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Abstract: Traditionell erscheint der Fremdsprachenunterricht in Deutschland an Schulen und Hochschulen in
einem sehr kognitiv zentrierten Gewande. Obwohl interaktive Lehr- und Lernformen wie beispielsweise das
Rollenspiel in Curricula und Fachforderungen fiir Allgemeinbildende Schulen und Gymnasien in Sekundarstufe
I und Il gefordert werden, zeigt die schulische Praxis, dass in den meisten Féllen oftmals nur selten davon
Gebrauch gemacht wird. Haufig existieren Vorbehalte im Hinblick auf die Passform von interaktiven
spielerischen Lehr- und Lernformen im kompetenzorientierten Fremdsprachenunterricht. In Bildungsstandards
und im Gemeinsamen Europdischen Referenzrahmen flr Sprachen sucht man eine performative Kompetenz
vergebens. Spielerischem Lernen haftet der Nimbus fehlender Ernsthaftigkeit und fehlender Effizienz an. In der
Schule steht der Fremdsprachenerwerb im Zeichen der Vermittlung und Uberpriifung kognitiver Leistungen,
wobei die Motivation fiir das Lernen von Vokabeln und Grammatik zumeist nach vergleichsweise kurzer Zeit
verloren geht. Obwohl seit der kommunikativen Wende eine Neubesinnung derFremdsprachendidaktik in
Deutschland unter besonderer Beriicksichtigung von Kriterien wie Handlungsorientierung, Prozessorientierung,
Lernerorientierung und Interkulturalitat stattfinden soll, bleiben zahlreiche Mdglichkeiten einer kreativen
Umsetzung dieser Pramissen auf der Strecke. Auch in der Lehramtsausbildung an deutschen Hochschulen
vermisst man im Fremdsprachenunterricht eine enge Verkniipfung zwischen Theorie und Praxis, die noch dazu
Raum fur die Erprobung und Vermittlung ganzheitlicher Methoden I4sst.

In diesem Beitrag soll eine ganzheitliche Konzeption des Fremdsprachenunterrichts vorgestellt werden,
die die Autorin in mehreren Seminaren an verschiedenen deutschen Hochschulen entwickelt hat. Angesichts der
~Kopflastigkeit“ von Lernprozessen im Fremdsprachenunterricht und in der Lehramtsausbildung an deutschen
Schulen und Hochschulen ist es das Ziel, durch die Berlicksichtigung unterschiedlicher Lernertypen und die
Integration affektiv-emotionaler Elemente sowohl Schiilerinnen und Schiiler als auch Studierende aktiver in den
Unterricht bzw. das Seminargeschehen einzubinden. Dies soll unter dem Signum der Spiel- und
Dramapdadagogik mithilfe interaktiver Lehr- und Lernformen geschehen. Durch spiel- und dramapédagogische
Aktivitdten werden Sprechanteile deutlich erhoht, zusatzlichgelangen die Akteure in Sprachnotsituationen, in
denen sie sprechen missen und die eng mit authentischen Sprechsituationen im Zielland verkn(pft sind. Neben
rein kognitiven Aspekten des Lernens wird auch die Kdrperlichkeit in den Fokus genommen, was sich u.a. auch
in der Berlcksichtigung nonverbaler Elemente von Sprechhandlungen niederschldgt, die im traditionellen
Fremdsprachenunterricht ein stiefmutterliches Dasein fristen. Dieser Beitrag geht tber bisherige Darstellungen
zu ganzheitlichen Methoden etwa im Bereich der Dramapadagogik im Fremdsprachenunterricht insofern hinaus,
als dass seine Verfasserin nicht nur die Durchfiihrung von spielpddagogischen Settings und Rollenspielen im
Besonderen in Prasenz im Seminarraum, sondern —bedingt durch die Corona-Pandemie — auch in digitaler Form
erprobt hat. Ziel dieses Beitrags ist es nicht, Frontalunterricht durch eine ,,Alternativ-Pddagogik ersetzen zu
wollen, sondern Aspekte kooperativer und sozialer Lehr- und Lernformen fir den Fremdsprachenunterricht
fruchtbar zu machen und dabei zu einer Lerneraktivierung und Erhéhung der Motivation zu gelangen.
Keywords / Tags: Ganzheitlicher Fremdsprachenunterricht, ganzheitliches Lernen, interaktives Lernen,
offener Unterricht, Dramapédagogik, Theaterpaddagogik, Spielpadagogik, Lernspiele, performative Kompetenz,
interkulturelle Kompetenz, Sprachnotsituationen, Lernertypen, Handlungsorientierung, Neurodidaktik

1. Humanistische Padagogik, humanistische Psychologie und ganzheitliches Lernen

Das Konzept der ,,Ganzheitlichkeit®, welches von der Reformpéadagogik und der allgemeinen Didaktik
in den Fremdsprachenunterricht hineingetragen wurde, erscheint einerseitsverschwommen, behauptet
andererseits aber seine Wirkungsmaéchtigkeit (vgl. Nieweler 2006: 49). Ganzheitlichkeit als Basis von
Lernprozessen beruht insbesondere auf dem ganzheitlichen Menschenbild der humanistischen Psychologie und
Padagogik, welches den Menschen als eine Einheit aus Kérper, Seele und Geist versteht und aus diesem Grunde
auch fir schulische Interaktionen die Adressierung all dieser Aspekte der conditio humana fordert, um den
ganzen Menschen in Stand zu setzen, seine Fahigkeiten weiterzuentwickeln und neue Erfahrungen zu sammeln,
welche die Grundlage aller Lernprozesse bilden (vgl. Timm 1995: 11). Die humanistische P&dagogik kann auf
eine lange Tradition zurtickblicken und fuRt auf zwei verschiedenen Entwicklungslinien, die Gerhard Fatzer als
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,rationalen Humanismus“ und als ,,ganzheitlichen Humanismus* klassifiziert (vgl. Fatzer 1998: 17). Der
,rationale Humanismus® beginnt bereits bei Platon und findet seine Fortsetzung im Gedankengut von
Aristoteles Uber Descartes, Leibniz und Spinoza bis zu den amerikanischen Humanisten Robert M. Hutchins
und Mortimer Adler. Platon sprach den Philosophen eine hohe Verantwortung zu, sah er sie doch in der Pflicht,
Weisheit und Vernunft als hdchste menschliche Tugenden zu verbreiten, welche die Grundlage eines
funktionierenden Staates darstellten. Im Zeitalter des Rationalismus versuchten Descartes, Leibniz und Spinoza
im Rahmen ihrer Epistemologie, Grundprinzipien fir die Erkenntnis der Wahrheit zu eruieren und damit nicht
nur die Basis fiir eine exakte Wissenschaft, sondern auch fiir eine richtige Erziehung zu legen (vgl. Fatzer 1998:
17).

Fur unseren Zusammenhang von noch groBerer Relevanz ist allerdings die mit dem rationalen
Humanismus unmittelbar zusammenhéngende zweite Traditionslinie des ,,ganzheitlichen Humanismus®. Diese
StoRrichtung Kkonzipiert den Menschen als Einheit aus Geist, Korper und Seele. Erziehung muss die
Entwicklung des Menschen in dieser Ganzheit fordern und darf nicht einseitig nur seine Rationalitit in den
Blick nehmen. Die Kritik des ,,ganzheitlichen Humanismus* an der kognitiven Orientierung des Lernens wird
oft verbunden mit dem Vorwurf, die Seele und die Gefiihle des Menschen wirden aufgrund der einseitigen
Fokussierung von Erziehung auf das Denken vernachldssigt. Der ,,ganzheitliche Humanismus® ist bereits in der
Antike im Denken des Protagoras anzusiedeln. Der Sophist Protagoras wendet sich gegen den lIdealismus
platonischer Provenienz, indem er nicht die Spekulation und Suche nach einer — wie auch immer gearteten —
Wahrheit ins Zentrum seiner Erkenntnislehre stellt, sondern aus einer eher pragmatisch-utilitaristischen
Perspektive heraus Erziehung als ein Mittel begreift, welches dem Menschen helfen soll, ,,sein Leben und seinen
Alltag zu meistern” (Fatzer 1998: 18). Beginnend mit Protagoras verlauft diese Traditionslinie Uber Rousseau,
Pestalozzi, Frobel, Nohl, Kerschensteiner und Dewey bis zu den heutigen Vertretern der humanistischen
Padagogik (vgl. Fatzer 1998: 17/18). Rousseaus Idealbild des ,,guten Wilden®, der im Gegensatz zu dem — von
den Zumutungen der Zivilisation angekrénkelten — modernen Menschen seiner Zeitim Einklang mit der Natur
lebt, ist die Grundlage fir seine Philosophie einer Erziehung, die auf den eigenen Erfahrungen des Individuums
in der Natur und auf der Erkenntnis durch Sinneswahrnehmungen beruht. Damit steht Rousseaus sensualistische
Philosophie im scharfen Gegensatz zum cartesianischen Prinzip einer Erkenntnis einzig durch Reflexion und der
damit verbundenen, einzig auf dem Denken beruhenden Selbsterkenntnis und Selbstvergewisserung (vgl. Neis
2003).Rousseaus ganzheitliches Menschenbild und seine Idealisierung des ,,guten Wilden* miissen im Kontext
seiner Zivilisationskritik, die er als Antwort auf die Preisfrage der Akademie zu Dijon nach dem Einfluss der
Kinste und Wissenschaften auf den Menschen, seinem Discourssurlessciences et lesarts (1749) sowie in
seinem, ebenfalls als Antwort auf eine Preisfrage derselben Akademie verfassten Discourssurl’origine et
lesfondemens de l'inégalitéparmileshommes (1755) gewdrdigt werden.

Rousseaus Kritik an der Zivilisation und an der Schule dienten Pestalozzi als Vorbild. Ebenso wie
Rousseau postuliert auch Pestalozzi ein Lernen, das den ganzen Menschen in den Blick nimmt, was sich in
seiner berithmten Formulierung vom Lernen mit ,,Kopf, Herz und Hand“ widerspiegelt. Diese ganzheitliche
Konzeption des Menschen und seine Konzeption der Lehrer-Schiller-Beziehung als ein helfender
Austauschwerden spater von der humanistischen Psychologie aufgegriffen, wo sie insbesondere in der Theorie
von Carl Rogers ihren Widerhall finden (vgl. Rogers 1969). Die Begrunder der humanistischen Psychologie,
Carl Rogers und Abraham Maslow, legen groBen Wert auf ,,intrinsisches Lernen® (vgl. Maslow 1968: 691).
Auch wenn die humanistische Psychologie ,.keine einheitliche Richtung aufweist™ (Friedel 1994: 12), weil viele
ihrer Vertreter eine individuelle Therapieform entwickelten und sie einerseits eine psychologische Wissenschaft,
andererseits eine Wissenschaftstheorie und schlieflich eine allgemeine soziale Bewegung mit religitsen
Stromungen ist (vgl. Friedel 1994: 12), erscheint sie nach Einschdtzung von Friedel dennoch geeignet, um eine
ganzheitliche P&dagogik zu begriinden. Nach Auffassung der humanistischen Psychologie kann personlich
bedeutsames Lernen nur dann erfolgen, wenn der Mensch als Einheit von Koérper, Geist und psychischen
Prozessen begriffen wird, welche alle ineinander verwoben und auf ein gemeinsames Ziel hin ausgerichtet sind.
Wird diese Zielorientierung unterbrochen oder nicht befriedigt, entstehen psychische Stérungen, weil sich dem
Individuum der Sinn nicht erschliet (vgl. Friedel 1994: 12). Fur Carl Rogers ist beim Prozess der
Personlichkeitsentwicklung essentiell, dass die Konstituierung der eigenen lIdentitdt mafRgeblich von positiven
und negativen Erfahrungen abhdngt, die dasindividuum erfahrt und als bedeutsam interpretiert. Dieses reale
Selbst wird unter Integration der VVerhaltensweisen anderer, die dem Selbst des Individuums entsprechen, in das
eigene Verhaltensrepertoire zu einem Ideal-Selbst vervollstandigt. Dieser Prozess der Selbstverwirklichung ist
entscheidend fiir die Ausbildung einer eigenen Identitét und Persénlichkeitsstruktur (vgl. Friedel 1994: 12).

Lernen als Mittel der Personlichkeitsbildung und Selbstentfaltung steht auch im Zentrum der
humanistischen P&dagogik: Der Lerner mit seinen Entwicklungsmdglichkeiten, Bedirfnissen und seinem
individuellen Potential steht im Zentrum ihrer padagogischen Bemihungen. Er soll tber die Wertschéatzung
seiner selbst zur Aktualisierung seines Potentials gelangen. Erziehung muss den Lerner in den Prozess seiner
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eigenen Erziehung miteinbeziehen. Fiir den Prozess der Erziehung spielen Gefuihle und personliche Werte und
Wahrnehmungen des Individuums eine entscheidende Rolle (vgl. die Darstellung in Fatzer 1998: 23). Die
humanistische Padagogik negiert allerdings nicht die Bedeutung des Denkens fiir den Lernprozess, fordert
jedoch im Ansatz der Confluent Education ein ZusammenflieBen sowohl kognitiver als auch affektiver
Lernprozesse (vgl. Brown 1971). Humanistische Padagogik im Kielwasser der Konzeption von Arthur W.
Combs geht davon aus, dass wirkungsvolles Lernen auf Affekten basiert (Combs 1962). Erst unsere Affekte
verleinen dem Gelernten eine Signifikanz. Wenn Schilerinnen und Schiiler mit neuen Informationen
konfrontiert werden, muss sich ihnen der Sinn des Gelernten erschliefen.Lernen muss eine Relevanz haben, um
signifikante Geddachtnisleistungen zu erzielen. Diese Erkenntnis wird auch von den Repréasentanten der
modernen Neurologie und Neurodidaktik vertreten (vgl. Spitzer/Herschkowitz 2020: 148-152).

2. Neurodidaktik und ganzheitliches Lernen

Die traditionelle ,,Kopflastigkeit“(Schmenk 2015: 38) unseres Schulunterrichts klammert jedoch die
affektiv-emotionale Komponente weitgehend aus, was nicht nur aus der Perspektive der humanistischen
Psychologie und Padagogik, sondern auch angesichts der Erkenntnisse der modernen Neurodidaktik wenig
sinnvoll erscheint. Bekanntlich unterteilt sich unser Gehirn in zwei Hemisphéren, welche durch den Balken,
dascorpuscallosum, verbunden werden. Beide Hirnhélften haben unterschiedliche Zusténdigkeitsbereiche und
tragen in unterschiedlicher Form zur WelterschlieRung bei (vgl. Friedel 1994: 29): Die linke Hirnhélfte ist vor
allem fir abstraktes, analytisches und logisches Denken zustandig. Sie ist zustandig fir Logik und Zahlen, aber
auch fur Sprache und Rhythmus (vgl. Schiffler 2012: 10). Wéhrend die rechte Hélfte vor allem ,,in sensorischen
Bildern“ (Zitzlsperger 1993: 78) arbeitet, ist links eher das analytisch-logischeDenken und die Begriffsbildung
verankert. Beide Sprachzentren, das Broca- und das Wernicke-Areal, liegen in der linken Hemisphére. Beide
sind an den Prozessen der Sprachproduktion und der Sprachrezeption beteiligt, wobei allerdings das Broca-
Areal eher fur die syntaktischen und das Wernicke-Areal eher flr die lexikalischen Funktionen der Sprache
zustandig ist (vgl. Schiffler 2012: 10). Die rechte Hirnhélfte arbeitet demgegeniiber eher ganzheitlich und
visuell-raumlich orientiert (vgl. Friedel 1994: 29). Sie steuert ,,primér Kreativitdt, Musikalitit, Emotionalitdt und
rdumliche Vorstellungskraft“ (Horngacher 2011: 20).Die Kompetenzen der rechten Hemisphdre liegen im
musischen, holistischen, bildhaften und synthetischen Bereich. Die rechte Hemisphdare zeichnet sich durch
synthetische Leistungsfahigkeiten, durch figurative Logik und Emotionalitat aus (Zitzlsperger 1993: 72).

Zitzlsperger, die sich ausfuhrlich mit den neurologischen Grundlagen ganzheitlichen Lernens befasst
hat, resimiert die Aufgabenverteilung unter den beiden Hirnhélften folgendermaRen:

Die linke Halfte macht uns verniinftig (z.B. durch das Sprachzentrum); die rechte eher fiihlend-
genieRerisch (z.B. tber Musikgefuhl und ganzheitliche Bildsprache). Dabei sind Bewegungsapparat, Augen und
Ohren grofRtenteils den entsprechenden Hirnregionen kreuzweise zugeordnet. Die rechte Hirnhélfte ist zudem
offenbar besser im Interpretieren von Gefiihlen als die linke Seite (Zitzlsperger 1993: 70). Zum Gelingen aller
wichtigen menschlichen  Tatigkeiten ist es erforderlich, dass beide Hemisphdren ausgeglichen
zusammenarbeiten, weswegen es aus didaktischer Perspektive geboten scheint, bei Lernprozessen Gegenstande
»moglichst vielseitig iiber das ,ganze Gehirn“[zu] erschlieBen* (Zitzlsperger 1993: 71). Durch die
komplementére Spezialisierung beider Hirnhalften sollten beim Lernen auch beide angesprochen werden.

Bei Betrachtung des Schulunterrichts, nicht nur in Bezug auf den Fremdsprachenunterricht, fallt jedoch
auf, dass lange Zeit den Aktivitaten der linken Hemisphdre deutlich Vorrang gegenuber denen der rechten
eingerdumt wurde (vgl. Zitzlsperger 1993: 71, Horngacher 2011: 20). So wurde wesentlich mehr Wert gelegt
auf Rechnen und Auswendiglernen von Einzelinformationen als auf kreativ-kinstlerische Aspekte des Lernens,
die noch dazu weitgehend in den Bereich der sogenannten ,Nebenficher verwiesen wurden. Durch die
einseitige Fokussierung auf Aktivitaten, die von der linken Hirnhélfte gesteuert werden, wird jedoch das
Potential des Gehirns nicht vollstandig ausgeschopft. Dies ist nur dann mdoglich, wenn beide Hirnhélften
miteinander interagieren und zur Bewadltigung einer Aufgabe mehrere Bereiche des Gehirns gleichzeitig
stimuliert werden (vgl. Horngacher 2011: 20).Zitzlsperger weist darauf hin, dass ,,bei moglicher wechselnder
Dominanz und Wechselprozessen mit weiteren Hirnregionen und mit dem ganzen Korper [...] sich eng
vernetzte und integrierte Vorgange ab[spielen], die sich nicht eindeutig lokalisieren lassen* (Zitzlsperger 1993:
78). Gerade deswegen kommt es aber “zum multisensorischen Erleben, das die ,,Gegenstinde™ eher
ganzheitlich, aus verschiedenen Perspektiven erschliet* (Zitzlsperger 1993: 78).

