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There are three reasons for
students to feel bored during
lessons. Firstly, the way the
subject matter content is taught,
rather than the content as such, is
what students mention as a cause
of boredom. Secondly, students
are bored because they do not see
the purpose of the activities and
thirdly, the fact that they have no
possibility to influence the
learning process leads to
boredom.

Living memory is an example of a
game in which students do not feel
bored: it is a new way of learning,
it is meaningful and the students
can organise the game entirely by
themselves.

The author claims that many
activities and games are
presented by the teacher without a
careful analysis of their effects on
language learning. He quotes
“hangman” as an example of a
popular game with very limited
effects on language learning.
There are many resource books
with numerous games and
activities, ready-made on
photocopiable materials, but it is
the teacher’s creativity that makes
a game or activity suitable for
her/his classroom. The author
provides a checklist that may help
to analyse an activity and make it
more effective. In addition, three
aspects are to be considered in
creating or adapting an activity:
(1) Does the activity contribute to
effective language learning? (2)
Does it favour interaction among
the students? (3) Is there a
creative or ludic element in the

Tema

Nachdenken iiber Spiele

Ein Plidoyer fiir die spielerische Umgestaltung von Lernaktivititen im

Fremdspracheunterricht.

Da es um Spiele geht, lassen Sie mich
mit einem Spiel beginnen: “Lebendi-
ges Memory”. Zwei Schiiler verlas-
sen das Klassenzimmer. Der Rest der
Klasse teilt sich in “Begriffsparchen”
auf, die sie selbstdndig oder mit der
Hilfe der Lehrerin z.B. thematisch
belegen, also: chair /Stuhl, oder: you
can sit on it / chair, etc. Die Piarchen
sind natiirlich im ganzen Klassen-
zimmer verteilt (also nicht direkt ne-
beneinander), so wie bei einem Memo-
ryspiel mit gemischten Kértchen auf
dem Tisch.

Die beiden Freiwilligen kommen in
das Klassenzimmer zuriick, die ganze
Klasse steht auf, und das Spiel be-
ginnt. Die Ratenden rufen jeweils 2
Schiiler mit Namen auf, die ihre Be-
griffe nennen. Passt das Begriffspaar,
so darf sich das Pirchen setzen, und
der Lehrer (oder ein Schiiler) notiert
an der Tafel die Punkte fiir jeweils
einen Ratenden. Jeder Schiiler hat zwei
Versuche, um die Erfolgswahrschein-
lichkeit zu erh6hen. Das Ganze dauert
in der Regel ca. 10 Minuten (je nach
Klassenstiarke) und funktioniert in
Klasse 8 genauso gut wie in Klasse
11.

Nun konnte man sich fragen, was in
aller Welt 15/16-jdhrige Menschen
dazu bewegt, minutenlang in einer
Klasse zu “stehen” und zu warten, bis
ihre Begriffe “erraten” werden und
sie sich dann setzen diirfen. Was wird
eigentlich sprachlich “gelernt” und
was hat das Ganze mit einem kommu-
nikativen, pragmatisch auf die Be-
wiltigung von Alltagssituationen aus-
gerichteten Fremdsprachenunterricht
zu tun? Deutlich wird jedenfalls, nach
Aussagen von Lehrenden, dass die
Schiiler diese Aktivitit mogen und
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keinerlei Langeweile im Unterricht
auftritt.

Ein wichtiger Grund konnte m.E. dar-
in liegen, dass sich die Lerner bei
diesem Lernspiel als Initiatoren ihres
Handelns empfinden (Deci/Ryan
1985). Sie entscheiden {iiber alle
inhaltlichen und organisatorischen
Aspekte der Aktivitit. Diese Hypo-
these ldsst sich bestidtigen durch Er-
gebnisse zu Studien iiber die Entste-
hung von Langeweile im Unterricht.
Interessanterweise scheint nicht der
Unterrichtsstoff an sich Langeweile
zu erzeugen, sondern vor allem me-
thodische Verfahren und der man-
gelnde Einbezug der Lernenden in
Unterrichtsprozesse.
Zusammenfassend nennt Fichten drei
malgebliche Ursachen fiir Langewei-
le im Unterricht:

“1. Langeweile resultiert nicht nur bzw.
nicht vorrangig aus einem Desinteresse
am Unterrichtsstoff, sondern stellt vor
allem ein Vermittlungsproblemdar. Das
zur Langeweile beitragende und sie mit-
begriindende Desinteresse an den
Unterrichtsinhalten ist wesentlich auf
die mangelnde methodische Flexibili-
tit des Lehrers und damit auf einen
Mangel an methodischer Abwechslung
zuriickzufiihren. Die Schiiler appellier-
ten an das “methodische Geschick” des
Lehrers und beriefen sich auf seine me-
thodische Kompetenz, durch deren Ein-
satz ein bei ihnen nicht von vornherein
gegebenes Interesse an den Unterrichts-
inhalten erzeugt werden miisse.

2. Als Ursache fiir die Langeweile wur-
de der mangelnde Sinnbezug genannt.
Die Sinnhaftigkeit der Beschiftigung
mit den verschiedenen Unterrichts-
inhalten sei nicht immer einsehbar.

3. Als weiterer Aspekt wurde die
Zwanghaftigkeitdes Unterrichtsgesche-
hens genannt. Die Schiiler sahen keine



activity?

Learners should be encouraged to
take an active role in the creation
of games, so that not only the
teacher is in charge. Experience
shows that learners are quite
capable of designing activities
and games for the classroom
themselves.

The information gap principle is
also important, since activities
with an information gap contain
an element of surprise. In many
traditional activities and
exercises, the teacher asks for an
answer to a question that s/he
already knows.

Important is the distinction
between deficit-oriented and
success-oriented language
practice. The former emphasizes
what students do not know or
require one answer. In activities
of the latter type more answers
are possible and the students can
participate more actively. In the
example of the German sentence
“Die Katze sitzt auf dem Tisch”,
a teacher can create a gap at the
position of dem and the students
must provide the one correct
answer, whereas if the gap were
created at the position of Katze,
the students’ imagination is
challenged and by doing the
exercise the phrase auf dem Tisch
is likely to stick anyway.

Finally, the author mentions the
cultural differences between
various learner groups and their
possible attitudes to games that
should always be taken into
account.

Moglichkeit, auf die Gestaltung der
Lernprozesse Einflul zu nehmen und
aktiv daran mitzuwirken.”

