: ,,Da Deutsch
hdufig als zweite Fremdsprache seltener genutzt wird als etwa Englisch, bleibt sie fiir viele
Lernende fremd.” Dies konnte die begrenzte Wirkung kurzfristiger Interventionen erklaren —
fehlt die Praxis auRerhalb des Klassenzimmers und wird die Sprache als ,fremd”
wahrgenommen, reicht ein punktueller Impuls wohl nicht aus, um eventuell vorhandene
Sprechangst nachhaltig abzubauen und ein stabiles Sprachgefiihl zu entwickeln. Eine zentrale
Herausforderung liegt somit in der Kiirze der Intervention. Lehrkrafte wiesen darauf hin, dass
nachhaltige Veranderungen in Sprechbereitschaft, Kommunikation und Selbstvertrauen erst

nach mehreren Sitzungen zuverlassig erkennbar waren.

5 Fazit und Ausblick

Die Ergebnisse weisen auf das hohe Motivationspotenzial dramapadagogischer Methoden. Sie
scheinen unmittelbar zu wirken und erhéhen in dem Projekt die aktive Beteiligung der
Lernenden und unterstiitzen die Vermittlung spezifischer Vokabeln — insbesondere solcher

mit emotionaler oder handlungsbezogener Relevanz. Dass mit 57 % Uber die Halfte der
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Lernenden das Sprechen nach dem Workshop als ,etwas leichter” empfand, deutet darauf
hin, dass das Format als kurzfristiger Impuls zur Reduktion von Sprechhemmungen beitragen
kann. Die Ergebnisse verweisen darauf, dass der dramapadagogische Workshop zur Reduktion
von Sprechhemmungen beitragen und bei einem Teil der Lernenden das subjektive
Sicherheitsempfinden beim Sprechen in der Fremdsprache starken konnte. Gleichzeitig lasst
sich feststellen, dass eine einmalige Intervention an ihre Grenzen st6Rt und kaum nachhaltige

Veranderung der Sprechbereitschaft oder des Selbstvertrauens bewirken dirfte.

Der Kontrast zwischen der unmittelbaren positiven Erfahrung der Lernenden und der Skepsis
der Lehrkrafte hinsichtlich nachhaltiger Veranderungen verdeutlicht die Grenzen einmaliger
Interventionen. Sowohl die Lernenden als auch die Lehrkrafte betonten die Notwendigkeit
mehrerer Sitzungen, sodass kurzfristige Interventionen primar als Aktivierung und weniger als

tiefgreifende didaktische MaRnahme zu bewerten sind.

Dariber hinaus sollte die Starkung der Autonomie der Lernenden weiterhin im Fokus stehen.
Die lernendenzentrierte Erstellung von Szenen, bei der sie ihren eigenen Wortschatz und ihre
Fahigkeiten einbringen kdnnen, fliihrte dazu, dass die Schiiler:innen der Stichprobe von einer

gesteigerten Motivation und einem Gefiihl der Selbstwirksamkeit berichteten.

SchlieBlich empfiehlt es sich, die Vokabelvermittlung kontextualisiert zu gestalten. Lektionen
sollten Vokabular in emotional eingebetteten und handlungsreichen Szenen prasentieren, wie
beispielsweise Worter wie Feind oder Erlebnis in den beschriebenen Szenen, da diese Form

des Lernens das Potenzial hat, die Retentionsrate zu erhéhen

Besonders bemerkenswert ist die altersiibergreifende Praferenz fir bewegungsorientierte
Spielformate wie ,,Die Jagd“ (Ubung 2). Derartige Konzepte schaffen einen Rahmen, in dem
Sprache durch physische Aktion verankert und der Fokus vom grammatikalischen Regelwissen
auf die kommunikative Funktion verlagert wird. Zudem wurde die Verwendung anderer
Sprachen als Deutsch nicht stigmatisiert, sondern organisch in die Ubungen integriert. Durch
wiederholtes Sprechen im Kontext von Bewegung, Bildern und Rollenspielen wird die Sprache
korperlich-konkret erfahrbar und der Fokus verschiebt sich von den Regeln hin zu Nitzlichkeit
und Sinn. Dadurch kann der Workshop sowohl die Sprechbereitschaft als auch das

Selbstvertrauen positiv beeinflussen.

Weiters nehmen die Lernenden wahr, dass die Arbeit in kooperativen Szenarien die
Entwicklung von Soft Skills wie Teamarbeit fordern kann und so zur Schaffung eines
kooperativen und sprechférdernden Lernumfelds beitragen kdnnen, wie es auch im

tschechischen Rahmenlehrplan (RVP) verankert ist.

Fiir das Projekt wurden die personlichen Kontakte der Universitdtslehrenden bzw. der

Lehramtsstudentin zu Schulen genutzt, die regelmaRig mit der Westbéhmischen Universitat
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Pilsen Projekte durchfiihren oder Praktikant:innen ausbilden. Die Planung und Durchfiihrung
der Workshops gestaltete sich in diesem vertrauten Rahmen daher reibungslos. Das Potenzial
und die Infrastruktur fir weitere Kooperationsprojekte sind gegeben, jedoch muss der starke
personliche Einsatz aller Beteiligten betont werden, die dieses Projekt moglich gemacht

haben.

Die im Projekt erprobten Workshops erwiesen sich als niedrigschwellig und gut (ibertragbar,
da sie klar aufgebaut sind, flexibel an verschiedene Lerngruppen angepasst werden kénnen
und prinzipiell auch von Lehrkraften mit wenig Theatererfahrung ohne grofen Vorbereitungs-
oder Materialaufwand umgesetzt werden kdnnen. Weiters ist durch klaren Lehrplanbezug der
Einsatz dramapadagogischer Methoden nicht nur formal gerechtfertigt, sondern
winschenswert. Die positiven Erfahrungen der Lernenden koénnen fir Lehrkradfte dazu
beitragen, sich starker mit dramapéadagogischen Methoden auseinanderzusetzen und sie nicht
nur als einmaliges, lustiges Spielen im Rahmen eines Workshops wahrzunehmen, sondern sie
nachhaltig, etwa in Form kurzer, wiederkehrender Ubungssequenzen, in ihren Regelunterricht

zu integrieren.
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