Aus der Perspektive der Lernpsychologie und Neurodidaktik ist ein ganzheitliches Lernen zu
beflirworten, weil ,,das Ansprechen mehrerer Sinne und des sensorischen Registers sowie die Anregung der
Interaktion beider Gehirnhilften zu einer tiefgehenden und nachhaltigen Informationsverarbeitung fiithren*
(Haack 2017: 100a). Haack verweist darauf, dass die Kombination von visuellem und akustischem Input
unterschiedliche Lernertypen gleichzeitig anspricht, dass die Stimulation von Emotionen und die situative
Einbettung des Gelernten das episodische Gedé&chtnis einbezieht und auf diese Weise sowohl Verstehens- als
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auch Erinnerungsprozesse optimiert werden (vgl. Haack 2017: 100a). Die enge Verbindung von Kognition und
Emotion betonen auch der Neurowissenschaftler Manfred Spitzer und der Kinderarzt und Neurologe Norbert
Herschkowitz: ,,Es gibt keine Gefiihle ohne Wissen. Obwohl im Gehirn Wissens- und Geflihlssysteme teilweise
getrennt sind, so sind sie aber durch sehr viele Bahnen miteinander verbunden (Spitzer/Herschkowitz 2020:
151). Um eine gewisse Nachhaltigkeit des Gelernten zu erzielen, erachten es Spitzer/Herschkowitzbereits fiir
Kinder als sehr wichtig, dass sie Theater spielen, um ihr Verhalten in bestimmten Handlungskontexten zu
optimieren und solche Situationen im Vorfeld spielerisch auszugestalten und zu simulieren:

Eine Moglichkeit ist [...] Theater zu spielen. Dabei spiele ich bestimmte Handlungen in sozialen
Kontexten, die immer wieder vorkommen, die sich auch zuspitzen lassen. Theaterstiicke, wie sie Shakespeare
geschrieben hat, sind dafir ideal, denn er hat Menschen genau beobachtet und herausgefunden, was sie so alles
miteinander anstellen. [...]

Wie auch immer, es geht mir nicht darum, dass Kinder jetzt ins Theater geschleppt werden. Es geht mir
darum, dass Kinder Theater spielen und sie dadurch alles Mdgliche erlernen, was sie spéter einmal gebrauchen
kénnen: Reaktionen, Emotionen, soziale Strategien. Wenn sie dieses Repertoire an verschiedenen
Verhaltensweisen in einer Zeit ,,durchspielen®, wo noch viele Synapsen wuchern und viele Spuren im Urwald
angelegt werden, sind sie schon da, wenn man sie braucht. Dann kann man auf sie zuriickgreifen. Deswegen ist
das Theaterspielen nicht etwas, das man spater auch noch machen kann oder hdchstens am letzten Tag vor den
Ferien, wenn sowieso keiner mehr Unterricht macht.

Ich bin der Meinung, dass eine Aktivitat wie das Theaterspielen in die Schule gehort, nicht anders wie
der Sport oder das Musizieren. Das Theaterspielen ist wichtig fur die Entwicklung dessen, was wir
Persdnlichkeit nennen, und damit fiir eine runde Ausbildung. Das wére auch der Auftrag von Schule, wenn sie
nicht will, dass die Kinder bloR irgendwelche Fakten eingetrichtert bekommen, die sowieso niemanden
interessieren (Spitzer/Herschkowitz 2020: 149).

Aus der neurologischen und padiatrischen Perspektive von Spitzer/Herschkowitz ist das Theaterspielen
eine Aktivitat, die die Kinder sozusagen als eine ,,Schule des Lebens* flir genau dieses ausbildet. Durch die
Simulation von Verhaltensweisen und das Ausagieren von Situationen bilden sich im Gehirn durch spielerische
Aktivitat neuronale Vernetzungen, die das Lernen und Handeln im Alltag erleichtern. Bemerkenswert an diesen
Ausfuhrungen ist zudem, dass eine Aktivierung der Schulerinnen und Schuler gefordert wird. Diese sollen nicht
lediglich in der Position des Zuschauers beim Betrachten eines Theaterstiicks gefangen sein, sondern selbst aktiv
werden. Damit postulieren Spitzer/Herschkowitz genau das, was unter dem Titel ,,Handlungsorientierung* fiir
den modernen Unterricht firmiert. Energisch wenden sie sich gegen eine Form des Unterrichts, die sich in der
Vermittlung bloRen Faktenwissens erschopft und damit einer einseitigen Betonung von Aktivitaten der linken
Hemisphére Vorschub leistet.

Die hier vorgetragenen neurodidaktischen Postulate beziehen sich auf jegliche Form des Unterrichts,
verdienen aber selbstverstandlich auch firr die Gestaltung des Fremdsprachenunterrichts Beachtung. Um bessere
Ergebnisse im Fremdsprachenunterricht zu erzielen, muss daher der Unterricht so gestaltet werden, dass beide
Hirnhélften stimuliert werden. Dies bedeutet, dass etwa bei der Sprachproduktion auch die Fahigkeiten der
rechten Hemisphére berlicksichtigt werden mussen. Damit eine Konversation gelingen kann, bedarf es der
Aktivierung der rechten Hirnhilfte, da sie die ,bewusste Wahrnehmung des Gesprichspartners mit seinen
emotionalen, oft extralinguistischen Reaktionen sowie eine allgemeine Einschitzung der Gespréchssituation®
steuert (Horngacher 2011: 20/21). Dies bedeutet, dass zum Erwerb der im Gemeinsamen Europdischen
Referenzrahmen flr Sprachen, in den Bildungsstandards und in den Curricula der einzelnen Bundeslander fir
denFremdsprachenunterricht geforderten kommunikativen Kompetenz eine Unterrichtsgestaltung erforderlich
ist, die auch die eher ganzheitlich orientierten, rechtshemisphérisch gesteuerten Prozesse des Lernens und des
Spracherwerbs berucksichtigt.

3. Definition des ,,ganzheitlichen Lernens*

Was verstehen wir nun also unter ,,ganzheitlichem Lernen*?

Ganzheitliches Lernen ,,betont die Berticksichtigung affektiver und korperlicher Aspekte beim Lernen
neben den traditionellerweise ohnehin privilegierten kognitiven Aspekten: Ganzheitliches Lernen ist Lernen mit
allen Sinnen, Lernen mit Verstand, Gemut und Kérper (Klippel 2000: 242). Diese Lernform ist — zumindest in
der vorpubertaren Zeit — weniger regelgeleitet, sondern eher imitativ, weniger auf Einsicht beruhend, sondern
eher auf dem praktischen Vollzug, weniger auf Lernprogressionen gegriundet, sondern eher auf einer
individuellen Steuerung des Lernprozesses. Insofern stellt Ganzheitlichkeit eine notwendige Ergénzung zu den
[...] Prinzipien der Handlungs-, Lerner- und Prozessorientierung dar (Nieweler 2006: 49/50).

In seiner Definition des ,,ganzheitlichen Lernens“beruft sich Andreas Nieweler auf eine Definition von
Friederike Klippel, die darunter eine Form des Lernens versteht, bei der alle Sinne beteiligt sind, und damit eng
an Pestalozzi anknupft, wobei sie besonders auch die kdrperliche Dimension von Lernprozessen miteinbezieht.
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Motorische Aspekte des Lernens spielen zwar im kindlichen Spiel im Kindergarten eine wesentliche Rolle,
werden aber mit fortdauerndem Verbleib im Schulsystem zusehends vernachléssigt und einseitig dem Fach
Sport zugeschrieben, ohne jedoch die Relevanz fiir andere Fécher in den Blick zu nehmen.Charakteristisch fur
ganzheitliches Lernen ist, laut Nieweler, die starker individuelle Steuerung des Lernprozesses. Damit entspricht
diese Art des Lernens insbesondere der von der KMK geforderten Orientierung des Unterrichts in der
Bundesrepublik Deutschland an Kriterien wie Heterogenitat, Inklusion und Differenzierung. Aufgrund der stetig
wachsendenHeterogenitat der Schilerschaft und dem verstarkten Bewusstsein fur die Notwendigkeit der
Teilhabe aller Bevdlkerungsschichten an Bildungsprozessen in einem Bildungssystem, fiir das seit dem PISA-
Schock kontinuierlich ein hoheres MaR an Egalitat angemahnt wird, erscheinen gerade Lernformen notwendig,
die Binnendifferenzierung und eine Berticksichtigung unterschiedlicher Lernertypen in den Blick nehmen und
neben kognitiven Aspekten auch emotionale und kindsthetische Dimensionen berticksichtigen. Dies bedeutet,
dass neben dem Erwerb von kognitiven Strategien des Fremdsprachenlernens (wie z. B. Benutzung von
Nachschlagewerken, Wiederholung von Gelerntem, Sortieren von Wértern in Wortfeldern, Deduktion von
Regeln, Benutzung von Visualisierungen) auch sozial-affektive Strategien wie z.B. Lehrer oder Mitschuler um
Hilfe bitten, nach Beispielen fragen, mit anderen zusammenarbeiten, um eine Aufgabe zu lésen, Feedback zu
erhalten oder Informationen zusammenzutragen(vgl. Weskamp 2003: 37), stérker in den Unterricht integriert
werden missen, um eine hohere Effizienz des Lernprozesses zu gewéhrleisten.

Unter ,,ganzheitlichem Lernen® wollen wir mit Adrian Haack das ,.konkrete Erleben mit allen Sinnen,
welches alle Facetten menschlichen Daseins ansprechen soll“ verstehen, welches unter Berufung auf Pestalozzi
,.kognitives sowie emotional-affektives Lernen, verbunden mit kdrperlichem Erfahren* erfordert (Haack 2017:
99b). In seiner Definition verweist Haack darauf, dass ganzheitliches Lernen ,,ein Menschenbild zugrunde legt,
dasaus der humanistischen Padagogik (u.a. Pestalozzi, Freinet und Goodman) und Psychologie (u.a. Rogers)
hervorgeht™ (Haack 2017: 99b).

4. Ganzheitlicher Fremdsprachenunterricht: theoretischer Rahmen
Fiir die Ubertragung des Konzepts der ,,Ganzheitlichkeit auf den Fremdsprachenunterricht sind
insbesondere die Arbeiten von Renate Loffler richtungsweisend. Loffler beschreibt den Zusammenhang von
Ganzheitlichkeit, Fremdsprachenunterricht und Lehrerausbildung folgendermaRen:
,»Ganzheitlichkeit* ist ein Anliegen vieler Menschen im Bereich des schulischen und auBerschulischen
Lernens geworden. Fir viele von uns stellt Ganzheitlichkeit im Zusammenhang mit der Gestaltung unseres
Lebens und unserer Umwelt eine dringliche Zielvorstellung dar, die faszinierende Bilder und stimulierende
Vorstellungen auslost, subjektiv und individuell unterschiedlich. Mir selber ist die Verwirklichung von
ganzheitlichem Leben wichtig. Ich suche aber auch — nicht ganz zufrieden mit den mir verfugbaren
methodischen Mdglichkeiten — nach einer Umsetzung von ganzheitlichen Vorstellungen im beruflichen Bereich:
im Unterricht und in der Lehreraus- und-fortbildung. Die Suche und die Verstandigung dartiber wirdallerdings
erschwert durch die schillernden Konnotationen des Begriffs selbst. (Loffler 1989: 42)
Seinen Uberlegungen zum Sammelband Ganzheitlicher Fremdsprachenunterricht aus dem Jahre 1995
stellt der Herausgeber Johannes-Peter Timm in seiner Einleitung ,,Ganzheitlichkeit als Anliegen“ (Timm 1995b:
11-14)) diese Uberlegungen Renate Lofflers voraus.
Timm nennt exemplarisch folgende Facetten von Ganzheitlichkeit im Fremdsprachenunterricht (Timm
1995h: 11):
- imLernprozeRder Schiiler,

- imsprachlichen Handeln (auBerhalb und innerhalb der Schule),

- inder diese Aspekte verbindenden methodischen Konzeption und

- im Selbst-Verstandnis des Unterrichtenden, das einen wirklich ,,ganzheitlichen” Unterricht erst
ermdglicht.

Der ganzheitliche Lernprozess steht in der Konzeption L&fflers im Vordergrund, wobei die Schuler als
Individuum ebenso wie als Gruppe mit all ihren Kraften und Fahigkeiten angesprochen werden sollen und am
Erwerb neuer Erfahrungen beteiligt werden (vgl. Loffler 1989: 44). Loffler lehnt sich eng an das Menschenbild
der humanistischen Psychologie und Padagogik an und integriert dazu noch die neurodidaktischen Forschungen
zur interhemisphérischen Interaktion beider Gehirnhdlften (vgl. Timm 1995b: 11/12).Wesentlich fiir die
Implementierung des Konzepts der ,,Ganzheitlichkeit™ ist natiirlich auch eine ganzheitliche Sprachkonzeption.
Timm warnt in diesem Zusammenhang davor, die Fremdsprache als ein ,Lernobjekt“ zu sehen, aus dem
kognitive, affektive und psychomotorische Lernziele und Inhalte herausprapariert werden (vgl. Timm 1995b:
12). Einer Fragmentierung von Lerninhalten und Lernzielen, die sich an den verschiedenen Komponenten des
Lernens und den neurologisch ablaufenden Prozessen orientiert, widerspricht ganz offensichtlich dem
Phanomen Sprache, die ihrer Natur nach holistisch ist. Zu Recht betont Timm, dass es sich bei der Sprache um
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ein Instrument handelt, welches spontan und unreflektiert gebraucht wird und welches in erster Linie auf den
kommunikativen Erfolg und die daraus resultierende Befriedigung abzielt (vgl. Timm 1995b: 12).
Diese funktionalistische Sichtweise von Sprache entspricht am ehesten einer didaktischen Orientierung,
die der Komplexitat sprachlichen Handelns in der Fremdsprache gerecht werden will. Zweifelsohne ergibt sich
eine grundsatzliche Ambivalenz aus der Tatsache, dass beim Fremdsprachenlernen die Fremdsprache nicht nur
Gegenstand, sondern zugleich auch Medium des Lernens ist. Da im Unterricht in verschiedenen Sozialformen
sowohl in Einzelarbeit als auch im Tandem oder in Gruppenarbeit gelernt wird, muss eingelungener
Fremdsprachenunterricht die richtige Balance zwischen den diversen Sozialformen, dem Medium Sprache und
dem zu vermitteInden kommunikativen Inhalt schaffen. Da das Erlernen von Fremdsprachen in hohem MaRe ein
interaktiver Prozess ist, in dem sprachlich gehandelt wird, erscheint ein ganzheitlich orientierter
Fremdsprachenunterricht in besonderem Mal3e geeignet, um dieser Tatsache Rechnung zu tragen.
Seitdem im Zuge der kommunikativen Wende Ende der siebziger Jahre des 20. Jahrhunderts die
kommunikative Kompetenz in den Mittelpunkt des Fremdsprachenunterrichts gestellt wurde, erlangte der
mundliche Ausdruck eine Vorreiterstellung im Vergleich zum schriftlichen. Ziel war es, in bestimmten
sprachlichen Situationen angemessen zu handeln, wozu inshesondere der Erwerb von Redemitteln wichtig
wurde. In einem ganzheitlichen Fremdsprachenunterricht muss, wie Timm zu Recht fordert, die Korrektheit im
Detail notfalls hinter emotionalem und inhaltlichem Engagement bei der Realisierung der eigenen Redeabsicht
zuriickstehen (vgl. Timm 1995b: 13). Die Motivation, eine Fremdsprache zu erlernen, ist ungleich héher, wenn
die erworbenen Redemittel auch mit Freude in Sprechhandlungenverwendet werden kénnen, wobei sich eine zu
geringe Fehlertoleranz der Lehrperson durchaus als Hindernis fiir Schilerinnen und Schuler erweisen kénnte,
die ihrerseits Sprechhemmungen aufbauen kénnten. Die Rolle der Motivation fir eine zufriedenstellende
Progression im Fremdsprachenunterricht und Strategien ihrer Aufrechterhaltung hat Schiffler eingehend
beschrieben (vgl. Schiffler 2012: 17-43).
Fir den ganzheitlichen Fremdsprachenunterricht, in dem sprachlich auch wirklich gehandelt wird,
erwdhnt Timm vier zusétzliche Momente, die fir Lernbereitschaft und Lernerfolg konstitutiv sind (vgl. Timm
1995h:13):
- inhaltliches Engagement, das ,tuares agitur®, das Ingrid Dietrich schon 1976 als wesentliches
motivationales Element des Fremdsprachenunterrichts erkannte

- die Bereitschaft zum kommunikativen Risiko auch tiber grammatisch-lexikalische Licken hinweg

- die Bereitschaft, immer wieder, wie im Leben, aulRerhalb der Schule, auch Unsicherheit und Vagheit in
Kauf zu nehmen und selbst nach Losungsmdglichkeiten zu suchen, sowie

- die Freude an sprachlicher Asthetik, Rhythmik und Melodie und damit an Bewegung, Reim und Lied.

Es ist unbestritten, dass ganzheitlicher Unterricht aufgrund seiner interaktiven Ausrichtung und dem
personlichen involvementder Schiilerinnen und Schiiler in motivationaler Hinsicht besondere Mdglichkeiten
schafft und zugleich einen grundsatzlichen Bildungsauftrag von Schule, namlich die Mitwirkung an der
Personlichkeitsbildung der Schulerschaft im Sinne des Humboldt’schen Bildungsideals, in besonderer Weise zu
erfllen vermag (vgl. Lincke 2008: 74).