(Fichten 1993: 132)

Auf alle drei Aspekte gibt das vorge-
stellte Spiel (und im Prinzip fast alle
Spiele) eine Antwort: Die Vermitt-
lung (oder hier das Uben) von fremd-
sprachlichen Inhalten findet hier in
einer spielerischen Form statt (nicht
das traditionelle Abfragen durch den
Lehrenden), die die Schiiler aus dem
Alltag (und aus anderen Unterrichts-
situationen) kennen und die sie moti-
vierend empfinden.

Die Schiiler empfinden das Spiel of-
fensichtlich als sinnvoll, da sie einer-
seits affektiv beteiligt sind (Wettbe-
werbssituation, hohe Aufmerksam-
keit, etc.) und andererseits tatsichlich
fremdsprachliche Strukturen wieder-
holt und umgewdélzt werden, dies al-
lerdings in einem Bewertungsraum,
der von ihnen selbst gesteuert ist und
in dem “Versagen” weniger negativ
empfunden wird.

SchlieBlich sind sie bei der Auswahl
des methodischen Vorgehens und der
Inhalte direkt beteiligt und tiberneh-
men so in gewissem Sinn auch die
Verantwortung fiir das Unterrichts-
geschehen.

Auch das Lernen spielt eine Rolle,
denn nach Aussagen der Lehrenden
wihlen die Schiiler “freiwillig” héu-
fig durchaus schwierigen Wortschatz
und komplizierte Strukturen z.B.:
plaque d’immatriculation / Auto-
kennzeichen, die im “normalen” Un-
terricht so nicht thematisiert wiirden.
Die Schiiler formulieren also selb-
stindig einen hohen Anspruch an die
Aktivititen und die Inhalte.

Spiele beziehen also in der Regel die
Schiiler mit ihren echten Bediirfnis-
sen und Interessen in das Unterrichts-
geschehen mit ein und stellen somit
eine Verbindung her zwischen All-
tagserfahrung und padagogisch be-
stimmten Lehr-Lernsituationen.
Camilleri bezeichnet diese Lerner-
orientierung mit dem Begriff der
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Les jeux des enfants ne
sont pas des jeux, et les
faut juger en eux
comme leurs plus

sérieuses actions.
(Montaigne, Essais, I, 23)

“personalen Authentizitit”: Der Ler-
ner steht mit seinen individuellen Fak-
toren und Einstellungen im Zentrum.
Es handelt sich hier um ein mentales
Konstrukt oder eine Einstellung, die
der Lerner zeigt oder entwickelt, ei-
nen Prozess von Engagement oder
Interaktion mit den sprachlichen An-
geboten des Klassenzimmers. Es sind
also die Schiiler selbst, die entschei-
den, wie “authentisch” eine Situation
ist, die interpretieren, wie relevant
unterrichtliche Aktivitdten im Lichte
ihrer emotionalen und funktionalen
Bediirfnisse, ihrer Interessen, etc. sind.
(vgl. Camilleri 2000: 19)

Umfragen unter Fremdsprachenleh-
renden beziiglich des Stellenwerts von
Spielen bestdtigen die positive Wir-
kung von spielerischen Ansédtzen im
Unterricht: Spiele sind motivierend,
bauen Angst ab, etc. Das Interesse am
Thema spiegelt sich in einer umfang-
reichen Literaturlage. Ganze Themen-
hefte der einschldgigen Zeitschriften
sind Spielen und spielerischen Ubun-
gen gewidmet, zahlreiche Einzel-
beitriage greifen das Thema auf und
Spielesammlungen fiir den Fremd-
sprachenunterricht fiillen mittlerwei-
le Regale.

Unklar bleibt, was die umfangreiche
Literatur tatsdchlich fiir eine prakti-
sche Umsetzung im Unterricht leistet.
Die Publikationen und Beitridge zum
Thema Spiele lassen sich grob in zwei
Ausrichtungen unterscheiden: Einer-
seits berufen sich die Befiirworter von
spielerischen Ansitzen gerne auf phi-



losophisch-theoretische Apologeten,
von Platon bis Wittgenstein, indem
dem Spiel ein hoher, allgemein mensch-
licher Stellenwert zugemessen wird,
mit der Abgrenzung von Spiel zu Ar-
beit, mit der Betonung der besonde-
ren Freiheit des Menschen im Spiel,
mit ausfiihrlichen Kriterienrastern zur
Beschreibung von Merkmalen spiele-
rischer Tatigkeiten usw.

So horizonterweiternd und lobenswert
diese Abhandlungen sein mdgen,
praktische Handlungsstrategien fiir die
Lehrenden und den konkreten Unter-
richt lassen sich daraus eher selten
ableiten.

Die andere Richtung beschrénkt sich
auf eine in der Regel sehr reduzierte
Einleitung zum Thema, mit allgemei-
nen Aussagen zur Motivationsforde-
rung etc., gefolgt von zahlreichen hiu-
fig kopierfdhigen Beispielen zu allen
moglichen Spielformen, oft geglie-
dert nach Unterrichtsaspekten, wie
Fertigkeiten, etc. Auch hier wird die
Reflexion der Lehrenden in Bezug
auf den Einsatz und die Entwicklung
von adressatenspezifischen Ansitzen
im Unterricht zumeist nur unzurei-
chend gefordert. Die Lehrenden er-

halten fertige Ideen, Produkte, in Form
von Rezepten, die sich jedoch oft nicht
ohne Probleme den jeweiligen
Adressatengruppen mit ihren spe-
zifischen Bediirfnissen anpassen las-
sen.

Trotz des reichhaltigen Angebots an
Spielideen und der positiv beschrie-
benen und belegten Wirkung wird
aktuell nach Umfragen bei Lehren-
den und Lernenden immer noch die
“Randerscheinung” (Klippel 1998: 4)
spielerischer, kreativer Formen des
Arbeitens im FU bedauert.

Im Prinzip ist iiber Spiele alles gesagt,
von der historischen Herleitung bis
zum didaktischen Ort im Unterrichts-
geschehen. Der Beitrag will daher ei-
nige eher grundlegende Uberlegun-
gen zur Gestaltung von Ubungen mit
spielerischem Charakter zur Diskus-
sion stellen mit dem Ziel, Lehrenden
Impulse zu geben und zu motivieren
fiir die Analyse und die eigene Er-
stellung von spielerischen Aktivité-
ten im Fremdsprachenunterricht. Der
Beitrag verzichtet auf eine Auseinan-
dersetzung zur Definition von Spie-
len und auf den Versuch einer Klassi-

Scenario: Buchstabieren

Schiiler 1: B

Galgens)
Schiiler 2: T

Schiiler 3: A

(Auf der Basis von Hangman/Galgenménnchen)
Der Lehrer zeichnet sieben Striche an die Tafel: und fordert die Schiiler auf zu raten,
fiir welche Buchstaben sie stehen. Sie fangen an zu raten.

Lehrer: Nein (Schreibt den Buchstaben “B” an die Tafel und die erste Linie eines

Lehrer: Richtig. (Schreibt den Buchstaben “T” auf den vierten Strich)

Lehrer: Nein. (Schreibt A an die Tafel und zeichnet eine weiter Linie fiir den Galgen)

....und so weiter. Nach ungefihr einer Minute Raten kommt die Klasse auf das Wort
“Zeitung”, das nun an der Tafel steht. Es wird danach ausgewischt und der Lehrer
oder ein Schiiler denkt sich ein anderes Wort aus, zeichnet die Striche an die Tafel und
der Ratevorgang wiederholt sich.

Abb.1: Spielverlauf “Galgenmdinnchen”
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fizierung, da endgiiltige Bestimmun-
gen problematisch sind (Klippel 1998:
6) und verweist dazu auf die ausfiihr-
lichen Bibliographien zum Thema
(z.B. Hansen/Wendt 1990). Spiel soll
hier im Prinzip als Lernspiel verstan-
den werden, als kreative Ubung, in
der sich Aspekte von Kognition und
Emotion vereinigen und die vor allem
die Lernerperspektive beriicksichtigt.

Ubungen und Spiele unter der
Lupe: Nicht iiberall wo Lernspiel
draufsteht ist auch Lernspiel

drin.

Beobachtungen aus dem Unterrichts-
alltag lassen erkennen, dass in der
Regel Ubungen oder Spiele so durch-
gefiihrt werden, wie sie in den Lehr-
materialien angeboten werden, ohne
eine genauere Analyse ihrer Leistung
fiir den Spracherwerb oder fiir die
Bediirfnisse der Lerner. Eine Analyse
von Ubungen wiirde aber helfen zu
erkennen, inwieweit dadurch Lern-
vorginge sinnvoll unterstiitzt werden
oder z.B. auch die Lernerperspektive
ausreichend integriert ist.

Lassen Sie uns diesen Gedanken an
einem Beispiel durchspielen.
Wahrscheinlich kennen alle Lehren-
de dieser Welt die folgende spiele-
rische Ubung zum Buchstabieren /
zur Wortbildung (siche Abb. 1).

Nach Aussagen von Lehrenden und
Schiilern handelt es sich hier um ein
sehr bekanntes und beliebtes Spiel.
Eine genauere Analyse mit entspre-
chenden Kriterien (vgl. Ur 1996) er-
gibe dazu jedoch folgendes Ergeb-
nis:

Nach den Kriterien von Penny Ur
mangelt es dem “Spiel” u.a. an
“Validitét”, da die Leistung der Schii-
ler zum grofiten Teil der Zeit aus
zufillig in die Klasse gerufenen Buch-
staben besteht und, wenn tiberhaupt,
dann nur am Ende das Wort vielleicht
einmal buchstabiert wird. Auflerdem
fehlt es der Aktivitit an “volume”, an



Sprachmenge, da in einem relativ lan-
gen Zeitraum nur wenige Worter auf
diese Weise bearbeitet werden kon-
nen. “Galgenminnchen” ist nach Ur
ein interessantes Beispiel fiir eine
Aktivitit, die auf der Oberfliache in-
teressant erscheint, Lehrende und
Lernende motiviert, wenig Vorberei-
tung erfordert, aber bei genauem Hin-
sehen eigentlich wenig Lernwert be-
sitzt.

Was konnen wir aus dem Beispiel
lernen?

Nicht jedes Spiel, das den Schiilern
oder den Lehrenden gefillt, tragt auch
substantiell zum effektiven Erwerb
einer Fremdsprache bei. Wenn wir
Ubungen oder spielerische Ansitze
in dieser Weise untersuchen wiirden,
dann wiirden wir wahrscheinlich fest-
stellen, dass nur sehr wenige traditio-
nelle Ubungsformen oder auch Spiele
grundlegende Kriterien erfiillen. Das
Spiel “Galgenménnchen” gehort zu
einer ganzen Reihe von Spielen, die
als “fertige” Produkte in Spiele-
sammlungen angeboten werden und
meist als “Liickenfiiller”, bei aufkom-
mender Miidigkeit, am Ende des
Schuljahres, etc. in den Unterricht
integriert werden. Wichtig wire je-
doch, auch die einzelnen ablaufenden
Prozesse der Spiele zu analysieren
um sie mit den Zielvorstellungen der
jeweiligen Unterrichtsstunde (hier:
Buchstabieren) in Einklang bringen
zu konnen.

Eine unaufwéndige spielerische Va-
riante zum Lernziel Buchstabieren
wire z.B. der “Wortsalat”, eine Akti-
vitit, die fast ohne jegliche Interven-
tion der Lehrenden durchgefiihrt wer-
den kann: Ein Schiiler denkt sich ein
Wort aus, z.B. Gitarre. Er schreibt das
Wort auf und buchstabiert dann das
Wort in einer beliebigen Reihenfolge.
Die anderen Schiiler schreiben die
Buchstaben auf, z.B. “rargeti” und
versuchen das Wort zu erraten. Hier-
bei wird viel mehr wirklich “buchsta-
biert” und die Menge der Worter ist
ungleich hoher als beim ersten An-

satz. In den Ausfiihrungen zu Ubun-
gen und Spielen wird zu Recht darauf
hingewiesen, dass natiirlich die Leh-
renden vorgefundene Ubungsansiitze
jederzeit flexibel variieren konnen,
um sie an ihre Adressatengruppen an-
zupassen. Das ist jedoch einfacher
gesagt, als getan. Hierbei ist die Krea-
tivitdt der Lehrenden gefragt.

Zur Kreativitiit von Lehrenden,
oder wie man traditionelle Ubun-
gen spielerisch variieren kann.