Aufgrund der groBen Spontaneitdt des Agierens beispielsweise im Rollenspiel und der damit
einhergehenden Komplexitét, die neben rein sprachlichem Handeln auch para- und extraverbale Aktion sowie
Bewegung im Raum und im Verhaltnis zu den Mitspielern erfordert — sieht man einmal von der geistigen
Beweglichkeit ab, die zusétzlich noch durch das Hineinschlipfen in eine Rolle verlangt wird — ist die bereits
erwahnte hohe Fehlertoleranz vonnéten, will man nicht die Spielfreude und die Lust am Einsatz der
Fremdsprache verlieren (vgl. Timm 1995b: 13; Haack 2017: 99b/100a). Der Schwerpunkt beim sprachlichen
Interagieren in einem ganzheitlichenSetting liegt klar auf dem Redefluss (fluency), wéhrend die Betonung der
sprachlichen Korrektheit (accuracy) anderen Phasen des Unterrichts vorbehalten bleiben muss. Individuelle und
gemeinsame Erfahrungen aus der gemeinsamen Interaktion im Rollenspiel sind im Nachhinein stets Gegenstand
gemeinsamer Reflexion und Evaluation, damit das Spiel nicht zum Selbstzweck degeneriert und sein Einsatz
nicht unmotiviert und arbitrér erscheint.

Durch die Schaffung von Sprechsituationen, in denen sprachliches Handeln mit all seinen extra- und
paraverbalen Implikationen gefordert ist, erhdlt die Anwendung der Fremdsprache eine personliche Relevanz,
die einen anderen Grad an Interesse hervorzurufen imstande ist, als die Anwendung neu eingefiihrter
grammatikalischer Strukturen anhand vorgefertigter Beispielsdtze. Diese Art von Sprechsituationen, die Elektra
Tselikas als ,,Sprachnotsituationen* (Tselikas1999: 29)bezeichnet hat, kommen in ihrem Charakter
authentischen Sprechsituationen von Lernern sehr nahe, wenn diese versuchen, die Fremdsprache im Land
anzuwenden und dabei vorhandene sprachliche Barrieren spontan und kreativ unter Inkaufnahme eines gewissen
,sprachlichen Risikos® iiberwinden miissen:
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Durch die Strukturen (inkl. Rituale), die sie bietet, lockt die Dramapéddagogik die Lernenden in die
Sprache hinein und erlaubt ihnen, das Risiko einzugehen, sprachlich aktiv zu werden, auch wenn sie nicht sicher
sind, dass sie alle Worter und Strukturen adéquat beherrschen.

Die Dramapadagogik lockt sie mit anderen Worten in Sprachnotsituationen, in welchen sie sprachlich
handeln missen. Der Mut, sprachlich zu handeln, ist wichtig, weil Sprache nur durch Anwendung gelernt
werden kann.(Tselikas 1999: 29)

Anhand der Schaffung solcher ,,Sprachnotsituationen* im Rollenspiel kann die Differenz zwischen
Sprachwissen und Sprachkdnnen (berwunden werden, da diese Situationen in dramapadagogischen
Inszenierungen groRe Ahnlichkeiten mit Alltagssituationen beim Fremdsprachenerwerb aufweisen (vgl.
Bonnet/Kiippers 2011: 42).

Gerade ein ganzheitlicher Fremdsprachenunterricht kann einen wesentlichen Beitrag zur Uberwindung
von Redeangst und Furcht vor Fehlern leisten. Gerade weil der Fremdsprachenunterricht dann nicht gleichsam
wie ein Stimulus-Response bzw. Frage-Antwort-Spiel von Lehrer zu Schiiler verlauft, bei dem der Lehrer bzw.
die Lehrerin permanent die Kontrolle uber den Ablauf des Unterrichtsgespréches behélt, sondern in einem
offenen — z.B. dramapadagogischen— Setting hinter dieser tiblichen Rolle zuriicktritt und unter Umstanden sogar
als eine von mehreren Figuren, als teacher-in-role (vgl. Kempe/Winkelmann 1998: 34-35; Tselikas 1999: 46-48;
Maley/Duff 2005: 4), agiert, wird ein sehr viel spontaneres, angstfreieres Sprechen mdglich. Durch die
Schaffung von Sprechsituationen im Klassenzimmer, die authentischen Redeanldssen ahnlich sind, lernen
Schilerinnen und Schiler, in hdherem MafRe Verantwortung fir den eigenen Fremdsprachengebrauch zu
tbernehmen und sind gezwungen, eigenstdndig nach Losungen flr sprachliche Probleme zu sorgen. Die
Féhigkeit, sich auf solche Sprachnotsituationen im Klassenraum einzulassen, wird umso grofier, je entspannter
die Atmosphére ist und je mehr Schilerinnen und Schiler sich in ihrer Gesamtpersonlichkeit als handelnde
Individuen wahrnehmen. Eine grundsétzliche Bereitschaft zur sprachlichen Interaktion kann maBgeblich durch
die Beschaftigung mit Musik und Bewegung gefordert werden, die dem Abbau sprachlicher
Hemmungendienlich sind (vgl. Schiffler 2012).

Wesentlich flr das Konzept des ganzheitlichen Unterrichts ist Timms Feststellung, dass dieses ,,am
reinsten im Spiel und verwandten Handlungsformen zum Tragen* komme (Timm 1995b: 13). Allerdings sei das
Spiel nicht die conditio sine qua non fiir ganzheitlichen Unterricht. Nach Timm ldsst sich dieser ebenfalls
realisieren, wenn es in der Lernumwelt zu einem Wechsel von Konzentration und Entspannung, zu einer Vielfalt
der Sinneswahrnehmungen, zur Anregung von Emotionen und Assoziationen kommt, die ihrerseits neue Ideen
und Intentionen bei Schilerinnen und Schilern auszulésen vermdgen.Die Tatsache, dass ganzheitliches Lernen
oftmals im Spiel realisiert werden kann, fihrt allerdings seitens seiner Kritiker durchaus zu der Annahme, es
fehle dieser Art des Lernens an Ernsthaftigkeit und man erreiche vorgegebene Lernziele gegebenenfalls nicht in
der erforderlichen Zeit. Aus dieser Perspektive wird das Spiel im Unterricht als Gegenteil von Lernen als Arbeit
gesehen.Einezweite Mdglichkeit fur die Etablierungganzheitlichen Fremdsprachenunterrichts ist nach Timms
Auffassung gegeben, wenn die Schilerinnen und Schiler durch Aufgabenstellungen und Gebrauch der
Fremdsprache eigene Bedurfnisse befriedigen und inhaltliche Aktivitat mit praktischem Handeln verkniipfen
kdénnen. Eine dritte Mdglichkeit offenbart sich insbesondere dann, wenn ganzheitliche Prozesse des
Fremdsprachenerwerbs in Analogie zum Erwerb der Muttersprache wirklichkeitsnah ablaufen (vgl. Timm
1995h: 13/14).

5. Zur praktischen Umsetzung ganzheitlichen Fremdsprachenunterrichts

Wie lassen sich nun die theoretischen Anforderungen an einen ganzheitlichen Fremdsprachenunterricht
konkret in die Praxis umsetzen?

Die Einsatzmdglichkeiten ganzheitlichen Fremdsprachenunterrichts sind mannigfaltig: Generell kann
er wirkungsvoll zur Aktivierung von Schiilerinnen und Schulern eingesetzt werden und bildet damit ein probates
Gegenmittel gegen die oftmals stark lehrerzentrierte Orientierung eines Fremdsprachenunterrichts, bei dem die
Sprechanteile der Schilerschaft nur sehr gering ausfallen, was Demotivation und Passivierung Vorschub
leistet.Beliebt sind im frihen Fremdsprachenunterricht Methoden des Bewegungslernens wie etwa James
Ashers Total Physical Response, d.h. Bewegungsspiele, welche durchaus auch Wettkampfcharakter haben
kénnen, oder auch der Einsatz gesungener, gestisch begleiteter nurseryrhymes (vgl. Haack 2017: 99b). Zu den
ganzheitlichen Methoden zéhlt etwa auch die von Ludger Schiffler propagierte Suggestopadie, bei der
anschlieRend an Phasen der Konzentration solche der Entspannung, welche oftmals von Musik begleitet werden,
zum Einsatz kommen. Die Wirksamkeit dieser Methoden hat Schiffler eindrucksvoll belegt (vgl. Schiffler 2012:
105-130; Nieweler 2006: 76).

Als eine besonders wirksame Mdglichkeit des Einsatzes von ganzheitlichem Fremdsprachenunterricht
empfiehlt Haack die Anwendung der Fremdsprache in méglichst authentischen Kontexten, wie sie etwa in
Phasen der Projektarbeit idealiter in der echten Begegnung mit Muttersprachlern realisiert werden kdnnen.
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Unter dieser Pramisse erweist sich ganzheitliches Lernen, buchstéblich als ,,sinn-voll®, eben als ein Lernen mit
allen Sinnen, das gerade aufgrund seiner Ganzheitlichkeit als relevant begriffen wird (vgl. Haack 2017: 99b).
Nach Haacks Einschétzung ldsst sich eine ,,erlebnisreiche L2-Welt aber durchaus auch digital* schaffen (Haack
2017: 99b). Dass selbst die digitale Anwendung ganzheitlicher Lernmethoden unter Pandemie-Bedingungen zu
einem ereignisreichen, spontanen Lernerlebnis werden kann, soll unter Punkt8. naher dargelegt werden. Neben
anregungsreichen Texten zum Leseverstandnis und zum Hérverstehen sind es vor allem groRere und kleinere
Formen der Dramapédagogik und Theaterpadagogik wie Rollenspiele, Sketche, Standbilder, Inszenierungen
oder globale Simulationen (vgl. Schewe 2015: 27-29; Elis 2015: 91-92), die ein ganzheitliches Erleben der
Fremdsprache ermdglichen.

6. Die Dramapadagogik als Kénigsweg des ganzheitlichen Fremdsprachenunterrichts

Bevor nun die Dramapéddagogik als Kdnigsweg des ganzheitlichen Fremdsprachenunterrichts néher
beleuchtet werden soll, soll an dieser Stelle ndher erldutert werden, was Uberhaupt darunter zu verstehen ist und
inwiefern sich Dramapédagogik und Theaterpaddagogik voneinander unterscheiden.Zunéchst soll dazu auf den
Artikel ,,Dramapédagogik* rekurriert werden, den Manfred Schewe, einer der Vorreiter der Implementierung
der Dramapédagogik in Deutschland, fur das von Carola Surkamp herausgegebene Metzler Lexikon
Fremdsprachendidaktikverfasst hat.

Der Begriff ,Dramapiddagogik” wird seit den 1990er Jahren in der deutschen
fremdsprachendidaktischen Fachdiskussion in Anlehnung an das aus Grofbritannien stammende Drama in
Education verwendet. Gemeint ist damit ein in Theorie wie Praxis &sthetisch ganzheitlich orientierter
Fremdsprachenunterricht, in dem ,,die dramatische Kunst (insbesondere als Theaterkunst, aber durchaus im
Zusammenspiel mit anderen Kunstformen wie z.B. Film, Performance Art, Storytelling, Oper) zur
Inspirationsquelle und zur Orientierung fur das padagogische Handeln wird. Zugrunde liegt ein Menschenbild,
welches den Lernenden als ganzen Menschen ernst nimmt. Dieser Anspruch spiegelt sich etwa in dem Leitsatz:
,Im dramapéddagogischen Fremdsprachenunterricht wird mit Kopf, Herz, Hand und FuB3 gelernt und gelehrt!*
(Schewe 1993, 8). Das im Adjektiv >dramapédagogisch« enthaltene Wort »drama< geht etymologisch auf griech.
dran in der Bedeutung >tun, handeln< zuriick und hebt damit den Aspekt der Handlungsorientierung besonders
hervor. Lehrpersonen, die ihren FU dramapddagogisch gestalten, haben nicht nur einen wissenschaftlichen,
sondern auch einen explizit kinstlerischen Anspruch an ihr p&dagogisches Handeln und erwerben in Aus-
und/oder FortbildungsmalRnahmen entsprechende theoretische und praktische Grundlagen, z.B. in den
Kernbereichen Schauspiel, Spielleitung und Szenisches Schreiben‘ (Schewe 2017: 49a).

Anhand der Definition Schewes wird deutlich, dass die Dramapddagogik in besonderer Weise die
Grundsatze des ganzheitlichen Lernens berlicksichtigt, da sie einerseits mit einer Vielzahl von Kunstformen
verbunden wird, die als Inspirationsquelle dienen, und andererseits das Menschenbild der humanistischen
Psychologie und Pédagogik in die Praxis umzusetzen versucht, nach dem der Mensch in seiner Ganzheitlichkeit
mit all seinen geistigen, psychischen und kérperlichen Fahigkeiten und Kompetenzen zur Entfaltung kommen
soll. Wenn Schewe explizit den Grundsatz Pestalozzis, dass Lernen mit Kopf, Herz und Hand erfolgen solle,
nun auch noch um den Ful’ erweitert, so dient dies der nachdriicklichen Akzentuierung der Korperlichkeit als
wesentlicher Dimension szenischen Arbeitens und Lernens und ist zugleich als Kritik an der
dominantenkdrperlosen Fokussierung des Lernens auf kognitivistisch orientierte Methoden zu verstehen (vgl.
dazu auch Schlemminger 2000: 17). Im szenischen Lernen, das als mehrkanaliges Lernen angelegt ist, agieren
Schilerinnen und Schiler nicht nur denkend, sondern auch handelnd und gestaltend, erfahren zugleich
&sthetische Bildung und lernen kognitiv und affektiv zugleich (vgl. Linck 2008: 72). Unter Rekurs auf
Ergebnisse der modernen Hirnforschung betont Dieter Linck, der sich mit dem szenischen Lernen als einer
Form des ganzheitlichen Lernens néher auseinandersetzt, dass Lernen Bewegung braucht, zumal:

Schilerinnen und Schiiler neben den téglich ca. 6-8 Stunden Unterricht dann auch noch in ihrer Freizeit
stundenlang vor Fernseher und Computer sitzen: ,,Allein durch Bewegung und die damit verkniipfte Sensorik
werden die fur dauerhafte Lerneffekte grundlegenden Verbindungen zwischen Nervenzellen im Gehirn gebildet,
erhalten und verstirkt“. (Gasse/Dobbelstein 2003: 20ff)

Gasse/Dobbelstein verweisen auf einen weiteren Sekundéareffekt des Bewegungslernens:

Kinder, die iiber eine bessere Bewegungskoordination verfiigen, [konnen] sich besser konzentrieren [...]
und Kinder, die t&glich Bewegungsangebote erhalten, (zeigen) seltener aggressivesVerhalten, gehen motivierter
zur Schule, sind offensichtlich lernbereiter und werden in ihrer Persdnlichkeit gestarkt. (Gasse/Dobbelstein
2003: 20ff zit. nach Linck 2008: 72)

Neurologische und lerntheoretische Erkenntnisse unserer Zeit lassen somit die Integration kdrperlicher
Aspekte des Lernens und damit ein ganzheitliches Lernen, wie es in der Dramapéadagogik erfolgt,nicht zuletzt
auch im Hinblick auf die Nachhaltigkeit des Gelerntenals hdchst sinnvoll erscheinen (vgl. Linck 2008:
72).Linck betont, dass es sich beim Lernen in Szenen, wie es ja in der Dramapadagogik praktiziert wird, um
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einen ,sehr effektive[n] Lernvorgang“ handle, welcher ,in seiner Handlungsorientierung nicht nur
Verstandestétigkeit, sondern gleichermalen auch den Einsatz von Sinnen, Emotionen und Vorstellungskréften
fordert, also einem ganzheitlichen Lernansatz entspricht. Es handelt sich wiederum um ein kérperliches Lernen,
ein Lernen mit allen Sinnen als kreatives, subjekt- und fantasieorientiertes Handeln“ (Linck 2008: 73).

Angesichts der im Zuge der kommunikativen Wende in den 1970er und 1980er Jahren erhobenen
Anspriiche an den Fremdsprachenunterricht, sich den Prinzipien der Lernerorientierung, Prozessorientierung
und Handlungsorientierung zu verpflichten, erscheint gerade die Dramapadagogik als K&nigsweg, um diese
Pramissen eines gelungenen Fremdsprachenunterrichts zu erflllen. Wesentlich an Schewes Definition der
,Dramapadagogik® ist zweifelsohne aber auch der Anspruch an die Lehrperson, ihr paddagogisches Handeln
nicht nur wissenschaftlich, sondern auch kinstlerisch zu fundieren. Schewe fordert daher MalRnahmen der Fort-
und Weiterbildung, um Lehrende, die in dramapédagogischen Settings unterrichten wollen, die kinstlerischen
Grundlagenfur ihr Tun zu vermitteln. Daran wird bereits erkennbar, dass Dramapédagogik, will sie konsequent
und mit Uberzeugung praktiziert werden, ein besonderes Engagement der Lehrperson verlangt. Dies impliziert
selbstverstandlich nicht, dass diese eine Schauspielausbildung benétigt und in der Konsequenz wird auch von
Schiilerinnen und Schillern ja nicht verlangt, schauspielreife Leistungen in der Interaktion im
Fremdsprachenunterricht zu zeigen. Es geht lediglich darum, dem Lehrer oder der Lehrerin ein Instrumentarium
an Techniken des Theaters und der Bilhnenkunst an die Hand zu geben, mit dem er oder sie die Grundlagen fiir
die Leitung eines Rollenspiels oder einer Theaterauffiihrung erwerben kann. Fir das Rollenspiel im
Klassenraum ist es vollig hinreichend, wenn die Lehrperson mit einigen Grundziigen wie z.B.
Aufwarmtechniken, Entspannungstechniken, Ubungen zur sensorischen Wahrnehmung oder Grundziigen der
szenischen Improvisation vertraut gemacht wird.

Zu Recht verweist Schewe in seinem Artikel , Dramapddagogik” auf die dem Menschen inhérente
Neigung zum Spiel, die bereits in der Antike durch die Erfindung des Theaters ihren Niederschlag gefunden
hatte. Durch die Simulation von Geschehnissen und Handlungen im Theater wird der Mensch dazu beféhigt,
sich  Madglichkeiten des eigenen Handelns anzuschauen und dabei Ursache und Wirkung dieser
Handlungsoptionen durchzugehen. Schewe betont, dass das Theater durch die Fiktionalitdt der in ihm
entstehenden Situationen dem Menschen einen Schutzraum bietet, in dem er alternative Handlungsentwiirfe
erproben und durchspielen kann (Schewe 2017: 50b). Im szenischen Lernen, das als mehrkanaliges Lernen
angelegt ist, agieren Schilerinnen und Schuler nicht nur denkend, sondern auch handelnd und gestaltend,
erfahren zugleich asthetische Bildung und lernen kognitiv und affektiv zugleich (vgl. Linck 2008: 72).Gerade
weil das Theater bzw. die dramatische Darstellung die Erprobung von Handlungsmaglichkeiten eréffnet, ist es
besonders geeignet, methodische Impulse fur denFremdsprachenunterricht zu liefern, in dem ja gerade nach der
kommunikativen Wende zahllose Dialoge verwendet werden, in denen ,,als-ob-Situationen* und Sprechakte
simuliert werden.

In gewisser Weise kann man tatsdchlich mit Manfred Schewe behaupten, dass jeder
Fremdsprachenunterricht im Grunde Theater istund per se schon immer ein theatralisches Setting darstellt. Aus
Schewes Sicht mussten ,,Lehrkréfte ihren Schilerinnen und Schiilern schon immer ,etwas vorspielen® [...] um
deren Aufmerksamkeit und Interesse fur eine Sache — wie z.B. eine Fremdsprache — zu wecken.
Fremdsprachlicher Unterricht im Klassenzimmer ist daher immer gespielt und weist starke Ahnlichkeiten zum
Theater auf (vgl. Schewe 2007: 127). Wichtig fiir die Realisierung von Formender Dramapdadagogik ist auch
Schewes Hinweis, dass die Fiktionalitat der dargestellten Situation einen Schutzraum représentiert, der es dem
Akteur ermdglicht, eine bestimmte Perspektive auszuprobieren, die er in Echtzeit niemals einnehmen wiirde.
Ein derartiger Perspektivwechsel im Spiel vermag aber durchaus, ebenso die Empathiefahigkeit wie auch die
Ricksichtnahme auf die anderen Akteure zu erhéhen, auf die in der Szene stets aufmerksam reagiert werden
muss — unter Scharfung aller Sinne und unter Beteiligung des ganzen Menschen.

Ebenso wie Schewe (2007) postuliert auch Wolfgang Hallet die ,,Dramatizitit des Alltagshandelns*
(vgl. Hallet 2015) und unterstreicht die Notwendigkeit der Implementierung einer performativen Kompetenz in
den Fremdsprachenunterricht. Die Ahnlichkeiten zwischen Biihnengeschehen und Alltagsereignissen macht
Hallet bereits am — heute so inflationdr verwendeten — Begriff der performance fest. Hallet betont die Polysemie
des Begriffs, der nicht nur den ,.konkreten Akt der Auffilhrung und des dramatisch-szenischen Spiels [meine],
sondern auch die Art und Weise, die Qualitat und die Besonderheiten des jeweiligen Auffuhrungsakts. In dieser
Bedeutung gehdért der Begriff im Englischen auch zum Repertoire metaphorischen Sprechens (iber das Verhalten
von Menschen in Situationen, die mit bestimmten Erwartungen an die Art und Qualitét ihres Verhaltens —
durchaus auch im Sinne einer Leistung — verbunden sind“(Hallet 2015: 51). Performance meint eben nicht nur
das szenisch-dramatische Spiel im Sinne einer theatralischen Darstellung, die eine fiktionale Wirklichkeit auf
die Biihne bringen will, sondern lésst sich ebenso auf ,,die Inszenierung und Einiibung von sprachlichen und
sozialen Interaktionen, auf kulturelle Handlungen und auf die jeweiligen Anteile und Gestaltungsmoglichkeiten
der Individuen* (Hallet 2015: 51) beziehen.
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Gerade weil das Theater die Simulation und fiktionale Antizipation von Handlungen und Ereignissen
ermdglicht wie z.B. Gesprachssequenzen, die sich im Ausland ereignen konnen, und weil es den
Perspektivwechsel durch das Eintauchen in die Rolle und in den theatralischen Zusammenhang erfordert, eignet
es sich hervorragend als Mittel fur die Gestaltung von Szenen im Fremdsprachenunterricht. Schewe (2017: 50b)
stellt fest, dass ein derartiger Unterricht sowohl starker produkt- als auch prozessorientiert ausfallen kdnnte.
Damit bezieht er sich auch auf einen formalen Unterschied zwischen Theater- und Dramapéadagogik. Bei beiden
handelt es sich um ,zwei unterschiedliche kreative Ansdtze péadagogischer Arbeit. Wahrend die
Dramapéddagogik durch die ,,Als-ob-Situation* Freirdume fiir subjektives Erleben und Erfahren schafft und
neben inhaltlichem Lernen vor allem auch soziales Lernen erméglichen soll, ist die Asthetik, im Unterschied zur
Theaterpadagogik, nicht so entscheidend* (Passon 2015: 70). Kennzeichnend fiir die Dramapéadagogik ist ihre
Prozessorientierung. Im dramapédagogischen Unterricht ist kein auflenstehendes Publikum vorhanden. Die
Akteure sind abwechselnd Darsteller und Publikum. Entscheidend ist nicht die Erstellung eines Endproduktes,
d.h. einer Auffiihrung vor Publikum, sondern die Verwendung von Theaterspielen als Methode, um vor allem
padagogische Ziele zu verfolgen. Demgegeniiber will die Theaterpéddagogik die ,,Ausdrucksmoglichkeiten und -
fahigkeiten der Kinder und Jugendlichen durch das Medium Theater [...] schulen und [...] dsthetisieren*
(Passon 2015: 70).

Entscheidend fir die zunehmende Implementierung ganzheitlicher Methoden wie der Dramapédagogik
in den Fremdsprachenunterricht war die seit der kommunikativen Wende in den 1970er und 1980er Jahren
propagierte Fokussierung auf konkrete Gespréachssituationen, in denen der Lerner agieren sollte. In diesem
Zusammenhang wurde auch ein handlungsorientierter, schileraktivierender Umgang mit Literatur
verfochten(vgl. Surkamp/Hallet 2015: 3). Die traditionelle Dramendidaktik, die im Englischunterricht bereits
seit dem 19. Jahrhundert die Lektlre der grofRen Blihnenwerke Shakespeares auch als Ausdruck des besonderen
Bildungswertes des Unterrichts in den Neueren Sprachen gepflegt hatte (vgl. Surkamp/Hallet 2015: 2), wich
einer pragmatischeren Form des Unterrichtens, bei der ,,nicht mehr die Lektiire einer Ganzschrift, sondern die
Forderung der Sprechfahigkeit und des Hdérverstehens im Vordergrund stand“(Surkamp/Hallet 2015:3).Im
Englischunterricht hielten kiirzere dramatische Formen Einzug wie z.B. Short Plays, Sketche und Minidramen,
die im Unterricht szenisch umgesetzt wurden. Der in dieser Zeit erfolgte Wandel von einer Dramendidaktik zur
Inszenierungsdidaktik ist auch durch eine Neuorientierung der Literaturdidaktik im Fremdsprachenunterricht
mafRgeblich beeinflusst worden. Von nun an wurde die Literaturdidaktik zusehends alsOrt fir subjektiv-
individuelleTextbegegnungen konzeptualisiert (vgl. Bredella 1980). In dem Malie, in dem die Rezeption von
Literatur nicht mehr als eher analytisches, textzentriertes Verfahren, sondern vielmehr als kreative
Auseinandersetzung des Lernenden mit dem Text begriffen wurde, gewann auch die affektive Komponente des
Lernens,welche traditionell eher vernachléssigtworden war, an Bedeutung (vgl. Surkamp 2007).

Zu Recht betonen Surkamp/Hallet, dassszenische Verfahren im Fremdsprachenunterricht der Erfullung
einer Vielzahl von Lernzielen dienlich sind: Neben den vordergrindig am wichtigsten erscheinenden
sprachlichen und kommunikativen Zielen flhren sie auch affektive, soziale, sthetische und interkulturelle Ziele
an. Der dialogische Charakter von Dramen foérdert das Sprechen und aktive Sprachhandeln, wobei auch die
nonverbalen Kommunikationsmittel eine wesentliche Rolle spielen (vgl.Surkamp/Hallet 2015: 5). Die szenische
Darstellung von Dramen fordert sowohl die kognitiven, dominant linkshemispharischen Aspekte des Lernens als
auch in besonderem Malie die Ausbildung affektiver Lernziele und ermdéglicht so die von Spitzer/Herschkowitz
postulierte Verschrankung der Synapsen beim Lernprozess, was eine gréfRere Nachhaltigkeit des Gelernten
unterstiitzt.Szenische Verfahren im Fremdsprachenunterrichterfordern die Aktivierung verschiedenster Sinne
und Aktivitdten wie z.B. Lesen, Horen, Sehen, Darstellen, Fihlen und sind als eine Form ganzheitlichen
Lernens par excellence anzusehen. In theater- oder dramapédagogischen Settings wird soziales Lernen in
besonderer Weise gefordert, weil die Akteure zusammenspielen missen, aufeinander zugehen missen, lernen
missen, einander zuzuhdren und die Personlichkeit des Anderen zu respektieren.Der im Spiel entstehende
Kdorperkontakt erfordert eine beachtliche Sensibilitat der Mitspieler untereinander (vgl.Surkamp/Hallet 2015: 6).
Die gemeinsame Interaktion etwa im Rollenspiel kann somit als Musterbeispiel des kooperativen Lernens
gelten, nicht zuletzt, weil Kooperationsbereitschaftdieconditio sine qua non fir das Zustandekommen des Spiels
Uberhaupt ist.Das jeder dramapédagogischen Inszenierung zugrundeliegende kooperative Lernen fungiert als
sinnvolles Komplement des bis zum PISA-Schock dominanten autonomen Lernens an deutschen Schulen
(vgl.Bonnet/Kippers 2011: 37).Wird ein Theaterstiick beispielsweise im Rahmen von Projekttagen aufgefiihrt,
tragt die Auseinandersetzung mit dem Text erheblich zur &sthetischen Bildung der Darsteller bei, wobei diese
&sthetische Erfahrung zudem aufgrund der Verkdrperung von Rollen, dem Sich-Hineinversetzen in Personen
auch vergangener Epochen eine zutiefst emotionale, individuelle Erfahrung darstellt, ohne dass sie im
schulischen Kontext den Charakter einer therapeutischen Selbsthilfe bekommen sollte, wie dies im
Psychodrama der Fall ist, wo gerade diese Form der Selbsterkenntnis und Selbsthilfe ja auch erwiinscht ist (vgl.
Moreno 1959; Friedel 1994).
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Wenn Lernen als ein Prozess der Personlichkeitsbildung im Sinne Humboldts aufgefasst wird, dann
bildet die — in der Schule und Hochschule weitestgehend ausgeklammerte — Dimension des korperlichen
Lernens (vgl. Schewe 2011: 21), wie es sich im interaktiven Lernprozess etwa bei der Inszenierung eines
Dramas realisieren lasst, ein probates Mittel, um die nahezu cartesianische Dominanz der res cogitans uber die
resextensa zu Uberwinden und zu einem ganzheitlicheren Verstandnis von Selbst und Welt zu gelangen. In
diesem Sinne postuliert Manfred Schewe die Notwendigkeit einer performativenLehr- und Lernkultur, mit deren
Hilfe er die ,,Welt auch im fremdsprachlichen Unterricht immer wieder neu verzaubern“ (Schewe 2011: 20)
will. Manfred Schewe hat den Begriff der ,,Dramapiddagogik® 1993 in Deutschland fruchtbar gemacht (vgl.
Schewe 1993), nachdem das Konzept in den 1970er und 1980er Jahren in GroRbritannien als Drama in
Education von Dorothy Heathcote und Gavin Bolton (vgl. Bolton 1979 & 1984) zunéchst in
allgemeinpédagogischen Kontexten entwickelt und auf unterschiedliche Facher bezogen worden war (vgl.
Surkamp/Hallet 2015: 6). Schewe betont, dass Grof3britannien in der Tat als Pionierland zu wardigen ist, weil
dort Bolton dafiir sorgte, dass ,,Drama sich als Schulfach, alsLehrmethode in verschiedenen Schulfachern und
an vielen Hochschulen auch als erziechungswissenschaftliche Teildisziplin nach und nach etablieren konnte*
(Schewe 2015: 23). Nach dem Einsetzen der kommunikativen Wende kam es in den 1980er und 1990er Jahren
zu einer enger werdenden Kooperation zwischen Verfechtern der Dramapadagogik und der
Fremdsprachendidaktik in verschiedenen europdischen Léandern, da beide auf die Erarbeitung von
kommunikativen Konzepten der Fremd- und Zweitsprachenvermittlung abzielten (vgl. Schewe 2015: 24).Zwar
gingen wichtige Impulse flr die Institutionalisierung der Dramapadagogik auch in den 1990er Jahren und um
die Jahrtausendwende von Grofbritannien aus, aber ,.eine Systematisierung und Konzeptualisierung des neues
Praxis- und Forschungsfeldes [...] fand weitgehend auBerhalb GroBbritanniens statt“ (Schewe 2015: 24).
Pionierarbeit in Deutschland leistete Manfred Schewe, der mit Fremdsprache inszenieren (1993) eine Studie
vorlegte, in der ,,erstmalig ein Fremdsprachenlehrer iber mehrere Jahre in systematischer Weiseseinen eigenen
Unterricht erforschte und — wie einige Jahre spéter auch Elektra Tselikas (1998) — die Mdglichkeiten einer von
der britischen Dramapédagogik inspirierten Fremdsprachenpraxis in den Blickpunkt ricckte* (Schewe 2015: 24).
In seiner richtungsweisenden Studie versucht Schewe, ein Verstindnis von ,,Unterricht als sinnlicher
Gestaltung® (Kap. II) und ,,Drama als pddagogischer Kunstform* (Kap.lll) zu wecken und verdeutlicht, dass
dramapéddagogische Settings in allen Teilbereichen (Sprache, Literatur, Kultur) mdglich sind, so z.B. zur
Wortschatzvermittlung, zur Optimierung der Aussprache oder zur Arbeit am Hor- und Leseverstehen (Schewe
2015: 24).

In der Folgezeit gerieten in Deutschland verschiedene Einzelbereiche des Fremdsprachenunterrichts
unter dramapéadagogischen Gesichtspunkten in den Fokus. So wendet beispielsweise Susanne Even
dramapdadagogische Methoden zur Vermittlung der Grammatik im Unterricht von Deutsch als Fremdsprache an
und kommt in ihrer Studie Drama Grammatik zu interessanten und innovativen Erkenntnissen (vgl. Even 2003).
Evens Ziel besteht in der Uberwindung der Diskrepanz von Regelwissen und Sprachkénnen durch die
Anwendung dramapédagogischer Methoden. Die Vermittlung von Grammatik erfolgt dabei in einer
kommunikativ orientierten Fremdsprachendidaktik und fungiert fur Even im Sinne Ortners als methodische
Konkretisierung und Erweiterung des kommunikativen Ansatzes (Ortner 1998: 138). Even stimmt Brigitte
Ortner dahingehend zu, dass Dramapéadagogik den ,humanistisch-ganzheitlichen Anspruch teilt, die ,.kognitive
Isolation® institutionellen Lernens zu iiberwinden, den ganzen Menschen mit allen seinen intellektuellen,
emotionalen und korperlichen Dimensionen in den Lernprozess einzubeziehen und neben der
Sprachentwicklung auch eine Personlichkeitsentwicklung anzustreben® (Ortner 1998: 147). Allerdings
widerspricht Even deutlich Ortners Einordnung der Dramapédagogik als ,,alternative Unterrichtsmethode®:

Diese Zuordnung muss jedoch als fragwirdig angesehen werden, da die Bezeichnung ,alternative
Lehrmethoden” auf Methodenvorschlage abzielt, die sich in Abgrenzung zu konventionellen Ansétzen
konstituieren und eher auBerhalb des fachwissenschaftlichen Diskurses stehen (ibid. 21ff). Es scheint daher
angemessener, von einem ganzheitlich-padagogischen Lehr- und Lernkonzept zu sprechen (cf. Schlemminger
2000).(Even 2003: 52)