Bei dem Begriff der Kreativitit han-
delt es sich, wie beim Begriff der
Spiele um einen Begriff mit “Kon-
junktur” (vgl. Riick 1997: 1), der mitt-
lerweile fiir alle moglichen Aspekte
des Unterrichts bemiiht wird. Vor-
wiegend jedoch fiir die Schiiler-
perspektive in dem Sinne, dass die
Lernenden kreative Schreibanlisse zu
bewiltigen haben oder Unterrichts-
impulse phantasievoll weiterentwik-
keln sollen. Nur selten wird hingegen
die zugrundeliegende Kreativitit der
Lehrenden thematisiert. Man konnte
aber die These formulieren, dass eine
positive Einstellung von Lehrenden
zur Kreativitit die Entwicklung krea-
tiver Aktivititen bei den Lernenden
unterstiitzt - wie auch z.B. wahrschein-
lich nur eine positive Haltung der
Lehrenden zur Autonomie auch eine
Voraussetzung fiir die Entwicklung
dieser autonomen Haltung auf Seiten
der Lernenden ist (vgl. Martinez, im
Druck). Also hier ein kleines Experi-
ment: Wie kreativ sind SIE?
Versuchen Sie bitte, das folgende Pro-
blem zu 16sen und halten Sie dabei
Ihre Losungsansitze fest (vgl. Koenig
1994).

Ein neuer Park soll angelegt werden. In
dem Park sollen zehn Bdume gepflanzt
werden.

Die Bdiume sollen in fiinf Reihen zu je
vier Baumen stehen. Wie muss der Park
aussehen?

(Die Losung finden Sie am Ende
dieses Beitrags)
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Der Mensch spielt nur,
wo er in voller
Bedeutung des Wortes
Mensch ist, und er ist
nur da ganz Mensch,

wo er spielt.
(Schiller, Uber die disthetische
Erziehung im Menschen)

Betrachten Sie einen Moment Ihre
architektonischen Versuche. Welche
Losungsprozesse haben Sie verfolgt?
Haben Sie auch eher quadratische
Parkanlagen gezeichnet und sind da-
mit gescheitert? Ja? Dann handelt es
sich um Formen linearen Denkens
und Probleml6sens, angeregt durch
die vielfiltigen Denk- und Wahrneh-
mungs- “Muster”, die wir gespeichert
haben (vgl. De Bono 1992). Parks
sind nun mal in der Regel quadratisch
angelegt. Diese Muster sind relativ
stabil und konnen zu Denkblockaden
beim Problemlsen fiihren. Nur wenn
Sie abweichend, “divergent” denken
und planen, ldsst sich das Problem-
beispiel 16sen. Ahnlich verhélt es sich
bei der Erstellung von Ubungen und
Aufgaben im Unterricht. So lésst sich
feststellen, dass das im Unterricht ein-
gesetzte Ubungsrepertoire doch in der
Regel sehr begrenzt ist.

Leupold hat Faktoren einer kreativen
Lehrerpersonlichkeit benannt (vgl.
Leupold 1993). Fiir den Zweck der
kreativen Ubungsgestaltung soll hier
besonders auf den Begriff der “Rede-
finition” fokussiert werden. Redefini-
tion meint, dass der Lehrer z.B. eine
traditionelle Aktivitdt unter einem
kreativen Blickwinkel variiert und
damit motivierender, lernerorientier-
ter, spielerischer gestaltet.



Der folgende Ubungstyp ist Thnen si-
cher aus Lehrmaterialien unter der

Bezeichnung: “Zuordnung” bekannt.

se dariiber, wer eher geantwortet hat -
und die ganze Zeit werden Strukturen
gelesen, inhaltlich verarbeitet und in

Friher wurde die Wiasche won
Hand g e

2. Friher wurdan noch viele Beieta
grschrichen,

3. Friher wurde ales s Hand
geschmaben

| 4. Frioker words rach il Halz
Eahed gl
5. Frubsér wurdea
kot besirar
B, Frobar sarden Kinger schon mil
11 in o2 Fabrilk peschickl.
Frilbar marda nach o e
Hirderm gespialt.

WlRotal &m Sleuer

H Frubar e n dic: Sirnmaesr mik
Aarien Dakucial
9. FruPer wundam die Lebensmills
it Eis gekihlt.
| 40, F Luhar weca nach val fs
| wardert
I 11, Fuksar wLrdan nur frische Fidsien
PLIM PO e nokal
| 12. Friher wurdan die Frauen oft von
| der Enern verhieiratet,

a] Heute verwendet man viele Procukie
AL Losan

b Heute |&5sT man sie shundenlang
fermsahsan

C1 Heule durben Jugendlche &gl ab 16
aragtan.

1| Heuts haben dig meisien Leu

RLAET

&} Heuba sushen sich die Fragen ke
KLanrer selbsl giis,

1} Heuta @bt a5 Sdhon Dol LU Fromille
Proflames.

L=

El Heuta haban faz1 alle Lauts ainen
Kiktschrank

1) Heute benuizt man dasu @ine Wasch-
MESC M.

1 Heuba fabrer &la rmil dem A,

1] ube bl man mil O oder
Elaklrintat.

mian Slekirisches Liche

Abb 2: Zuordnungsiibung. Funk/Koenig (1992): Eurolingua Deutsch, Zyklus 9, S.95

Ublicherweise konnte die Aktivitit
folgendermafBen verlaufen: Die Ler-
ner senken den Kopf ins Buch, begin-
nen in individueller Arbeit die ent-
sprechenden Sétze zuzuordnen, und
nach einer stillen Arbeitsphase werden
die Ergebnisse durch Aufrufen der
Schiiler durch den Lehrer abgefragt.

Eine “kreative” Redefinition der U-
bung konnte wie folgt aussehen und
der Aktivitdt einen zusitzlichen spie-
lerischen Aspekt verleihen: Die Klas-
se wird in 2 Gruppen geteilt. Jede Grup-
pe erhiilt nur eine Seite der Ubung.
Nun liest einer aus der ersten Gruppe
irgendeinen Satz vor, und jemand aus
der zweiten Gruppe reagiert mit der
passenden Ergénzung. Dann liest der-
jenige einen Satz aus seiner Liste vor
usw. usw. Die Spannung steigt, in-
dem die Lernenden versuchen, mog-
lichst schnell die richtige Antwort zu
finden. Sie diskutieren méglicherwei-

der “richtigen” Form présentiert. Da-
bei sind die Lerner sehr aktiv und die
Lehrenden konnen sich ganz zuriick-
ziehen und sich z.B. auf Probleme der
Aussprache konzentrieren etc. Viele
traditionelle Ubungen lassen sich
durch solche “Redefinitionen” zu
Aktivititen mit spielerischen Momen-
ten “umdenken” - vorausgesetzt man
lasst sich auf solche abweichenden
Denkprozesse ein.