Even reklamiert fur ihren dramapéddagogischen Zugang zur Grammatikvermittlung explizit die
fachwissenschaftliche Relevanz und will ihre Dramagrammatik nichtals eine wissenschaftlichnicht fundierte,
unseriose Alternativmethode rubriziert wissen, die mit konventionellen Ansdtzen wie etwa der Grammatik-
Ubersetzungs-Methode, den audiolingual-audiovisuellen Methoden oder der kommunikativen Methode nicht
konkurrenzfahig sei (vgl. Even 2003: 52). Even betont unter Berufung auf Schewe (Schewe 1993: 6), dass in der
Dramapddagogik zentrale Elemente handlungsorientierter, erfahrungsbezogener, interaktiver und alternativer
Sprachlehransatze zusammengefiihrt wirden, die lerntheoretisch auf dem neuropsychologischen Prinzip der
multiplen Vernetzung beruhen. Je mehr Sinne angesprochen werden, desto effizienter das Lernen (vgl. Even
2003: 53).Even betont die Sinnhaftigkeit von Spielenganz allgemein im Grammatikunterricht, wobei sie das
Drama als eine Sonderform des Spiels ansient (Even 2003: 57, Fullnote 46).Sie empfiehlt generell
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Grammatikspiele, die im Gegensatz zu freieren Drama-Aktivitdten durch Regeln charakterisiert sind, die den
Ablauf festlegen und eine enge Struktur vorgeben, die sich z.B. durch einen Wettkampfcharakter auszeichnet
und auf ein Ergebnis hin orientiert ist (vgl. Even 2000: 56).
Den stetigen Zuwachs von praktischen Spielanleitungen fiir den Fremdsprachenunterricht sieht Even als
Beleg fir die starkere Hinwendung zu einer Lernerzentriertheitmethodischer Konzeptionen. Sie betont, dass
Spielen nicht nur schlicht Spal mache und die Motivation von Schiilerinnen und Schillern erhéhe, sondern dass
Kenntnisse, die durch Spielen erworben wurden, besser und langer im Gedachtnis verbleiben (vgl. Even 2003:
60). Ein weiterer Vorzug des spielerischen Fremdsprachenunterrichts besteht darin, dass die Schilerinnen und
Schiler im Team lernen sollen, wobei die Zusammensetzung der Teams jeweils durch unterschiedliche
personelle Konstellationen gekennzeichnet ist. Die gleichzeitige Beschéftigung aller im Spiel reduziert
Sprechhemmungen und ermdglicht zugleich eine Entlastung der Lehrperson (vgl. Funk / Koenig 1991: 98).
Evens spielerischer Zugang zur Grammatikvermittlung stitzt sich u.a. auf die Argumentation von
Rinvolucri (1984). Dieser hebt die besondere Bedeutung des Grammatiklernens im Fremdsprachenunterricht
hervor. Allzu oft seien Lerner jedoch nur Objekt des Unterrichts, gerade beim Erwerb der Grammatik. Eine
Maglichkeit, sie aus ihrer passiven Rolle herauszureiflen und zum Subjekt des Unterrichts werden zu lassen,
sieht Rinvolucri im Einsatz von Spielen, die es erlauben, ein ernstes Ziel mit Spal} zu erreichen (vgl. Rinvolucri
1984: 3).Rinvolucri gibt in seinem Kapitel grammarthroughdrama methodische Hinweise, wie Schilerinnen
und Schiler grammatische Kompetenzen unter Verwendung von Theatertechniken erwerben. Even fasst
folgende Vorschlage Rinvolucris zusammen:
- mitihrer Stimme (sie rufen sich Anweisungen zu, sprechen im Chor und imitieren Tierstimmen)
- mit ihrentaktilen Fahigkeiten (sie zeichnen einander linguistische Symbole mit dem Finger auf den
Rucken)
- mitihrem Korper (sie bewegen sich allein oder miteinander im Raum umher)
- unter Einbeziehung ihres rdaumlichen und abstrakten Vorstellungsvermdgens (sie finden die
Einrichtung eines Zimmers heraus und mussen die Mdbel in ihren Positionen zueinander nachstellen,
oder sie bilden die Uhrzeit durch ihre Position im Raum ab) (Even 2003: 62)

Die Vorzige von Drama-Aktivitdten fur den Grammatikunterricht und Grammatik-Spiele mit
dramatischen Elementen sind mannigfaltig: Sie ermdglichen eine mehrdimensionale Wissensverarbeitung, sie
sprechen vielfdltige Sinne an, sie steigern auf diese Weise die Lerneffektivitat, erfordern Kreativitat und
unterstiitzen zudem die kinésthetische Dimension des Lernens.

Wiéhrend Evens dramapadagogisches Konzept auf den Teilbereich der Sprache fokussiert ist, hat sich
fiir den Bereich Kultur zudem die Konzeption einer interkulturellen Dramapéadagogik entwickelt, die durch die
Arbeiten von Benedikt Kessler (2008) und Almut Kippers (Kessler/Kippers 2008) in Gang kam und z.B. von
Anja Jager fortgefuhrt wurde (vgl. Jager 2011). Gerade fur den Erwerb interkultureller Kompetenzen ist die
Dramapadagogik besonders geeignet, weil man durch Rollenspiele reale Sprechsituationen gut antizipieren kann
und auch mogliche Konflikte durch den Zusammenstol3 zweier verschiedener Welten, zwischen dem Eigenen
und dem Fremden, spielerisch erproben kann. Der immer wieder geforderte Perspektivwechsel(vgl. Bredella
2010; Bonnet/Kuppers 2011: 38) l&sst sich dabei sehr gut herstellen.Bonnet/Kuppers verweisen darauf, dass im
Dramaprozess in zweifacher Hinsicht eine Wahrnehmung von Differenz stattfindet: Einerseits ndmlich auf der
Ebene der Unterrichtsrealitit mit ihren sozialen Kategorien wie Culture, Class und Gender, andererseits auf der
Ebene der fiktiven Wirklichkeit des Dramaprozesses selbst, die ,,als Gestaltungsmittel im Lernprozess nutzbar
gemacht wird“ (Bonnet/Kiippers 2011: 44). Im Dramaprozess begegneten die Schulerinnen und Schiler
Erscheinungen von Differenz auf einer Vielfalt von Ebenen: So missten diese unterschiedlichste sinnliche
Wahrnehmungen,die von einer medialen Vielfalt wie z.B. Lektlreeindriicken, Film, Musik oder Kunst ausgeldst
werden, miteinander vergleichen und verstdndnis- und respektvoll miteinander umgehen. Gerade weil der
Umgang mit Vielfalt und Differenz fir den Dramaprozess konstituierend ist (Bonnet/Kippers 2011: 44), eignen
sich dramapédagogische Zugédnge so gut fir die Entwicklung der interkulturellen Kompetenz im
Fremdsprachenunterricht.

Den Grund fir die aus seiner Sicht noch unzureichende Implementierung dramapadagogischer
Verfahren in der Praxis des Fremdsprachenunterrichts in Deutschland sieht Manfred Schewe im
Selbstverstdndnis der Fremdsprachendidaktik als wissenschaftlicher Disziplin. Nur allméhlich 6ffne sich die
Fremdsprachendidaktik auch Inhalten, die kinstlerischen Teilbereichen und Kompetenzfeldern zuzuschreiben
sind, wie z.B. Theater, Musik, Bildende Kunst, Tanz, Film, Performance Art (vgl. Schewe 2015: 30). Aus
diesem Grund ist es nicht verwunderlich, dass sich eine performative Kompetenz weder im Gemeinsamen
Europdischen Referenzrahmen fiir Sprachen noch in den Bildungsstandards finden l&sst, obwohl diese eine
Vielzahl von Kompetenzen einfordern. Daher mahnt Schewe die Implementierung einer performativen
Kompetenz in diesem Kanon an (vgl. Schewe 1993, Schewe 2011, Schewe 2015).

38 | Page www.ijlrhss.com



International Journal of Latest Research in Humanities and Social Science (IJLRHSS)
Volume 04 - Issue 05, 2021
www.ijlrhss.com || PP. 27-53

Dieser Forderung schlieBt sich Schmenk (2015) an, die der entscheidenden Frage nachgeht, ob und
inwieweit sich dramapédagogische Ansétze mit output-orientierten Curricula tberhaupt vereinbaren lassen. Die
Absenz einer performativen Kompetenz in den Vorgaben fir den Fremdsprachenunterricht lasst spiel- und
dramapadagogische Konzepte nicht als notwendig erscheinen und legitimiert scheinbar die Skepsis derjenigen,
die derartige Ansatze flr unseriés und inadaquat erachten.Schmenk erkennt ein wesentliches Problem in der
fehlenden Kompatibilitdt zwischen der Praxis der Dramapéadagogik einerseits und der Theorielastigkeit der
fachdidaktischen Diskussion rund um Konzepte des Fremdsprachenunterrichts andererseits. Gleichzeitig raumt
sie ein, dass die Datenbasis, die die Wirksamkeit der Dramapéadagogik nachweist, noch recht iberschaubar ist
(vgl. Schmenk 2015: 38). Sie kritisiert die starke ,,Kopflastigkeit des Fremdsprachenunterrichts und fordert
demgegenuber eine ganzheitliche Lehr- und Lernform, die spielerische ,als-ob-Rdume*schafft und so die
mangelnde Authentizitét des traditionellen Unterrichts zu berwinden vermag (vgl.Schmenk 2015: 38/39). Als
grundsétzliches Problem des Fremdsprachenunterrichts identifiziert Schmenk die Tatsache, dass das, was nicht
im Gemeinsamen Europdischen Referenzrahmenfiir Sprachen oder in den Bildungsstandards skaliert ist, auch
nicht in der Praxis des Unterrichts landet (Schmenk 2015: 42). Sie sieht ein erhebliches Konfliktpotential in dem
institutionellen Bemiihen, Bildungsprozesse zu vereinheitlichen, zu standardisieren und Kompetenzen objektiv
zu identifizieren. Demgegeniber fihrt sie ins Feld, dass Bildungsprozesse subjektiv und nicht standardisierbar
seien (Schmenk 2015: 44). Vor diesem Hintergrund erscheint der eigentliche ,Mehrwert® des
dramapddagogischen Unterrichts sogar hochst fragwirdig, weil ,.die {iberraschenden Wendungen, die kreativen
Gestaltungen und die nicht planbaren fremdsprachlichen Begegnungen und Erkenntnisse seitens Lernender, [...]
dann sogar womdglich als Storfaktoren auf dem Weg zu testbaren, zuvor von staatlicher und institutioneller
Seite festgelegten und zu erreichenden fremdsprachlichen Kompetenzen® (Schmenk 2015: 44) auftreten.

Das Problem, dass Bildungsstandards der KMK zwar die Verfligung Uber sprachliche Mittel zum
Erwerb einer fremdsprachlichen Handlungs- und Kommunikationskompetenz postulieren (vgl. KMK 2004: 11),
aber sich an keiner Stelle auf motivationale, attitudinale und affektive Aspekte des Fremdsprachenlernens
beziehen, beschreibt auch Franziska Elis (vgl. Elis 2015: 90). Ein ganzheitlicher Fremdsprachenunterricht geht
aber Uber die rein funktionalen Aspekte hinaus mit dem Ziel, eine kommunikative Interaktion in Gang zu setzen.
Dabei werden soziale, dialogische Interaktionen modelliert und ganzheitlich erprobt (vgl. Elis 2015: 80). Dieses
Verfahren stellt damit auch eine realistische Antwort auf die oftmals kiunstlich anmutenden andmischen
Personen von Lehrbuchdialogen dar, die bereits Eugéne lonesco zu seiner satirischen Darstellung in La
cantatricechauve inspirierte.

7. Kiritik an ganzheitlichem Fremdsprachenunterricht

Will man ganzheitlich ausgerichtete Methoden im Fremdsprachenunterricht zur Anwendung bringen,
gilt es Zweifel, Skepsis und Kritikzu zerstreuen. Nicht nur der bereits erwédhnte Vorwurf mangelnder
Ernsthaftigkeit ist hier in Rechnung zu stellen. Haack differenziert in verschiedenste Arten von Kritik auf
unterschiedlichen Ebenen: Zunéchst erwahnt er pragmatische Probleme der Realisierbarkeit wie Zeitmangel,
nicht hinreichende rdumliche Voraussetzungen oder aber auch Vorbehalte und Ablehnung schwécherer und
pubertierender Schulerinnen und Schiiler (vgl. Haack 2017: 100a). Was diese Art der Kritik betrifft, so ist nicht
zu leugnen, dass eine derart offene Unterrichtsgestaltung in der Konzeption zweifellos sehr aufwéndig ist, dass
aber der vermeintliche Zeitmangel, der mit der Implementierung derartiger Lehr- und Lernformen einhergeht, an
anderer Stelle wieder aufgefangen kann, indem sich ndmlich durch diese Art der Wissensaneignung und -
vermittlung nachhaltigere Ergebnisse des Lernens erzielen lassen, gerade weil fur die Schilerinnen und Schuler
eine personliche Relevanz des Lernens in simulierten quasi-authentischen Kommunikationssituationen
nachvollziehbar wird, die an anderer Stelle einen Zeitgewinn verspricht, indem auf ,,mechanischere* Formen der
Wiederholung beispielsweise von Redewendungen und Wortschatzvermittlungweitgehend verzichtet werden
kann. Was die rdumlichen Voraussetzungen betrifft, so hat der Einsatz dramapadagogischer Methoden im
digitalen Hochschulunterricht inzwischen den Nachweis angetreten, dass selbst unter derartigen Bedingungen
spielerische, interaktive Kommunikation méglich ist, die auf individuell minimal begrenztem Raum stattfinden
kann. Dies gilt selbstverstandlich nicht fur theaterpaddagogisch aufwandig konzipierte Formen der Darstellung,
die eines Raumes &hnlich einer Bihne bedurfen und bereits zur Erprobung theatralischer Darstellungsformen
auf einen hinreichenden Raum angewiesen sind.

Vorbehalte und Ablehnung schwécherer und pubertierender Schilerinnen und Schiler stellen immer
eine Klippe fur interaktive, mit Methoden der Theater- und Dramapédagogik arbeitende Settings dar. Da man
niemanden dazu zwingen kann (oder sollte), darstellend zu agieren, sollten fiir diese Schilerinnen und Schuler
andere Formen der Mitwirkung eruiert werden, mit denen sie sich am Unterricht beteiligen kdnnen. Dies
bedeutet konkret, dass sie im Fall eines theaterp&ddagogischen Projektes mit einer Vielfalt von Aufgaben hinter
der Biihne betraut werden kdnnen. Man denke z.B. an den Entwurf eines Bilhnenbildes, an die Gestaltung der
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Kostume, an die Beleuchtung, an kreative Ideen fur das gemeinsame Aufwarmen oder an die Zusammenstellung
passender Musik zur Untermalung des Biihnengeschehens.

Wenn wir uns mit dramapédagogischen Settings befassen, die eben nicht auf eine Auffilhrung vor
Publikum abzielen und stdrker am Spielprozess orientiert sind und nicht ein ,,Produkt* hervorbringen wollen, so
miissen nicht nur fir den Schulunterricht, sondern auch fiir den Hochschulunterricht eine Reihe méglicher
Kritikpunkte und Einwande in Betracht gezogen werden, denen man sich gegenlber sieht, wenn man
Schiilerinnen und Schiiler bzw. Studierende von der Sinnhaftigkeit ganzheitlicher Methoden im Spiel und
insbesondere im Rollenspiel Gberzeugen will. Morry van Ments befasst sich naher mit dem Rollenspiel und den
mdglichen Nachteilen, die es mit sich bringt (vgl. van Ments 1998: 24). Einige der von van Ments ins Feld
gefulhrten Kritikpunkte sollen kurz thematisiert werden: Einen nicht unerheblichen Nachteil sieht van Ments in
der Mdglichkeit eines Kontrollverlusts der Spielleitung tber das Rollenspiel und uber das, was gelernt wird und
wie es gelernt wird. Dazu ist zu sagen, dass die grole Starke des Rollenspiels, ndmlich seine Spontaneitét,
zugleich eben auch seine groBte Schwéche sein kann. Es empfiehlt sich daher, im Vorfeld das Rollenspiel
zumindest in groben Ziigen zu strukturieren, d.h. die einzelnen Rollen mit Auftrdgen zu verteilen und die
Teilnehmer zu einer Absprache Uber die Orientierung und den Verlauf der Diskussion bzw. des Gespréches in
der Situationzu verpflichten. Anders ist dies bei freien Improvisationen, die aber auch kiirzer ausfallen kénnen
und nicht im Vorfeld durchstrukturiert werden. Die Befiirchtung, der Spielleiter oder die Spielleiterin kdnne die
Kontrolle verlieren, wurzelt letztlich auch in einem direktivistischen Bild von der Lehrperson als
unangefochtener Autoritét, die jederzeit auf der H6he des Geschehens zu sein hat und sich nicht ,,gehen lassen®
darf. Im ganzheitlichen Fremdsprachenunterricht nimmt die Lehrperson aber eher die Rolle einer Helferin ein,
die nicht im Vordergrund steht und Auftrége erteilt, sondern Hinweise flir die Gestaltung an verschiedene
Gruppen verteilt und eher beratende Funktion wahrnimmt. Die Lehrperson muss allerdings Uber ein gutes
Selbstbewusstsein verfligen, wenn sie als teacher-in-role agiert und auch deutlich signalisieren, wenn sie ihre
Rolle wieder verldsst.

Was den hohen Zeitfaktor fir Rollenspiele betrifft, so wird die bendtigte Zeit in dem Mal geringer
werden, in dem die Akteure Erfahrungen mit Rollenspielen sammeln und gewisse Routinen entwickeln. Dass
ein Rollenspiel normalerweise von der Koprasenz mehrerer Personen in einem Raum ausgeht, die diesen Raum
als Spielort etwa in Aufwarmiibungen erschlieRen, ist der Regelfall, trifft aber im Falle digitaler Interaktionen
nicht zu. Der digitale Raum ist allerdings nicht der Regelfall fiir szenische Interaktionen, schlieft diese aber
auch nicht aus. Zweifelsohne ist die Qualitat eines Rollenspiels von der Qualifikation der Spielleitungund von
den sprachlichen und interaktionellen Fahigkeiten der Akteure abhangig. Man kann allerdings auch gerade im
fremdsprachlichen Anfangsunterricht gelungene Rollenspiele durchfiihren, die dann aber stérker an die Dialoge
des Lehrbuchs oder an pantomimische und nonverbale Ausdrucksformen gekoppelt sind.Ein gewisses Risiko
besteht zweifelsohne auch darin, dass das Rollenspiel ,,zu sehr als Unterhaltung oder Spielerei aufgefal3it (van
Ments 1998: 24) wird. Um dem entgegen zu wirken, ist es besonders wichtig, dass im Laufe der Vorbereitung
auf das Rollenspiel eineausgepréagte Spielbereitschaft erzeugt wird, welche auch eine die Ernsthaftigkeit des
Spiels garantierende Rollenidentifikation miteinschlieit. Selbst wenn ein Rollenspiel dann doch einmal in
Spielerei ausartet, ist dies bei Weitem kein Grund, die Sinnhaftigkeit als solches in Frage zu stellen, zumal ein
solches Abdriften ja auch in Alltagssituationen durchaus passieren kann. Die Moglichkeit des ,,Scheiterns® eines
Rollenspiels sieht auch Andreas Nieweler keineswegs als hinreichenden Grund, deswegen darauf zu verzichten.
Immerhin bietet es doch den Lernern die Mdglichkeit, in geschutztem Rahmen sprachlich zu handeln. Da das
Rollenspiel im Anschluss mit der Gruppe evaluiert wird, entfaltet sich grade darin nach Ansicht Niewelers der
Wert dieser padagogischen Methode (vgl. Nieweler 2006: 72).

Die Gefahr, dass ein Rollenspiel nicht geniigend ,,solide Theorien und Fakten“ beriicksichtigt und
auBerdem nicht zur Erweiterung des Wissenshorizonts der Schilerinnen und Schiiler beitragen kdnnte (vgl. van
Ments 1998: 24), kann leicht gebannt werden, indem z.B. im Vorfeld des Rollenspiels neue Inhalte vermittelt
werden, die dann im Rollenspiel vertieft und sogar noch ausgebaut werden. Das Rollenspiel kann, wenn im
Vorfeld bestimmte sprachliche Strukturen und Inhalte teilweise festgelegt werden, die zur Anwendung kommen
sollen, gerade zur Festigung neu eingefiihrter Theorien und Fakten beitragen.

8. Ein Ansatz zur Implementierung ganzheitlicher Lehr- und Lernmethoden im
Fremdsprachenunterricht in Schule und Hochschule

8.1 Grundpramissen

Am Ende dieses Beitrages soll ein Ansatz zur Implementierung ganzheitlicher Lehr- und
Lernmethoden in Schule und Hochschule vorgestellt werden, den die Verfasserin wéhrend ihrer Tétigkeit an
verschiedenen Hochschulen, zuletzt an der Europa-Universitat Flensburg (EUF), erprobt und weiterentwickelt
hat. Die Grundidee fiir die Entwicklung dieser Konzeption beruht auf der Tatsache, dass ganzheitliche Lehr- und
Lernformen an deutschen Schulen und Hochschulen nach wie vor eher ein Nischendasein fristen. Rollenspiele
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kommen in der Praxis der Lehramtsausbildung flr Fremdsprachenlehrer und -lehrerinnen in Deutschland kaum
vor. Einen erheblichen Nachholbedarf diesbeziiglich stellen beispielsweise auch Haack/Surkamp (2011) und
Elis/ Haack/Mehner (2015) fest. Wenn ganzheitliche Lehr- und Lernformen in der universitiren Ausbildung von
Lehramtskandidaten jedoch nicht vorkommen, werden sie natlrlich auch nicht im Schulunterricht
implementiert. Da ein Fremdsprachenlehrer oder eine Fremdsprachenlehrerin sich aber heute — nicht zuletzt
wegen der schier unerschopflichen medialen Méglichkeiten — immer mehr unter Zugzwang sieht, einen
abwechslungsreichen, innovativen Unterricht zu gestalten, der auf Dauer eine hohe Lernbereitschaft und
Motivation der Schilerschaft zu gewéhrleisten imstande ist, wachsen auch die Anspriiche an die Lehrperson
kontinuierlich weiter.

Nicht zuletzt aufgrund teilweise erheblicher sozialer Verwerfungen in der heutigen Gesellschaft ist der
Lehrer nicht nur in seiner Fachkompetenz gefordert, sondern muss oftmals Aufgaben eines Psychologen oder
Sozialarbeitersverrichten, gleich welches Fach er unterrichtet. Angesichts der zunehmendenFragmentierung
unserer Gesellschaft in soziale Gruppen und partikulare Interessen fallt es nicht leicht, den Uberblick zu
behalten. Zudem bietet die offene Gesellschaft zahlreiche Zukunftsoptionen, die in ihrer Vielfalt fur Jugendliche
und junge Erwachsene schier unlberschaubar anmuten. Nicht zuletzt aus diesen Griinden erscheint ein
Fremdsprachenunterricht, der ein ganzheitliches Methodenrepertoire vorsieht, ein probates Mittel, um zur
fachlichen, aber auch zur personlichen Entfaltung von Schilerinnen und Schilern beizutragen. Schule muss
heute den standig wachsenden Anforderungen, die eine heterogene Schulerschaft mit sich bringt, mit neuen
Ansétzenbegegnen, die ,,Inklusion®, , Diversitit” und ,,Binnendifferenzierung® nicht nur als Labels benutzen,
sondern auch mit Leben erfullen. Will man als Lehrender in Schule oder Hochschule sein Publikum erreichen,
empfiehlt es sich durchaus, ausgetretene Pfade zu verlassen und neue zu erproben, die noch nicht oder nur
unzureichend in unserem (Hoch-)Schulsystem verankert sind. Nicht unerhebliche zusétzliche
Herausforderungen fiir den Fremdsprachenunterricht stellen auch die Implikationen der Digitalisierung dar.
Bedingt durch die Corona-Pandemiefiihrte ich — aller Zweifel zum Trotz— das hier entwickelte Konzept eines
ganzheitlichen Fremdsprachenunterrichts im Jahr 2020/21 erstmals in digitaler Form durch und kam zu dem
Ergebnis, das manches zwar anders als geplant verlief, aber erstaunlicherweise vieles mdglich war. Die
Digitalitat wird bei der hier beschriebenen Konzeption daher teilweise mitberlcksichtigt.

Wenn man zu Beginn eines fremdsprachendidaktisch ausgerichteten Hochschulseminars erklart, dass
man in diesem Rahmen ganzheitliche, spielerische, interaktive Formen wie Wettspiele, Rollenspiele im Stil von
Talkshows, politischer Diskussion oder Werbespots erproben méchte, fallen die spontanen Reaktionen zumeist
gemischt aus: Der eine Teil der Teilnehmer reagiert hocherfreut tber die Perspektive einer willkommenen
Abwechslung im Vergleich zu den Ublichen Lehr- und Lernformen des universitdren Kanons. Der andere Teil
ist zwischen Skepsis und Ablehnung hin- und hergerissen. Er halt diese Art des Unterrichtens fiir unserios,
unwissenschaftlich und zu spontan. Dieser letztere Teil macht sich auch von Anfang an grof3e Sorgen, ob er in
einem so gearteten Seminar denn auch genug lernen wirde. Es sind oftmals intellektuellanspruchsvolle, eher
introvertierte Personen, die die Aussicht, ,,schauspielern® zu missen, abschreckend finden und beftrchten, zu
viel von ihrem Inneren preisgeben zu missen. Diese Gruppe hélt das geplante Vorgehen moglicherweise auch
generell fur unprofessionell, weil sie von der falschlichen Annahme ausgeht, man misse eine schauspielreife
Leistung abliefernund am Ende womdglich noch vor einem groRen externen Publikum spielen.

Es gilt also im Hochschulseminar zunédchst die Zweifel an der Legitimierung und Effektivitat
ganzheitlicher Unterrichtsmethoden per se zu zerstreuen. Dabei muss auch unmissverstandlich geklart werden,
dass es hierbei weder um Waldorfpadagogik noch um eine wie auch immer geartete alternative Paddagogik gehen
soll, sondern um Mdglichkeiten, mit Hilfe des Spiels in mannigfachen Auspragungen (vom Wettkampfspiel bis
zum Rollenspiel)die Leistungsmotivation im Fremdsprachenunterricht zu erhéhen und auf diese Weise eine
héhere Nachhaltigkeit des Gelernten zu erzielen. Ausgehend von der Annahme, dass seit der kommunikativen
Wende zahlreiche Dialoge in Lehrbichern auftreten, die aufgrund der fehlenden Einbettung in einen gréReren
kommunikativen Kontext recht artifiziell anmuten (vgl. Elis 2015: 90), erscheint es sinnvoll, durch spielerische
Verfahrensweisen, Schilerinnen und Schiiler in ,,Sprachnotsitutionen* (Tselikas 1999) zu versetzen, die sie zu
sprachlichem Handeln zwingen, das noch dazu authentischem Sprechhandeln sehr &hnlich ist. Um den
Redeanteil von Schiilerinnen und Schillern ebenso wie von Studierenden im Seminar zu erhdhen, ist deren
Aktivierung vonndten und damit einhergehend auch die Implementierung eines anderen Verstandnisses von der
Rolle der Lehrperson als Berater(-in).

8.2. Methodisches VVorgehen im Hochschulseminar

Um die Fiktion zu durchbrechen, dass es sich bei ganzheitlichem Fremdsprachenunterricht bzw. dessen
Vermittlung um eine unseridse Alternativmethode ohne Legitimation handelt, wird ein Hochschulseminar, das
diese Art der Fremdsprachendidaktik lehren méchte, sinnvollerweise in einen Theorie- und in einen Praxisanteil
aufgeteilt. Zentral fur die Konzeption des Seminars ist ein Briickenschlag zwischen Theorie und Praxis des
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Lehramtsstudiums. Ausgangspunkt des Seminars ist die Annahme, dass ein effizienter Fremdsprachenunterricht
nur moglich ist, wenn theoretisches Wissen, das die Studierenden an Universitaten erwerben,auch mit den
Fachanforderungen der Schulpraxis sinnvoll kombiniert wird. Von vornherein ist die Verschmelzung von
Fachwissenschaft und Fachdidaktik ebenso ein Ziel des Seminars, wie die Verschmelzung von theoretischen
Methoden und ihre praktische Anwendung und Erprobung im Seminar selbst.

ImSeminar werden daher zundchst wichtige Themen des Curriculums fiir eine bestimmte
Fremdsprache in einem bestimmten Bundesland untersucht und unter fachwissenschaftlichenGesichtspunkten
unter die Lupe genommen. Exemplarisch wurden hier die Fachanforderungen Franzdsisch des Landes
Schleswig-Holstein zundchst im Hinblick auf die kommunikativen Fahigkeiten analysiert, die im
Franzésischunterricht vermittelt werden sollen, n&dmlich Horverstehen, Hor-Sehverstehen, Leseverstehen,
Sprechen, Schreiben und Sprachmittlung. Interessanterweise werden als geeignete Kommunikationsanl&sse und
Textsortenin der Sekundarstufe | fiir das Hoérverstehen und Hor-Sehverstehenle francais en classe, présentation,
jeux de rolesundrécitgenannt (Ministerium fur Schule und Berufsbildung Schleswig-Holstein
2015:Fachanforderungen Franzosisch2015: 21) Neben der monologischen Présentation und der monologischen
Erzéhlung steht also ausdriicklich das Rollenspiel. Auch fiir das Sprechen werden Rollenspiel und simulation
globale als geeignete Kommunikationssituationen genannt (Ministerium fur Schule und Berufsbildung
Schleswig-Holstein 2015:Fachanforderungen Franzosisch2015: 23). Fur den Franzésischunterricht in der
Sekundarstufe 1l werden ausdriicklich kooperative und projektorientierte Arbeitsformen gefordert (Ministerium
fir Schule und Berufsbildung Schleswig-Holstein 2015: Fachanforderungen Franzdsisch2015: 42) und im
Rahmen der didaktischen Leitlinien Kriterien wie Handlungsorientierung, Interaktivitdt, Performanz und
Offnung des Unterrichts auf auBerschulische Lernorte hin postuliert (Ministerium fiir Schule und Berufsbildung
Schleswig-Holstein 2015:Fachanforderungen Franzosisch2015: 45). Wéhrend bei den Kompetenzen eine
interkulturelle kommunikative Kompetenz neben einer funktionalen Kompetenz sowie eine Text- und
Medienkompetenz gefordert werden (Ministerium fiir Schule und Berufsbildung Schleswig-Holstein 2015:
Fachanforderungen Franzdsisch2015: 48), sucht man die von Schewe (2011, 2017) und Hallet (2015)
geforderte performative Kompetenz, die letztendlich ja auch jede alltagssprachliche Kommunikationssituation in
der Muttersprache erfordert, vergeblich.

Als zu behandelnde Themenbereiche fur den Franzdsischunterricht in der Sekundarstufe Il in
Schleswig-Holstein werden folgende genannt: Etrejeune adulte dans la société moderne, Défis et visions de
[’avenir, La France — [’histoire et la vieculturelle et politique, La francophonie et la languefrancgaise, La France
et I’Allemagne (vgl. Ministerium fur Schule und Berufsbildung Schleswig-Holstein 2015: Fachanforderungen
Franzosisch. Allgemein bildende Schulen. Sekundarstufe I. Sekundarstufe I1: 65). Aufgabe der Studierenden ist
es zunéchst, ihre theoretischen fachwissenschaftlichen Kenntnisse — in diesem Falle der franzdsischen
Sprachwissenschaft — gewinnbringend auf einzelne Themen des Lehrplans anzuwenden.Gegenstédnde der
linguistischen Perspektivierung wéren etwa die Diskussionen um die franzdsische Sprache, die Sensibilisierung
fur den Unterschied zwischen gesprochener und geschriebener Sprache, die Differenzierung verschiedener
Textsorten, Grundlagen der Pragmatik, aber auch theoretisch fundierte Ubungen zur Stilistik und
Textproduktion bzw. zur Verbesserung der franzdsischen Aussprache und Intonation. Beispielsweise bieten sich
fir die Behandlung von Utopien und Zukunftsvisionen der Konditional und der Bedingungssatz an. Fir die
concordance des temps,insbesondere der Tempora der Vergangenheit, bieten sich literarische Texte an, wobei
hier durchaus auch Biihnenwerke verwendet werden kénnen, in denen sich beispielsweise der Botenbericht (z.B.
le récit de Théramene aus Racines Phedre) findet, welcher Ereignisse der Vergangenheit monologisch
resimiert. Um den korrekten Einsatz der Tempora der Vergangenheit zu lben, sind Erzéhlspiele hilfreich, bei
denen etwa Marchen von Charles Perrault zum Einsatz kommen koénnten. Auch fir die Betrachtung des
Themenbereichsder deutsch-franzdsischen Beziehungen kommt aus sprachwissenschaftlicher Perspektive die
Beschaftigung mit den Zeiten der Vergangenheit in Frage. Hier lassen sich beispielsweise Romane oder
Erz&hlungen von Zeitzeugen verwenden, um gegebenenfalls in einem Akt des creativewriting, Kleine
Textfragmente flr ein Rollenspiel mit starkeren textuellen VVorgaben zu nutzen.

Nachdem den Studierenden anhand von Einblicken in die Curricula verdeutlicht wurde, dass
Rollenspiele, Interaktionen und Verfahren kreativer Textproduktion fiir Sprechen und Schreiben explizit
gefordert werden ebenso wie Unterrichtsbeitrdge in Form von Rollenspielen, szenischen Darstellungen und
Minidebatten (vgl. Ministerium fir Schule und Berufsbildung Schleswig-Holstein 2015:Fachanforderungen
Franzdsisch. Allgemein bildende Schulen. Sekundarstufe 1. Sekundarstufe 11: 37), erscheint eine Beschéaftigung
mit Rollenspielen und Formen szenischer Darstellung institutionell abgesichert. Dasselbe gilt auch fur die
explizit geforderte Beschéftigung mit Chansons als integralem Bestandteil des patrimoineculturelfrancais(vgl.
Ministerium fur Schule und Berufshildung Schleswig-Holstein 2015:Fachanforderungen Franzosisch.
Allgemein bildende Schulen. Sekundarstufe I. Sekundarstufe 11: 21, 23), deren didaktisches Potential weit tber
die bloRe Verwendung als Liickentexte oder als Horverstehensiibunghinausgeht (vgl. Neis 2016, 2019, 2021;
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Falkenhagen/Volkmann2019, Willems2019), kdnnen sie doch beispielsweise Impulse fiir ein anschlieRendes
Rollenspiel setzen.

Im Anschluss an die fachdidaktische Legitimation der Befassung mit spielerischem Lernen etwa im
Rollenspiel sowie der Zuordnung von fachwissenschaftlichen Problemen zu Themenbereichen des Lehrplans
erhalten die Studierenden einen Uberblick zum Konzept des ganzheitlichen Lernens, welches einerseits
historisch fundiert ist, andererseits aber auch Bezilige zu den — im modernen Fremdsprachenunterricht — so
zentralen Postulaten wie Handlungsorientierung, Lernerorientierung oder Prozessorientierung herstellt. Dabei
werden die Studierenden auch nach ihren eigenen Erfahrungen als Schiler oder Schilerin mit ganzheitlichen
Lernformen befragt. Nur in seltenen Féllen berichten sie von Unterrichtsstunden, die auf Rollenspielen,
Interaktionen, szenischen Verfahren, Standbildern oder vergleichbaren Lernformen basierten.

Das Konzept der ,,Ganzheitlichkeit™, das im Sinne Pestalozzis ein Lernen mit ,,Kopf, Herz und Hand*
postuliert, mochte den traditionell vornehmlich auf die kognitive Seite des Lernens orientierten
Fremdsprachenunterricht durch eine Unterrichtsform ergénzen, die Unterricht flexibler und primér
schilerzentriert gestalten mochte. Im Sinne Manfred Schewes (vgl. Schewe 1993: 8), der das Konzept der
Dramapadagogik aus GroBbritannien nach Deutschland importiert und dort zunéchst fir den Englischunterricht
fruchtbar gemacht hat, tritt im ganzheitlichen Unterricht zu Pestalozzis Lernen mit ,,Kopf, Herz und Hand* auch
noch das Lernen mit dem ,,Full“ dazu, um die kinédsthetische Dimension des Lernens, die in traditionellen
kognitivistisch orientierten Lehr- und Lernformen vernachldssigt wird, nicht zuletzt entsprechend den
Ergebnissen der modernen Hirnforschung und Neurodidaktik (vgl. Spitzer/Herschkowitz2020) im Sinne einer
interhemisphérischen Balance zu férdern. Ganzheitliches Unterrichten beschreitet im Vergleich zu
konventionellen Unterrichtsmethoden neue Wege und stellt eine grofle Herausforderung im Hinblick auf
Kreativitit und Organisation seitens der Lehrenden und Lernenden dar. Im Sinne von Howard Gardners Theorie
der multiplen Intelligenzen (vgl. Gardner 1983; 1999) sollen Methoden des Lehrens und Lernens erprobt
werden, welche unterschiedlicheTypen von Lernern ansprechen und neben kognitiven Aspekten auch
emotionale und kinésthetische Dimensionen berlicksichtigen (vgl. Sarter 2006: 65).