Eine Unterstiitzung bei diesem Prozess
konnte die folgende Checkliste sein.

Urspriinglich gedacht fiir die syste-
matische Analyse von Ubungen (Nu-
nan 1989) benennt sie wesentliche

Faktoren, die anhand von Leitfragen

auch fiir eine produktive, kreative

Umgestaltung von Ubungsabliufen

individuell und adressatenspezifisch

variiert werden konnen. (vgl. Koenig

1994)

e Was ist das Ziel der Aktivitit? Ist
die Verwendung der Sprachstruktur
einigermafen authentisch und fiir
die Kommunikation der Schiiler
relevant?

¢ Welche Materialien habe ich zur
Verfiigung? Nur das Lehrwerk oder
fallen mir noch andere ein? Konnen
die Schiiler selbst etwas mitbringen
oder recherchieren?

¢ Was tun die Schiiler, wenn sie die
AKktivitit durchfiihren? Sitzen Sie
vor dem Tisch und schauen sie in
das Lehrwerk oder bewegen sie
sich? Schauen sie sich an?

e Was ist meine Lehrerrolle? Bin
ich im Zentrum? Muss ich viel reden
und erklédren? Sprechen die Schiiler
eher zu mir oder miteinander?

¢ Wie ist die Rolle der Lerner? Sind
sie aktiv? Ubernehmen sie Unter-
richtsteile? Evaluieren sie sich z.B.
selbst?

¢ Welche Sozialform habe ich war-
um gewihlt? Muss es Frontalunter-
richt sein oder bietet sich begriindet
auch Partner- oder Gruppenarbeit an?

Diese Fragen lassen sich ergénzen um

die drei Faktoren im Kreis rechts, die

wo immer moglich, bei jeder Aktivi-

tdt zum Tragen kommen sollten.

a) Der Aspekt “Lernen”. Frage: Was
wird bei der Aktivitit z.B. sprach-

Tiel Lehrerralle el ™
! Lerfien : AY
Material __ | | Imtera l.@inn
[ Ubung L ocnerrolle +—n | o |
W L e |
W' Kreatre- 7
Aktivitdten Sozialformen \“'Eg_iflm'iiqhés

Abb. 3: Faktoren des Unterrichts- und Ubungsgeschehens (Koenig 1994)
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bezogen gelernt? Leider sind viele
Ubungsansiitze nur auf diesen
Aspekt beschrinkt.

b) Der Aspekt ‘“Interaktion”. Frage:
Kommunizieren die Schiiler mit-
einander, oder achten sie wenig-
stens auf das, was die anderen du-
Bern oder produzieren? Jede Akti-
vitét sollte auch dafiir Raum las-
sen.

c) Der Aspekt des “Kreativ-Spiele-
rischen”. Frage: Enthilt die Akti-
vitdt neben kognitiven Aspekten
irgend etwas aus dem affektiv-
emotionalen Bereich, was die Mo-
tivation oder die Phantasie, etc. der
Schiiler anregt, was Spafl machen
konnte?

Sieht man sich viele Ubungen oder
auch spielerische Aktivititen genauer
an, dann wird schnell deutlich, dass
z.B. bei den eher traditionellen Ubun-
gen die Aspekte b) und c) héufig vol-
lig vernachléssigt sind. Und bei vie-
len vorliegenden Spielen miisste viel-
leicht der Aspekt “Lernen” noch ein-
mal reflektiert werden. Wie das Bei-
spiel oben und die weiteren Beispiele
im Text zeigen, ist eine “Redefinition”
von Ubungen hin zu eher spielerisch
orientierten Aktivititen aber in der
Regel ohne groflen Aufwand mog-
lich. Dabei muss das Verhiltnis der
drei Faktoren nicht unbedingt wie in
der Grafik ausgewogen und gleich
sein. Es gibt im Ubungsbereich und in
den Spielesammlungen durchaus Ak-
tivitdten, die den Lernaspekt eher be-
tonen, das interaktive Moment oder
vorwiegend das Spielerische. Aber
idealerweise sollte eben von allem
etwas integriert sein.

Lerner als Konsumenten, Produ-
zenten und Regisseure oder: Wie
Schiiler spielerische Aktivititen
mitgestalten konnen.

Wie oben angesprochen, funktionie-
ren Spiele u.a. dadurch, dass die Ler-
nenden das Gefiihl haben, den Prozess

mitbestimmen zu koénnen und als
Agenten ihrer Handlungen zu erschei-
nen.

Traditionellerweise sind aber die Leh-
renden im Unterrichtsprozess hiufig
noch die Hauptakteure, die z.B. be-
stimmen, was, wann und wie gemacht
wird, wie lange es dauert und wie das
Ergebnis bewertet werden soll. Diese
Diskrepanz konnte dadurch verrin-
gert werden, dass Lernende mehr
Mitbestimmung im Unterricht erhal-
ten. Als Nebeneffekt konnte damit
der oft geduflerten Langeweile auch
der Lehrenden in monotonen
Ubungsszenarien entgegen gewirkt
werden, wie Sheelagh Deller es in
einer Alltagsmetapher fasst:

“Schon beim Zurechtlegen der Zutaten
stellte sich eine furchtbare Miidigkeit
und Langeweile ein, da ich schon zu
Beginn wusste, wie ungefihr das Essen
schmecken wiirde. Es gab einfach kei-
ne Uberraschungen. Ich war daher im-
mer froh, bei Bekannten oder Freunden
zum Essen eingeladen zu sein, wo mir
nicht schon vorher klar war, was mich
erwartete und wie es schmecken wiirde
und immer wieder und in der Regel
positiv liberrascht wurde.”