Den Studierenden gegeniiber wird verdeutlicht, dass sie in diesem Seminar Lernen im
Fremdsprachenunterricht in einem ganzheitlichen Sinne als eine Kombination aus affektiven und kognitiven
Elementen begreifen sollen, wobei Geflhl undintellekt als zentrale Komponenten gleichermalen zu
beriicksichtigen sind. Daraus resultiert fir die Unterrichtsgestaltung der Wechsel zwischen Anspannung und
Entspannung sowie zwischen sprachlichen und nicht-sprachlichen Interaktionen. Dabei ist insbesondere auch
die Rolle der nonverbalen Kommunikation zu beachten, die im traditionellen Fremdsprachenunterricht in der
Regel duBerst stiefmitterlich behandelt wird (vgl. Surkamp2016). Aufgrund dieser Pramissen ergibt sich die
Notwendigkeit einer abwechslungsreichen Unterrichtsgestaltung, die multisensoriell orientiert ist, also
verschiedene Sinne anspricht, unterschiedliche Préaferenzen von Lernern anspricht, vom fremdsprachlichen
Sudoku-Ratsel fur den logisch-rationalen Typ uber die Mindmap fir den visuellen Typ bis hin zum Rollenspiel
fur den Lerner mit kindsthetischen Vorlieben. Fir eine erfolgreiche Vermittlung von Unterrichtsinhalten werden
die besondere Relevanz der emotionalen Ansprache der Schiler und die Notwendigkeit einer angenehmen
Lernatmosphare hervorgehoben. Nicht zuletzt sollen Aufgaben auch eine Bedeutung fiir die Lebenswelt der
Schilerinnen und Schuler besitzen — ein Ansinnen, welchessich allerdings beispielsweise in der
Zusammenstellung der zu behandelnden Themenbereiche fur die Sekundarstufe Il in denFachanforderungen
Franzdsisch fir Schleswig-Holstein durchaus widerspiegelt.

Der erste (kurzere) Teil des Seminars ist theoretischen Aspekten und Hintergriinden vorbehalten. Nach
der Begutachtung des Curriculums, sowohl im Hinblick auf interaktive Lernformen als auch im Hinblick auf
Themenbereiche, werden die Studierenden theoretisch auf die bevorstehende Lehr- und Lernpraxis vorbereitet.
Dazu erfolgen zunédchst Lektiren zurRolle des Spiels im institutionellen Lernen und zu einer
spielpadagogischen Perspektivierung. Bezeichnenderweise findet sich in einer aktuellen Ausgabe der Zeitschrift
Forschung & Lehre (28. Jahrgang. 4/21), die priméar der Relevanz des Spiels fiir die Wissenschaft gewidmet ist,
ein Artikel zum Thema ,,Unterschitzte Ressource. Vom Spielen in der Wissenschaft™ von Mariella Stockkamp
und Dieter Frey mit dem Tenor: ,,Spiel und Spall widersprechen exzellenten Leistungen und Innovationen nicht*
(Stockkamp/Frey 2021: 270). Allein die Notwendigkeit, eine solche Feststellung zu &uBern, zeigt, wie sehr die
Vorstellung vom Spiel als Freizeitbeschaftigung und Gegensatz zu seritser (wissenschaftlicher) Arbeit
verbreitet ist. Diese Bedenken treten auch in ganzheitlich orientierten Seminaren auf. Um sie zu zerstreuen, ist
es notwendig, zu Beginn im Theorieteil Gber Rolle und Funktion des Spiels, seine Relevanz fir die Entwicklung
des Kindes, das kindliche Lernen sowiedie Lernbereitschaft und Motivation des Kindeseinzugehen. Da die
Fachliteratur zum Thema ,,Spiel“ sehr facettenreich ist und eine Fiille verschiedener Theorien (vgl. Scheuerl
1959, Ddring 1997) und Vorschldge fur praktische Umsetzungen von Spielen fiir unterschiedliche Altersklassen
und Kontexte vorliegt, erscheint es sinnvoll, wie Sabine Déring in ihrem sehr hilfreichen Werk Lernen durch
Spielen. Spielpadagogische Perspektiven institutionellen Lernens (1997) vorschlagt, die Sichtweisen in den
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Vordergrund zu stellen, die ,,exemplarisch beleuchten, daf3 Spiel ein ganzheitliches Kulturphdnomen darstellt
(Déring 1997: 36). Die Bedeutung des Spiels fiir die Kultur des Menschen hat bereits Friedrich Schiller in seiner
AbhandlungUberdie &sthetische Erziehung des Menschen in einer Reihe von Briefen (Schiller [1795] 1965: 15.
Brief: 63) entdeckt. In Schillers Anthropologie verbinden sich in diesem Werk einerseits der Bildungs- und
andererseits der Spielgedanke:

[...] der Mensch spielt nur, wo er in voller Bedeutung des Wortes Mensch ist, und er ist nur da ganz
Mensch, wo er spielt. (Schiller [1795] 1965: 15. Brief: 63)

Der Kerngedanke, der in diesem Zitat zum Ausdruck kommt, ist der der Freiheit, da sich im Spieltrieb
fiir Schiller jene freie ,,Bewegung, die sich selbst Zweck und Mittel ist (Schiller [1795] 1965: 27. Brief: 121)
&uRert.

Zu Recht verweist Sabine Doring in ihrer Darstellung der Relevanz des Spielens fir Lernprozesse auf
die Aktualitat dieses klassischen Bildungsbegriffes fiir die heutige Gegenwart. Sie erklart, dass nach Schillers
Auffassung ,,der Mensch erst im zweckfreien Spiel zu sich selber finden kann, und daf3 im Zusammenhang mit
dieser Zweckfreiheit erst Lernen und (&sthetische) Bildung mdglich werden, die ihrerseits wiederum die
Voraussetzung fur eine humane Gesellschafts- und Kulturentwicklung darstellen“(Déring 1997: 37). In Schillers
Auffassung verbinden sich somit Spiel und Bildung als &sthetische Erziehung.Als Konsequenz dieser
klassischen Bildungsauffassung postuliert Déring die Notwendigkeit, ,.existierende Bildungseinrichtungen als
padagogisch ausgestaltete Lebens- und Bildungsrdume des lernenden Menschen vom Spielgedanken her zu
entwerfen (Doring 1997: 37).

Diesem Postulat folgt auch die Konzeption dieses Hochschulseminars. Zu Beginn des theoretischen
Teils des Seminars werden daher kulturphilosophisch-anthropologische Grundprémissen der Fragestellung,
welche Relevanz das Spiel fiir die Entstehung der Kultur besitzt, vorgestellt. Dabei wird auf Schiller verwiesen
und insbesondere auf Johan Huizingas berihmtes Werk Homo ludens(1956), welches den Nachweis anzutreten
versucht, dass alle Kultur ihren Ursprung im Spiel hat. Auch wenn das Seminar nicht den Rahmen bietet,
kulturphilosophisch-anthropologische Ansatze zur Rolle des Spiels in der Pédagogik in extenso zu behandeln,
erscheint es doch sinnvoll, Huizingas Text in kleinen Ausziigen zu lesen und zu diskutieren. Huizinga betont die
Vielzahl an Funktionen, die das Spiel wahrnehmen kann. So dient es z.B. zum Ausagieren des
Nachahmungstriebs, zur Entspannung oder zur Ubung in Selbstbeherrschung. Es fordert die Lust am
Wettbewerb, vermag ebenso der Abregung schadlicher Triebe zu dienen wie unseren Bewegungsdrang zu
erganzen, unerfiillbare Winsche zu befriedigen und nicht zuletzt unsere Persdnlichkeit zu starken (vgl. Huizinga
[1956] 2004: 10). Gerade im Rollenspiel wird es moglich, zumindest fir die Dauer des Spiels unerfullbare
Winsche zu befriedigen, indem man z.B. in die Rolle eines einflussreichen Politikers, Wirtschaftsmagnaten
oder grofRen Kinstlers schlipft. Die fiktive Welt des Rollenspiels wird damit fiir einen kurzen Moment zur
,,Traumfabrik®. Die Starkung der Personlichkeit als Ziel des Spiels im Allgemeinen konvergiert mit dem
Anspruch der Bildungsstandards der KMK, dass von Schule eine persdnlichkeitsstarkende Wirkung ausgehen
soll. Huizinga wiirdigt das Spiel als eine soziale Struktur; es beruht ,,auf einer gewissen Verbildlichung der
Wirklichkeit durch Umsetzung in Formen des lebendig bewegten Lebens™ (vgl. Huizinga [1956] 2004: 12).
Durch diese Art der Auseinandersetzung mit realem Alltagshandeln wird das Spiel zu einem ,,Faktor des
Kulturlebens®“ (vgl. Huizinga [1956] 2004: 12). Ebenso wie Schiller empfindet Huizinga das Spiel als freies
Handeln und als Ausdruck der Freiheit.

Auch wenn das Spiel fiir seine Kritiker vor allem als Uberflissig erscheint, als etwas Freiwilliges,
etwas, das keine Pflichterfullung darstellt und scheinbar zum eigentlichen Leben im Gegensatz steht, betont
Huizinga, dass bereits das Kind im Spiel genau weiB3, dass es ,,bloB3 so tut* und dass das, was es tut, ,,blol zum
Spali ist (vgl. Huizinga [1956] 2004: 16). Ein Charakteristikum des spielerischen Erlebens ist aber auch gerade
der ,heilige Ernst des Spiels* (vgl. Huizinga [1956] 2004: 17). Wenn die Darsteller etwa bei einem Rollenspiel
tief in die Handlung eintauchen und méglicherweise in einen schier unlésbaren Konflikt verstrickt sind, widmen
sie sich dem mit einer groBen Ernsthaftigkeit. In diesen Momenten wird die Fiktion des Spiels zur gefiihlten
Wirklichkeit. Wesentliche Charakteristika sind seine Abgeschlossenheit und Begrenztheit, findet es doch in
einem eng umrissenen Rahmen unter bestimmten Voraussetzungen, Regeln und Pramissen statt, die im Vorfeld
erlautert und vereinbart werden. Am Ende des Spiels kehrt man dann wieder aus diesem willkommenen
Intermezzo in den Alltag zuriick. Dies ist bei Rollenspielen sehr wichtig zu beachten, da fir die Beteiligten klar
sein muss, wann der Schutzraum der Fiktion verlassen wird und wann die Beteiligten wieder ihre Ublichen
sozialen Alltagsrollen ubernehmen. Dies ist auch besonders wichtig, wenn die Lehrperson an einem Rollenspiel
als teacher-in-role selbst teilnimmt, weilklar sein muss, wann sie vom Mitspieler wieder zur Seminarleitung
mutiert.

Sehr nitzlich gerade fiir den ganzheitlichen Fremdsprachenunterricht ist die Tatsache, dass Spiele per se
wiederholbar sind, wenn auch mit bestimmten Varianten. Huizinga konstatiert, dass sich Spiele oftmals durch
das Vorhandensein einer immer wiederkehrenden Struktur, eines Refrains, einer bestimmten Reihenfolge
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kennzeichnen lassen (vgl. Huizinga [1956] 2004: 18). Der Fremdsprachenunterricht profitiert nicht zuletzt auch
deshalb vom Spiel, weil ihm eine gewisse Spannung innewohnt, eine Ungewissheit des Ausgangs, die es
besonders attraktiv erscheinen lasst und die inshesondere in sportlichen Wettkdmpfen (vgl. Huizinga [1956]
2004: 19), welche man aber leicht mit Grammatik-Spielen (vgl. Even 2003)kombinieren kann, auftritt.

Im Anschluss an die kulturanthropologische Verankerung des Spiels als Ursprung der Kultur wird kurz
Bezug auf die kognitionspsychologische Konzeption Jean Piagets genommen, der die kindliche Entwicklung als
Ausfaltung der kindlichen Intelligenz durch das Spiel beschreibt (vgl. Piaget 1947). Es folgt ein Uberblick lber
die Merkmale des Spiels aus entwicklungs- und lernpsychologischer Sicht (in Anlehnung an Déring 1997) und
die Konsequenzen fiir eine Spieldidaktik im Zuge eines ganzheitlichen Unterrichts. Dabei wird das Potential des
Spiels im Sinne von Schileraktivierung und Lernerzentrierung hervorgehoben und auch der damit
einhergehende Wandel des Bildes der Lehrperson hin zum Spielbegleiter. Wesentlich erscheint zudem der
Verweis auf das psychologische Potential des Spiels, welches auch als Mittel der Reduktion von Angst und von
Sprechhemmungen zu fungieren vermag. Nicht verschwiegen werden aber auch mit dem Spielen verbundene
Angste im Hinblick auf ein potentielles ,,Scheitern” des Spiels, auf Schwierigkeiten der Auffindung oder
Erfindung geeigneter Spiele bis hin zur Angst der Lehrperson vor einem mdoglichen Verlust der eigenen
Autoritat (vgl. van Ments 1998: 24).

Im Seminar wird auch ein kurzer historischer Abriss zur Geschichte der Kindheit und zur Rolle des
Spiels in padagogischen Konzeptionen geliefert, wobei insbesondere die Reformpédagogik, die dem freien
Erleben der Kinder, ihrer Selbstwirksamkeit und ihren Rechten breiten Raum einrdumt, n&her betrachtet wird.
Zudem wird darauf verwiesen, dass zunehmend in den siebziger Jahren des letzten Jahrhunderts eine
Verankerung des Spiels in der Schule als Basis des sozialen Lernens postuliert wurde (vgl. Daublebsky 1973),
was selbstverstandlich auch als Reflex der politischen Bestrebungen der Achtundsechziger und ihrer liberalen,
antiautoritaren Sicht auf das Kind und als Reaktion auf die politische Spannungssituation des ,,Kalten Krieges*
sowie die zunehmende Fragmentierung der Familie als Keimzelle der birgerlichen Gesellschaft zu
interpretieren ist. Vor diesem Hintergrund ist insbesondere auch die Wiirdigung des Spiels in der Schule als
Simulation und Modell der Wirklichkeit zu verstehen, in der man unterschiedliche soziale Rollen erproben
kann.

Wichtig fir die Anbahnung des Spielens im Seminar und danach in der Schule ist die In-Bezug-
Setzung zum Curriculum (Fachanforderungen) bzw. die Erklarung der Relevanz des Spielens fir das Lernen.
Es geht nicht um das Spielen um des Spielens willen, sondern um die Implementierung des Spiels als praktische
Seite der Lehrtatigkeit, die nicht im luftleeren Raum erscheint. Die Implementierung des Spiels im Seminar
unterliegt einer festen Struktur, die sich in 4 Phasen gliedern l&sst, welche jeder Seminarteilnehmer bei seinem
Entwurf berlicksichtigen muss: Nach einer ersten Phase der Planung erfolgt eine Phase der Prasentation, als
drittes die der Aktion und am Ende eine Phase der Reflexion (und Evaluation) (vgl. Déring 1997: 127). Um zu
vermeiden, dass die Teilnehmer in das Spiel ,hereinstolpern® und um einen reibungslosen Ablauf zu
gewdhrleisten, muss in der Planungsphase eine feste Struktur ebenso erarbeitet werden wie diverse Medien und
Materialien zusammengestellt werden miissen, die fiir das Spiel bendétigt werden. In der Phase der Présentation
missen die Ablaufe und Spielregeln méglichst klar vermittelt und die Mdglichkeit fur Ruckfragen eroffnet
werden. In der Phase der Aktion gilt es fur die Lehrperson, sich entweder in der Rolle als Lernberaterin
zuriickzunehmen oder z.B. bei einem Rollenspiel aktiv mitzuwirken, sei es in einer Rolle als Mitspielerin oder
als Regisseurin. Die Phase der Reflexion und Evaluation ist sehr wichtig, um die Studierenden bzw.
Schilerinnen und Schiiler etwa nach einem Rollenspiel wieder ins Hier-und-Jetzt zurlickzuholen und um
gemeinsam den ,,Mehrwert™ des Spiels, seine positiven und negativen Aspekte bzw. Probleme bei Verstandnis
und Umsetzung zu diskutieren. Damit wird verhindert, dass dem Spiel als eine ,nette Auflockerung des
Unterrichtsin Schule und Hochschule sowie als ,,LiickenbiiBer fiir Vertretungsstunden und letzte Stunden vor
den Ferien ein reines Nischendasein jenseits von ,ernsthaftem* Unterricht zugewiesen wird. Studien
(z.B.Einsiedler 1994) belegen, dass durch Spielen bessere Lernergebnisse erzielt werden als bei herkdmmlichen
Unterrichtsformen.

Im Seminar wird den Studierenden eine Systematik von Spielen in Anlehnung an Ddring (1997)
vorgestellt. Die Studierenden konnen frei wahlen, ob sie z.B. Geselligkeitsspiele wie Brettspiele, Kartenspiele
oder Tanzspiele spielen mochten, die sie fir die Fremdsprache adaptieren wirden. AuRerdem kommen
Kontaktspiele in Frage, bei denen die Teilnehmer sich besser kennenlernen kdnnen, wie z.B. Personen-
Ratespiele im Stil von Wer bin ich? oder kooperative Gruppenspiele. Diese Spiele weisen im Hinblick auf das
notwendige Vokabular und die erforderliche Idiomatik groRe Ahnlichkeiten zu Lehrbuchdialogen auf, stellen
allerdings eine ungleich spannendere Anwendung solcher Dialoge in Anlehnung an Tselikas’Konzept der
,.Sprachnotsituationen” dar. Ubrigens kénnen auch Lehrbuchdialoge adaptiert, modifiziert oder sogar mit
amusanten Pointen versehen und zu einem Sketch oder Rollenspiel erweitert werden.
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Die Moglichkeiten im Bereich des Darstellenden Spiels sindbesonders vielféltig: Sie reichen von
Pantomimen, die sehr gut im Rahmen von oder im Anschluss an eine Aufwdrmphase zu verwenden sind, tber
kleine Sketche, einzelne Szenen (auch aus Theaterstiicken) bis hin zu kurzen Improvisationen und
Rollenspielen, die mehr oder minder vorstrukturiert werden. AuRerdem lassen sich mentale Trainingsspiele wie
z.B. Memory sehr gut verwenden, um in Partnerarbeit Ubungen zum Wortschatz spielerisch zu praktizieren.
Unterhaltsam sind zudem psychomotorische Trainingsspiele, bei denen es auf Geschicklichkeit ankommt.
Solche Spiele bilden einen guten Kontrast zu den genannten mentalen Trainingsspielen. In ihrer Klassifikation
nennt D&ring dann auch noch Spiele zur Entwicklung sozialer Kompetenz, Spiele mit Neuen Medien und
selbsterstellte Spiele (Doring 1997: 214). Im Seminar werden die Studierenden ausdriicklich ermutigt, selbst
Spiele zu erfinden bzw. bereits bekannte Spiele zu adaptieren. Eine Vielzahl von Spielen kann auch im digitalen
Unterricht praktiziert werden. So koénnen pantomimische Vorfuhrungen in verschiedenen Kacheln des
Bildschirms gleichzeitig einen sehr belebenden Einfluss auf die Seminargestaltung ausiiben und helfen, Gefiihle
der Isolation, die unter Pandemie-Bedingungen haufig anzutreffen sind, kurzzeitig zu uberwinden. Gemeinsame
Aufwarmiibungen, wenngleich in verschiedenen digitalen Sphéren, kdnnen trotzdem ein Gruppengefiihl und
eine positive Atmosphare entstehen lassen, welche fir ein spateres Rollenspiel von elementarer Bedeutung sind.