(vgl. Deller 1990:1)

ol -

Die Parallelen zum Unterrichtsgesche-
hen sind offensichtlich. Wenn alles,
was im Klassenraum passiert, seinen
Ursprung in den Entscheidungen der
Lehrenden und der von ihnen benutz-
ten Lehrmaterialien hat, dann gibt es
eben nicht viel Raum fiir Uberraschun-
gen. Vielleicht miissten wir uns als
Lehrende hiufiger bei den Schiilern
zum Essen einladen lassen, um der
Routine zu entgehen.

Dies setzt voraus, dass die Schiiler
nicht jede Stunde auf das Menii war-
ten, das der Lehrende fiir sie z.B. mit
Hilfe des Lehrwerks zusammenge-
stellt hat, sondern dass sie selbst als
Koche titig werden, sich um die Zuta-
ten kilmmern, das Essen produzieren,
am Ende vielleicht noch abschmecken
und die eine oder andere Prise Salz
dazu geben (vgl. Koenig 1999).
Damit ist natiirlich ein hoher Anspruch
an die Selbsttidtigkeit von Schiilern
formuliert. Untersuchungen zeigen
aber, dass Lernende durchaus in der
Lage sind, selbst Ubungen und Auf-
gaben fiir andere zu entwerfen und
viele Aspekte des Unterrichts in eige-
ner Regie zu tibernehmen (vgl. Mour-
moura 2002). An einem kleinen Bei-
spiel sei dies illustriert: Eine chinesi-

Pieter Brueghel I’ Ancien, Jeux d’enfants, 1560.
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sche Studentin hatte vor Jahren im
Rahmen eines Seminars zum Thema
Grammatik an der Universitit Kassel
eine “Spielidee” zum Uben der Arti-
kel im Deutschunterricht, die ,,Artikel-
gymnastik® oder das “DER-DAS-
DIE-Spiel”, ein Spiel, das mittlerwei-
le in zahlreichen Lehrmaterialien zu
finden ist. Die Durchfiihrung ist denk-
bar einfach. Die Klasse wird in drei
Gruppen geteilt. Jede Gruppe steht
fiir einen Artikel. Wenn nun die Leh-
rerin ein Nomen nennt, dann muss die
Gruppe mit dem entsprechenden Ar-
tikel aufstehen und den Artikel laut
nennen. Das fiihrt zu vielen lustigen
Situationen, da sich die Schiiler gut
beherrschen miissen, um nicht die
Artikel der anderen Gruppen zu rufen
und nicht an der falschen Stelle aufzu-
stehen. Auf diese Weise kann man
schnell 20 oder 30 Nomen mit Artikel
wiederholen ohne das traditionelle
individuelle Abfragen zu bemiihen.
Die Lehrerin muss diese Ubung aber
nur einmal zur Einfithrung demonst-
rieren. Den Rest des Schuljahres kann
sie die Durchfiihrung an z.B. jeweils 2
Schiiler “delegieren”, die zu Hause
entsprechende Nomen (10 der, 10 das,
10 die) sammeln und dann das Spiel
vollig selbstindig inszenieren. Sie tei-
len die Gruppen ein, bestimmen die
Aktivitit (aufstehen, klatschen, etc.)
und fiihren das Ganze durch. Auf die-
se Weise konnen viele Aktivititen
von den Schiilern variiert oder sogar
neu erfunden werden. Die Lehrenden
sind dadurch entlastet, konnen sogar
mitmachen (mitlachen) und kommen
so vielleicht in den Genuss neuer Er-
fahrungen.

Gute Ubungen und gute Spiele sollten
also immer auch Momente enthalten,
die “echte” Kommunikation im Sinne
des SchlieBens von Informations-
liicken ermoglichen und dabei auch
fiir den Lehrer interessante und “neue”
Informationen liefern.

Im traditionellen Unterricht ist dies
hiufig nicht der Fall, da die Lehren-
den in der Regel alle Antworten schon

kennen und eigentlich nur noch die
inhaltliche Richtigkeit oder sprachli-
che Korrektheit bestitigen, wie das
folgende Unterrichtsszenario im An-
schluf} an eine Leseiibung illustriert:

L.: So, ihr habt den Text jetzt gelesen.
Also: Wann ist Herr Miiller ins Biiro
gekommen?

S.: Um 8 Uhr

L.: Stimmt das, um 8 Uhr?

S2.: Nein, um 8 Uhr 30.

L.: Richtig, um 8 Uhr 30.

usw.

Wenn wir als Lehrende - zumindest
was die inhaltliche Seite angeht - nicht
nur immer das von den Schiilern erfah-
ren wollen, was wir ohnehin schon
wissen, dann miissen Ubungsabliufe
entsprechend variiert werden. Eine
Variante, diesmal zu einem gramma-
tischen Inhalt, konnte wie folgt ausse-
hen:

Die “weil-" und “denn-" Sitze sollen
wiederholt und geiibt werden. Schrei-
ben Sie an die Tafel kurz die “Faust-
regel”, an der sich die Schiiler orien-
tieren konnen.

..., weil

...,denn .@

Abb. 4: Unterstiitzender Tafelgnschrieb
(Faustregel) zur spielerischen Ubung mit
“weil-"" und “denn-" Siitzen.

Nehmen Sie dann z.B. ein interessan-
tes Foto und héngen Sie es hinter die
Tafel (sie konnen es auch auflen an die
Tiir des Klassenzimmers héngen, oder
unter einen Tisch kleben, oder hinter
die Tafel, etc.). Auf jeden Fall werden
die Schiiler neugierig sein, was das
Foto darstellt. Teilen Sie dann die
Klasse in zwei Gruppen (“weil” und
“denn”), lassen sie alle Schiiler auf-
stehen, zu dem Bild gehen, sich das
Bild kurz ansehen (Regel: nicht ste-
henbleiben) und dann wieder auf ih-
ren Platz zuriickgehen. Die Schiiler
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schreiben nun einen Satz (mit weil
oder denn), der sich auf das Gesehene
beziehen soll. Sie werden mit Sicher-
heit erstaunt sein, was Thre Lernenden
an kreativen Aussagen produzieren.
Hier einige Beispiele zu der verwen-
deten Bildvorlage:

Abb. 5: Bildimpuls fiir die spielerische
Ubung zu “weil” und “denn”

e [ch habe das Bild nicht gesehen, weil
ich meine Brille vergessen habe.

* Die Frau ist erstaunt, weil sie nicht weif}
ob es ein Junge oder ein Mddchen ist.