Um den kommunikativen Erfolg der Lerner zu gewadhrleisten, werden die Studierenden dazu
angehalten, im Seminar auf einen abwechslungsreichen Methodenmix zu setzen. Das Seminar bietet den
Studierenden zur Erprobung verschiedener Methoden einen Schutzraum, in dem sie Bewegungsspiele,
Lernspiele, Schnitzeljagden Uber den Campus, Brettspiele, Quizshows, Erzahlspiele, Moderationen von
politischen Diskussionen und Talkshows, Gerichtsverhandlungen oder Werbespots mit ihren Kommilitoninnen
und Kommilitonen ausprobieren kdnnen. Es kdnnen neben mehr oder minder improvisierten Szenen und
teilweise improvisierten Rollenspielen auch — von einem theaterpéddagogischen Ansatz ausgehend — Szenen aus
fremdsprachlichen Theaterstiicken gespielt werden. So konnten z.B. der Prozess gegen Jeanne d’Arc in
Anlehnung an die Buhnenwerke wahlweise etwa von Shakespeare, Schiller, Shaw, Anouilh und Brecht oder der
Prozess gegen Marie-Antoinette nachgespielt werden. Alternativ kdnnten auch Szenen aus diesen Stlicken
umgeschrieben, adaptiert und entsprechend vorbereitet werden z.B. durch Internetrecherchen zu einer
historischen Figur oder eine thematische Auseinandersetzung in Form von creativewriting zur Einstimmung auf
die Rolle. Beispielsweise konnte aus Sicht der Blhnenfigur ein kleines fiktives Tagebuch geschrieben werden,
wie z.B. ,,Un jour dans la vie de Marie-Antoinette. Jeder Studierende entscheidet sich fiir ein Thema aus den
Fachanforderungen Franzodsisch (was natlrlich auch analog mit anderen Fremdsprachen mdglich ware) und
sucht sich ein sprachwissenschaftliches Problemfeld aus, das dazu passt. Dazu (iberlegt der/die Studierende sich
eine Sequenz aus aufeinander aufbauenden Aktivitaten und Spielen.

Die Studierenden sollen nicht nur ein Spiel, sondern eine ganze Spielkette entwickeln, die im Hinblick
auf die Komplexitat der gewahlten Spiele idealiter eine Progression erkennen lasst. Am Ende der Spielkette
sollte vorzugsweise ein Rollenspiel stehen. Fir Studierende, die diesbeziiglich zurlickhaltender sind, besteht
aber auch die Mdglichkeit, andere interaktive Spielformen wie z.B. ein Quiz durchzufiihren. Dazu bieten sich
etwa aus dem angelsachsischen Raum stammend die Spiele Jeopardy, ein ,,umgekehrtes” Quiz aus den USA,
bei dem Antworten vorgegeben werden, zu denen die passende Frage formuliert werden muss, und das auch in
Deutschland beriihmte Who wantstobe a millionaire?oder Der Preis ist hei3an.

Mdoglicherweise kann im Seminar auch nur ein Teil der entwickelten Spiele erprobt werden. Die
gesamte Spielkette wird in einem eher frei konzipierten Unterrichtsentwurf am Ende des Seminarskurz
beschrieben und Uber die Lernplattform moodle auch den anderen Studierenden zur Verfiigung gestellt, damit
diese als Ertrag des Seminars eine Reihe von Spielsequenzen mitnehmen und gegebenenfalls in ihrer spateren
Unterrichtspraxis — moglicherweise unter Anwendung von Adaptationen und Variationen—verwenden kdnnen.
Um einen Uberraschungseffekt zu erzeugen, wird kein thematisch orientierter Seminarplan vorgelegt, sondern
die Studierenden vereinbaren mit der Lehrkraft im Vorfeld, wie sie die Seminarsitzung gestalten wollen,
welches Thema aus dem Lehrplan sie verwenden wollen und welche Spiele sie in welcher Reihenfolge mit
welchem Ziel erproben wollen. Zu Beginn des Seminars kindigen die Studierenden dann ihren
Kommilitoninnen und Kommilitonen das Thema ihres Unterrichts an. Sie erklaren, fur welche Klassenstufe sie
den Unterricht konzipiert haben und welche Lernziele sie verfolgen. Das Seminar ist dabei ausdriicklich als
Raum fiir kreative Experimente zu verstehen. Dabei soll das ,,Scheitern” eines Spiels den Studierenden nicht
zum Nachteil gereichen, da primér eine Ermutigung erfolgen soll, auch ungewdhnliche Wege zu beschreiten
und wirklich kreativ zu werden.

Im Anschluss an die kurze didaktische Einleitung desjenigen, der die Sitzung gestaltet, mutieren die
Kommilitoninnen und Kommilitonen zu Probanden, die an der Durchfilhrung ganzheitlicher, interaktiver
Unterrichtsentwirfe (bzw. Auszligen derselben) teilnehmen, die am Ende stets evaluiert und auf ihre
Praxistauglichkeit hin Gberpriift werden.Als Ausgangspunkt kann durchaus eine frontale Einflihrung in ein
Thema geliefert werden, an die sich — etwa anhand einer Mindmap — Wortfeldarbeit anschlieBt. Fur ein
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Wettspiel werden zwei Teams gebildet, die innerhalb eines gewissen Zeitraums zentrale Vokabeln fir das
Thema in einen Liickentext einsetzen missen. In grammatischen Wettspielen werden Teams gebildet, die etwa
schnellstmdglich die richtige Form eines Verbs bilden und dabei mdglicherweise einen Parcours aus
Hindernissen im Seminarraum absolvieren missen. Dabei wird die grammatische Kompetenz mit
kinasthetischer Kompetenz kombiniert.Fiir Grammatik-Wettspiele, die digital durchgefiihrt werden, empfiehlt es
sich, einenTimerauf dem Bildschirm laufen zu lassen bzw. Count-downs z&hlen zu lassen.

Bevor am Ende ein Rollenspiel stattfindet, ist es auch méglich, als Einstieg in die Unterrichtseinheit ein
Chanson zu wahlen, welches z.B. das Thema ,, Trdume und Zukunftsutopien beinhaltet wie z.B. La paixsurterre
oder La femmeestl’avenir de [’hommevon Jean Ferrat oder Si j'étaisprésident de la République von Gérard
Lenorman oder — aktueller — Si von Zaz. Zur Einstimmung kann im Anschluss an das Horen des Chansons auch
im Sinne eines syndsthetischen Unterrichtskonzeptes ein Bild zum Thema , Triume und
Zukunftsutopien“gemalt werden. Die gemalten Bilder kdnnen im Seminarraum oder Klassenraum aufgehéngt
bzw. im Falle von digitalem Unterricht in die Kamera gehalten werden. Die Bilder werden dann in der
Fremdsprache kommentiert, interpretiert und diskutiert.

Soll am Ende der Spielsequenz ein Rollenspielstattfinden, so sind Aufwarmibungen von besonderer
Wichtigkeit, um die Spielbereitschaft der Teilnehmer zu wecken, um ihren Kérper und ihre Stimme fir die
bevorstehende performancezu innervieren und die Transformation in das Innenleben einer Figur anzubahnen.
Eine Vielzahl geeigneter Aufwarmibungen findet sich z.B. in Broich (1991& 2020) und Hofer (2018) mit
Gruppenspielen zur Selbst- und Fremdwahrnehmung, zur Bewegung im Raum, zum gegenseitigen Kontakt, zum
Aufwérmen von Korper und Stimme. Speziell fir die Nutzung von Schauspieltechniken im fremdsprachlichen
Unterricht eignen sich die Drama techniques von Maley/Duff (2005), die eine gute Mischung aus Anspannung
und Entspannung, nonverbaler Interaktion und verbaler Interaktion, Pantomime sowie Ubungen mit Stimme,
Bewegung inklusive der Interaktion mit Gegenstdnden beinhalten, die sich bereits in zahlreichen Seminaren
bewahrt haben. Bei der Aktivierung der Stimme kann der Fokus auch auf eine deutliche und korrekte
Aussprache gelenkt werden (vgl. Elis 2015: 99), wobei beispielsweise mit Modulationen der Stimme in
unterschiedlichen Lautstérkebereichen, mit verschiedener Intensitdt und im Stile von Regieanweisungen oder
Spielanweisungen in einer musikalischen Partitur unterschiedliche Arten des vokalen Ausdrucks gelibt werden
kdnnen. So kann z.B. ein und derselbe Satz geflustert, gehaucht, einschmeichelnd, drohend, lustig, ernst,
bedeutungsvoll oder beilaufig intoniert werden. Derselbe Satz kann als Aussage, Frage oder Befehl intoniert
werden. Dazu kdnnen nonverbale Elemente treten, die im Fremdsprachenunterricht ebenso sehr vernachléssigt
werden (vgl. Surkamp 2016) wie die Aussprache, aber fir eine mdglichst authentische, nahezu
muttersprachliche Art der Kommunikation unerlasslich sind.

Nach der Aufwarmphase gilt es, die Grundlagen des geplanten Rollenspiels vorzustellen. Fur die
Durchfiihrung von Rollenspielen empfiehlt sich als theoretischer Hintergrund insbesondere die Lektiire von
Kempe/Winkelmann (1998), van Ments(1998), Kiippers/Schmidt/Walter (2011) sowie Surkamp/Hallet (2015).
Unter Umsténden wird die Gruppe (je nach GroR3e) in zwei oder mehrere Untergruppen eingeteilt, die zu einem
bestimmten Thema ein Rollenspiel mit unterschiedlicher Verlaufsvorgabe und unterschiedlichen Figuren
planen. Der Studierende, der die Sitzung gestaltet, muss vorher genau planen, welche Ansichten oder
Meinungen zu bestimmten Themen in dem Rollenspiel oder den Rollenspielen aufeinandertreffen sollten.
Dazueignen sich beispielsweise Diskussionen tber Umweltschutz versus Wirtschaftsinteressen, Umgang mit
einzelnen Gruppen der Bevélkerung im Hinblick auf die Priorisierung von Impfstoff angesichts der Corona-
Krise, Modelle der Integration Gefliichteter, Pro und Contra Wehrpflicht, Pro und Contra Abtreibung,
Verwendung gendergerechter Sprache oder Vor- und Nachteile von Sprachpflegeinstitutionen und ihr Einfluss
auf den Sprachgebrauch. Der jeweilige Spielleiter wird aber nicht nur inhaltliche Vorgaben machen und die
Figurenkonstellation vorbereiten, sondern auch im Hinblick auf die Anwendung der Fremdsprache
Anweisungen erteilen. So wird die Spielleitung beispielsweise, wenn es um das Thema Défis et visions de
[’avenir, also um Herausforderungen und Visionen fir die Zukunft geht, unter Umstanden verlangen, dass jeder
Teilnehmer mindestens einen Bedingungssatz verwenden muss und dass mdglichst viele Konditional-Formen
benutzt werden, die zuvor in Grammatik-Spielen getibt wurden.

Fur die Durchfuhrung des Rollenspiels werden sinnvollerweise Requisiten verwendet, um eine
Atmosphére von Authentizitit zu schaffen. So sollten etwa fiir einen Streit in einem Restaurant die Tische im
Seminarraum mit echten (kalten) Speisen oder Plastik-Imitaten gedeckt sein. Kostiime, ob improvisiert
zusammengestellt oder aus einem Theaterfundus entliehen, kdnnen das Sich-Hineinversetzen in die Rolle
erleichtern und die Spielfreude erhéhen. Es kann fiir die Herstellung von Biihnenmusik (oder
Hintergrundmusik) sinnvoll sein, Instrumente zu verwenden, wobei ausdriicklich auch an solche des Orff-
Instrumentariums, an Triangel, Glockenspiel und Trommeln zu denken waére, deren Handhabung keine allzu
ausgepragten musikalischen Fahigkeiten erfordert, aber es gestattet, viele Teilnehmer ,,mitzunehmen® und eine
angenehme Atmosphére zu schaffen. Um z.B. beim Thema ,,Diskriminierung von Minderheiten* in einem
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Rollenspiel Szenen aus der Oper Carmen zu spielen (gegebenenfalls in adaptierter Form) oder vielleicht auch
das musikalisch nicht zu anspruchsvolle Dragonerlied aus dieser Oper zu singen, reichen schon Kastagnetten
und die genannten Instrumente der musikalischen Friherziehung aus, um fir ein angemessenes Kolorit zu
sorgen.

Ein Rollenspiel kann auch in Anlehnung an politische Debattierrunden und Polit-Talkshows stattfinden
und l&sst sich sogar unter Pandemie-Bedingungen digital realisieren.Dazu suchen die Gruppen verschiedene
digitale Raume auf, ernennen ein Gruppenmitglied zum Sprecher oder Organisator, ein weiteres zum
Schriftfihrer, der eine Art Mini-Skript erstellt, ein weiteres Mitglied kann sich um sprachliche Korrektheit
bemihen und Vokabeln sowie Redewendungen nachschlagen. Je nachdem, ob die Spielleitung explizite
Vorgaben erteilt hat, ist es auch mdglich, dass innerhalb der Gruppe gemeinsam zundchst Einigkeit iber den
Verlauf des Rollenspiels hergestellt werden muss; je nach Sprachkompetenz kann dann auch z.B. der Schluss
des Spiels spontan improvisiert werden. Als Sprache zur Organisation des Rollenspiels sollte nur die
Fremdspracheverwendet werden. Die einzelnen Gruppen spielen sich untereinander (auch digital, falls nétig) die
diversen Rollenspiele vor. Auf diese Weise geréat jeder Teilnehmer in die Rolle des Spielers und des Zuschauers.

Die Zuschauer werden vor der Begutachtung des Rollenspiels dazu angehalten, auf Vorziige und
Verbesserungsmaglichkeiten zu achten. Bei der Durchfiihrung des Rollenspiels ist im Hinblick auf sprachliche
Korrektheit eine gewisse Grofl3ziigigkeit des Spielleiters und der Seminarleitung vonnéten, um die Spontaneitat
und den SpalR am Spiel nicht zu bremsen. GroRere sprachliche Mangel kdnnen im Zuge der Evaluation des
Rollenspiels nochmals naher erortert werden. Die Evaluation vermittelt zugleich den Rahmen fir eine
Auswertung der Vor- und Nachteile des Rollenspiels. Im Ergebnis der Reflexion und Evaluation kann es
moglich sein, dass bei manchen Spielen Modifikationen vorgenommen werden missen, wenn sie sich
beispielsweise als zu einfach, zu schwer, zu langatmig oder zu spannungsarm erwiesen haben sollten, oder wenn
sie womdglich einen zu grofRen Anspruch an die darstellerischen Kompetenzen stellen. Die Studierenden
integrieren auch die Ergebnisse der Evaluation in ihren Unterrichtsentwurf.

9. Fazit

In diesem Beitrag wurde gezeigt, wie sehr die ,Kopflastigkeit“ von Lernprozessen im
Fremdsprachenunterricht und in der Lehramtsausbildung an deutschen Schulen und Hochschulen nach der
Berlicksichtigung unterschiedlicher Lernertypen und der Integration affektiv-emotionaler Elemente neben rein
kognitiven Aspekten verlangt. Ganzheitlicher Fremdsprachenunterricht erscheint in einer Zeit, die fur den
Fremdsprachenunterricht Handlungsorientierung, Lernerzentrierung und Binnendifferenzierung einfordert, als
eine addaquate methodische Antwort. In spiel- und dramapéadagogischen Settings lassen sich die Pramissen eines
ganzheitlich orientierten Fremdsprachenunterrichts in vielfaltiger Weise umsetzen. Diese Art des Unterrichtens
erhoht die Sprechanteile der Studierenden bzw. der Schiilerinnen und Schiler in signifikanter Art und Weise,
versetzt sie in Sprachnotsituationenund ermdglicht es so, gleichsam authentische Bedingungen des Gebrauchs
der Fremdsprache zu erzeugen. Spiel- und dramapddagogische Methoden sind sogar im Zeitalter der
Digitalisierung moglich, selbst wenn die Beteiligten nur virtuell im gleichen Raum sind. Durch die ganzheitliche
Orientierung, einen abwechslungsreichen Methodenmix und das emotionale Engagement der Seminarteilnehmer
war es allerdings mdglich, sogar in der Corona-Pandemie einen spontanen, motivierenden, emotionalen
Fremdsprachenunterricht durchzufiihren. Die Verfasserin hofft auf eine Implementierung der performativen
Kompetenz in den Gemeinsamen Europdischen Referenzrahmen fur Sprachenund auf eine zunehmende
Umsetzung ganzheitlicher Methoden im Fremdsprachenunterricht, gerade auch der Sekundarstufe Il sowie im
Hochschulbereich in der Ausbildung von Lehramtskandidatinnen und-kandidaten.
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