* Der Junge ldchelt, denn die Frau ist
seine Mutter.

e Die Frau guckt bose, weil sie nicht so
eine schone Frisur hat.

o Jch sehe so aus, weil mein Frisor Ur-
laub hat.

Bei einer solchen Anlage der Ubung
ist die Wahrscheinlichkeit grof3, dass
alle Schiiler bei den interessanten Aus-
sagen zuhoren, die Aktivitit der Leh-
renden ist gering, die Schiiler haben
sich bewegt, sie waren kreativ - und
sie haben dariiber hinaus auch eine
grammatische Struktur “sinnvoll”
angewendet (vgl. Koenig 1994).

Rezepte und Prinzipien: Spielan-
sétze in Lehrwerken und Spiele-
sammlungen

Anregungen zu Lernspielen im Fremd-
sprachenunterricht finden sich mitt-
lerweile in den meisten neueren Lehr-
werken. So liegt das Prinzip des “ech-
ten”” Informationsaustauschs z.B. auch
der Gestaltung der Materialreihe
“Wechselspiel” (Langenscheidt-Ver-



lag) zugrunde. Die Spiele beruhen
alle auf dem Ubungsprinzip: informa-
tion - gap (Informationsliicken) und
sie lassen sich als fertige Vorlagen
ohne Weiteres direkt im Unterricht
einsetzen. Wie gezeigt werden konn-
te, kann der Ertrag solcher Ansitze
jedoch gesteigert werden, wenn man
sich iiber das Umsetzen der fertigen
Vorlage vor dem Einsatz im Unter-
richt die den Spielen zugrundeliegen-
den Prinzipien und Prozesse verdeut-
licht, die Variablen analysiert und sie
damit fiir die spezifischen Bediirfnis-
se adaptierbar macht.

Ein Beispiel aus dem Bereich der all-
gemeinen Gesellschaftsspiele ist das
Spiel: “Schiffe versenken”, bei dem
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Abb. 6: “Schiffe versenken” — ein
Gesellschaftsspiel als Grundprinzip fiir
Jfremdsprachliche Ubungen.

die Spielpartner jeweils in ihrem Spiel-
feld bestimmte Felder markieren und
durch Fragen gegenseitig erraten. Wer
zuerst alle gegnerischen Felder erra-

nerischen Kleidungsstiicke erraten hat,
hat gewonnen.

Hier eine mogliche Interaktion:

Schiiler A: A: Hast du einen ge-
Hast du einen(...en)/ein(...es)leine ...(...e) ... streiften Mantel?
Hose warm

Hemd schick

Hut lang B: Nein, aber hast du

Brille gestreift eine gestrelifte Brille?

Mantel altmodisch

Schiiler B: A: Ja, Mist!!!

Hast du einen (...en) /ein (...es) leine (...e)...

Hose schick
Hemd gestreift
Hut altmodisch
Brille warm
Mantel lang

Hut?

B: Dann hast du auch
vielleicht eine warmen

ten hat, ist der Gewinner.

Fiir den Fremdsprachenunterricht ist
die Aktivitat in dieser Form natiirlich
wenig ertragreich, da die Spieler prak-
tisch nur Ziffern und Buchstaben nen-
nen miissen. Durch kreative Redefini-
tion des Spielprinzips und der Varia-
blen kann aber ein effektives Lern-
spiel daraus werden:

Die Schiiler sammeln an der Tafel
zusammen mit dem Lehrer zunéchst 5
Kleidungsstiicke. Sie ordnen dann den
Kleidungsstiicken passende Adjekti-
ve zu. Dann tragen sie die Kleidungs-
stiicke in ihre Liste links ein und ord-
nen ihnen willkiirlich die Adjektive
zu (dabei konnen durchaus unpassen-
de Beschreibungen entstehen - aber
das ist gewollt!). Nun fragen die Schii-
ler sich alle gegenseitig nach einem
bestimmten Muster, hier zum Uben
des Akkusativ: Hast du einen/eine/
ein + Adjektiv+ Nomen. Beispiel: Hast
du einen altmodischen Mantel? etc.
und haken dann die gefundenen Klei-
dungsstiicke ab. Wer zuerst alle geg-
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Dabei gebrauchen die Schiiler nicht
nur stiandig die pragmatisch relevan-
ten Strukturen, sondern miissen sich
auch eine effektive Fragestrategie
tiberlegen. Bei dieser spielerischen
Ubung sind sie in hohem MaBe an der
Erstellung der Ubung beteiligt und
fiihren sie auch ohne Intervention des
Lehrers durch. Alle Schiiler sprechen,
denken nach, lernen und spielen. Das
Prinzip funktioniert, ldsst sich mit
unterschiedlichsten Inhalten (Pripo-
sitionen, etc.) fiillen und macht den
Schiilern in der Regel Spall. Weitere
Spielprinzipien, die die gleiche “Phi-
losophie” transportieren wiren z.B.
Memory, Partnerdiktate, Laufdiktate,
etc., Ansétze, die kreativ nach Bedarf
inhaltlich und formal zu variieren sind.
Aktuelle Lehrwerke illustrieren die-
sen Prozess der Entwicklung von Spie-
len als Anregung fiir die Lehrenden
und Lernenden explizit, siche Abb. 7
zum Thema: Fragestrukturen im An-
fangsunterricht.



Wokast du i Benlin?

Wein, Wshnst du in Landon

Abb. 7: Adaption des Prinzips: “Schiffe versenken” (Funk /Koenig /Koithan, u.a.
(2002): Geni@l Deutsch als Fremdsprache. Kursbuch Al,S.23)

Defizitorientiertes und erfolgs-
orientiertes Uben

Die meisten Aktivititen, die den Ler-
nenden in Lehrmaterialien und auf
der Unterrichtsebene angeboten wer-
den, tragen zwar die Bezeichnung:
“Ubung”, sind aber in Wirklichkeit
“Tests” und tiberpriifen in der Regel
in reproduktiver Weise schon ein an-
geblich vorhandenes Wissen. Ein
Beispiel aus einer Fortbildungsveran-
staltung:

Gegeben sei folgender Satz:

Die Katze sitzt auf dem Tisch.

Auf die Frage, an welcher Stelle die
Lehrenden eine Liicke lassen wiirden,
wenn sie den Satz zu einer “Ubung”
umfunktionieren wollten, antworten
praktisch alle: bei “dem”.

Also: Die Katze liegt auf ___ Tisch.
Automatisch und zielsicher haben die
Teilnehmerinnen also die schwerste
Liicke gefunden, die man hier lassen
kann. (Hier wirkt offensichtlich das
Muster von zahlreichen “Ubungen”
dhnlicher Art.) Der Schiiler muss fiir
eine Losung den Artikel (der Tisch)
kennen, er muss wissen, dass man
hier den Dativ benutzen muss und er
muss auerdem wissen, wie der ent-
sprechende Dativ gebildet wird. Ein
solches Vorgehen liefe sich als

“defizitorientiert” bezeichnen, da der
Schiiler die Losung entweder weil3
oder nicht und sich dadurch die Fehler-
hiufigkeit erhoht. Erfolgsorientiert
denken wiirde bedeuten, dass man
vielleicht eine andere Liicke wihlt,
z.B. Die liegt auf dem Tisch.
Jetzt konnen die Schiiler ihr Vorwissen
tiber alle moglichen Nomen aktivie-
ren und lernen nebenbei und implizit
die Struktur “auf dem Tisch” als “Phra-
se” mit.

Ein “echtes” Spiel unter Redefinition
des Prinzips: “Stadt, Land, Fluss”,
wiirde dann vielleicht so aussehen
konnen: Ein Schiiler sagt leise fiir sich
das Alphabet auf. Ein anderer sagt
“stopp” und der Schiiler nennt jetzt
laut den Buchstaben, bei dem er gera-
de angelangt ist, z.B.: “T”. Jetzt sollen
alle Schiiler schnell aufschreiben, was
mit “T” auf dem Tisch liegen kann.
Die Tante, die Tiite, die Tasche, die
Turnhose, die Tinte, die Tafel, etc.
Mentale (“witzige”) Bilder werden in
den Kopfen der Lerner produziert,
und die Struktur dadurch tiefer veran-
kert. Fiir “einmalige” Ideen gibt es 10
Punkte, fiir “doppelte” 5 usw. - wenn
man will. Fast alle Ubungen in den
Lehrmaterialien lassen sich so in der
einen oder anderen Weise spielerisch

16 | Babylonia 1/03 | www babylonia-ti.ch

variieren, erhohen die Erfolgsquote,
verringern damit die Angst vor “Ver-
sagen” und reduzieren den affektiven
Filter, der zu Hemmungen bei der
Sprachproduktion fiihren kann.

Welche Spiele fiir welche Lerner?

Es versteht sich eigentlich von selbst,
dass Aufgaben und Ubungen immer
an die jeweilige Adressatengruppe mit
ihren spezifischen Ausprigungen und
Voraussetzungen angepasst werden
miissen. Spiele “funktionieren” bei
Erwachsenen nicht genau so wie bei
Kindern, in priifungsorientierten Kur-
sen sicher problematischer als im
Schulalltag und in asiatischen Ler-
nergruppen anders als in europdischen.
Angesichts der heterogenen Zusam-
mensetzung von Lernergruppen mit
ihren unterschiedlichen Lernstilen und
individuellen Priferenzen kann schon
ein “Berieseln” aller Schiiler eines
Sprachkurses mit den selben Ubungs-
angeboten eines Lehrwerks sehr pro-
blematisch sein. Diese Einschrinkun-
gen gelten aber ganz besonders fiir
Aktivititen mit einem spielerischen
Charakter. Nicht alle Schiiler spielen
gerne alle Spiele. Gerade im Fach
Deutsch als Fremdsprache sind hiu-
fig interkulturelle Barrieren durch eher
traditionelle Lernsozialisationen und
-verfahren anzutreffen und es ver-
langt von der Lehrperson ein hohes
MaB an Fingerspitzengefiihl fiir den
jeweiligen Einsatz von kreativen
Ubungen, damit die personale Au-
thentizitét der Lerner nicht unterdriickt
wird. Dabei ist die Beteiligung der
Lerner bei der Auswahl und der Art
und Weise der Durchfiihrung von
spielerischen Aktivititen wichtig auch
im Sinne einer allméhlichen Entwick-
lung von Autonomie (Nunan 1997).
Transparenz und Aushandeln sind in
diesem Zusammenhang Schliissel-

begriffe. Was wire denn beispiels-
weise, wenn ein besonders spiel-
freudiger Lehrer plotzlich in einer
Befragung der Schiiler feststellen



wiirde, dass die Klasse eher traditio-
nelle Ubungen den spielerischen An-
sdtzen vorzieht? Dann miissten die
Verfahren - wenn man die Lerner
ernst nimmt - z.B. mit den Lernern
zusammen ausgehandelt werden - wie
im richtigen Leben - um den Lehr-
Lernkonflikt aufzuarbeiten. Daher
sind Spielesammlungen mit ihren
kopierfihigen Rezepten zwar ausge-
sprochen hilfreich als Impulse fiir eine
abwechslungsreichere methodische
Gestaltung des Unterrichts, aber noch
kein Garant fiir ein Gelingen. Dem-
gegeniiber konnten Spielprinzipien,
mit abweichendem Denken und unter
Mitwirkung der Lernenden variiert,
der jeweiligen personalen Authenti-
zitdt eher Rechnung tragen und ak-
zeptiert werden.

Ausblick

Leupold nennt als einen wesentlichen
Faktor im Zusammenhang mit der
Entwicklung spielerischer, lerner-
bezogener Ubungsansitze auch das
“kreative Umfeld” (vgl. Leupold
1993). Damit ist z.B. die Atmosphire
im Lehrerkollegium angesprochen,
die Moglichkeit und Bereitschaft zum
Austausch und zur gemeinsamen Ent-
wicklung kreativer Unterrichtsansitze
und generell die Kooperation der
Unterrichtenden. Hierzu finden sich
im Modell der Aktionsforschung (vgl.
Altrichter 1990) interessante, gewinn-
bringende Ansitze, die auch eine ef-

Abb. 8: Losung zur Logelei “Anlegen
eines Parks”.

fektivere Umsetzung von spieleri-
schen Ansitzen im Unterricht fordern
konnen. Durch den Austausch von
Ideen und die Reflexion der Lehren-
den riickt vielleicht das Spielen und
das spielerische, kreative Uben im
Fremdsprachenunterricht dann auch
endlich vom Rand eher an den Ort des
Unterrichts, der ihm zusteht: ins Zen-
trum des Ubungsgeschehens.
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